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Kurzzusammenfassung

Die Entitat der Organisation ist fur die moderne Gesellschaft elementar: Zur Bewalti-
gung von diversen Problemfeldern findet regelmafig die Bildung von Organisationen
Anwendung. Organisationales Lernen aus Fehlern stellt somit als Korrektur- und An-
passungsprozess ein zentrales Phanomen menschlichen Wirkens dar. Trotz eines er-
hohten interdisziplinaren Forschungsinteresses lasst sich eine Stagnation der Theori-
enbildung feststellen, der mit der vorliegenden Arbeit grundlagentheoretisch begegnet
werden soll. Der Fehler wird als Lernanlass und Beobachtungszeitpunkt gewahlt, um
die Komplexitat und Kontinuitat organisationalen Wirkens punktuell zu fixieren und

durch den inharenten Veranderungswunsch Einblicke in die Organisation zu erhalten.

Auf der Grundlage einer begrifflichen Differenzierung der Theoreme Organisation,
Fehler und Lernen wird eine qualitativ ausgerichtete Literaturanalyse durchgefihrt, um
den Gegenstand des organisationalen Lernens deduktiv zu untersuchen. Hierbei wer-
den Faktoren und Wirkungsmechanismen des Prozesses extrahiert. Die entstehenden
Theorieansatze werden formuliert, um empirisch geprift werden zu kdnnen. Auf diese
Weise erfolgt die Zusammenfuhrung interdisziplinarer Erkenntnisse mit dem Ziel einer
Annaherung an eine allgemeine Theorie des organisationalen Lernens und somit einer
weiteren Nutzung der Erkenntnisgewinne. Die gewonnenen Erkenntnisse zeigen eine
Notwendigkeit der Beschreibung von operativen, organisationalen Lernprozessen so-
wie einer Homogenisierung der interdisziplinaren Begriffe Organisation und Lernen.
Neben der allgemeinen systemischen Komplexitat weisen soziale Systeme ein hohes
Malf an Partikularitat auf, die hier als Organisationsspezifik bezeichnet wird. Die spe-
zifische Komplexitat ahnelt der Individualitat des Menschen. Ausgehend von einer in-
formationsorientierten Perspektive stehen Organisationen dauerhaft in einer Wechsel-
beziehung zur Umwelt, die sich durch den Abgleich von Informationen gestaltet. Die
daraus entstehende Vielzahl von gleichzeitig ablaufenden und nur punktuell zu extra-
hierenden Prozessen, erschweren die exakte Rekonstruktion von organisationalen
Lernprozessen als alleinstehendes Phanomen. Die hier vorgeschlagene Definition or-
ganisationalen Lernens nimmt eine grundsatzliche Lernfahigkeit von Organisationen
an; das Ergebnis solcher Lernprozesse hangt jedoch von der Organisationsspezifik
jeder einzelnen Organisation ab.
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Zur Entwicklung eines allgemeinen Theorieansatzes empfehlen sich deshalb systema-
tische, qualitative Untersuchungen von unterschiedlichen organisationalen Kontexten,

um somit die Komplexitat von Organisationen verallgemeinern zu konnen.

Abstract

The entity of the organization is fundamental to modern society: organizations are reg-
ularly formed to address various problem areas. Organizational learning from mistakes
is therefore a central phenomenon of human activity as a process of correction and
adaptation. Despite increased interdisciplinary research interest, there has been a
stagnation in theory development, which this paper aims to address from a fundamen-
tal theoretical perspective. Mistakes are chosen as learning opportunities and obser-
vation points in order to pinpoint the complexity and continuity of organizational activity

and to gain insights into the organization through the inherent desire for change.

Based on a conceptual differentiation of the theorems of organization, error, and learn-
ing, a qualitative literature analysis is conducted to deductively examine the subject of
organizational learning. In this process, factors and mechanisms of action involved in
the process are extracted. The resulting theoretical approaches are formulated so that
they can be empirically tested. In this way, interdisciplinary findings are brought to-
gether with the objective of arriving at a general theory of organizational learning and
thus further utilizing the knowledge gained. The findings show a need to describe op-
erational and organizational learning processes and to standardize the interdisciplinary
terms “organization” and “learning.” In addition to general systemic complexity, social
systems exhibit a high degree of particularity, which is referred to here as organiza-
tional specificity. This specific complexity is similar to human individuality. From an
information-oriented perspective, organizations are in a constant interrelationship with
their environment, which is shaped by the exchange of information. The resulting mul-
titude of simultaneously occurring processes, which can only be extracted selectively,
makes it difficult to reconstruct organizational learning processes as a stand-alone
phenomenon. The definition of organizational learning proposed here assumes a fun-
damental learning ability of organizations; however, the outcome of such learning pro-
cesses depends on the organizational specificity of each individual organization. In
developing a general theoretical approach, systematic, qualitative studies of different
organizational contexts are therefore recommended in order to generalize the com-

plexity of organizations.
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1. Einleitung

Die Organisation stellt einen zentralen Bestandteil der modernen Gesellschaft dar. Zur
Bewaltigung von diversen Problemfeldern findet regelmafig die Bildung von Organi-
sationen Anwendung. Die Vereinten Nationen zur Volkerverstandigung, die europai-
sche Zentralbank zur Koordination der Geldpolitik der europaischen Union oder auch
die Grindung des Technischen Uberwachungsvereins (TUV) zur Sicherstellung des
sicheren Betriebs von Fahrzeugen. Diese wenigen Beispiele verdeutlichen den pra-
genden Einfluss von Organisationen in allen Bereichen des Daseins moderner Men-
schen. Daraus leitet sich eine hohe Bedeutung des Verstandnisses dieser sozialen

Entitaten ab, die der Mensch schafft und die den Menschen selbst pragen.

Die Erforschung des organisationalen Lernens inkludiert hierbei eine Vielzahl von Teil-
bereichen, wodurch die Organisation als Ganzes besser verstanden werden kann. Zu-
dem entsprechen organisationale Lernprozesse der Fahigkeit zur Anpassung und Ent-
wicklung der Entitat. Diese Veranderungen von Organisationen stellen die Basis flr
die Entwicklung ganzer Gesellschaften dar. Sowohl Organisationen der Industrie als
auch der Verwaltung und Regierung verandern ganze Nationen durch eine Reflexion
der eigenen Tatigkeit und der Anpassung ihrer Zielvorgaben. Dieser wechselseitige
Einfluss von Organisation und Gesellschaft ist es, der die Organisation im Allgemeinen
und das Lernen von Organisationen im Speziellen bedeutsam macht. Das Verstand-
nis, wie und weshalb soziale Systeme lernen und sich somit entwickeln, ermdoglicht die
gezielte Intervention bei der Bildung von Organisationen zur Losung von elementaren

Problemfeldern des Menschen.

1.1 Gegenstand der Arbeit

Wahrend das Lernen in Organisationen, also durch das individuelle Organisationsmit-
glied oder im Zusammenschluss in Gruppen, als Forschungsgegenstand bereits im
Rahmen diverser Veroffentlichungen viel Beachtung gefunden hat (Senge 1990), ist
das Lernen der Organisation selbst vergleichsweise selten fokussiert worden. Anhand
der Leitfrage dieser Arbeit, ob Organisationen aus Fehlern lernen, werden deshalb
Lernprozesse der Organisation als Akteur abweichend von einem Verstandnis der Or-
ganisation als blolem Kontext fir individuelles und Gruppenlernen in den Blick ge-
nommen. Auf der Grundlage des Fehlers als einen spezifischen Lernanlass wird das

organisationale Lernen, als fur eine funktionierende Gesellschaft relevanter
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Gegenstand, organisationspadagogisch aufgearbeitet. Der Fehler eignet sich dabei
nicht nur durch sein Merkmal als Ansatzpunkt flr padagogische Interventionen durch
den inharenten Veranderungswillen, sondern auch als einen wichtigen Beobachtungs-
zeitpunkt, zu dem die Komplexitat und Kontinuitat von Prozessen innerhalb von Orga-

nisationen punktuell fixiert und analysiert werden kénnen.

Das Ziel der Arbeit ist deshalb, den aktuellen Forschungsstand zusammenfassend zu
betrachten und aus einer organisationspadagogischen Sicht theoretisch weiterzuent-
wickeln, um das Verstandnis der Organisation als zentralen Bestandteil moderner Ge-
sellschaften voranzutreiben. Auf der Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse kann
eine allgemeine Theorie des organisationalen Lernens fokussiert und damit organisa-
tionspadagogische Interventionsmoglichkeiten ermoglicht werden. Durch einen inter-
disziplinaren Ansatz begrenzt sich der angestrebte Mehrwert nicht auf die Organisati-
onspadagogik, sondern bietet auch anderen Disziplinen Ansatze zur Differenzierung
sozialer Systeme. Die gewonnenen Erkenntnisse kdnnen dann in der Praxis eine Or-
ganisation befahigen, das jeweilige Organisationsziel zu erreichen und damit auch
existenzielle Problemfelder zu beherrschen. Ein zuverlassiges Lernen aus Fehlern
durch Organisationen kann somit die gesamtgesellschaftliche Weiterentwicklung un-

terstitzen.

1.2 Forschungsstand

Die Formulierung der Leitfrage lasst offen, ob Organisationen aus Fehlern lernen. Be-
reits Argyris und Schon (1978) beschreiben organisationales Lernen als Prozess aus
Versuch und Irrtum, dessen Ergebnisse in das kollektive Gedachtnis der Organisation
ubergehen. Eine daraus abgeleitete stetige Verbesserung von Organisationen wah-
rend der Zeit ihres Bestehens wird durch das Scheitern von Organisationen und ande-
ren Beispiele fehlender Lernprozesse widerlegt. Unter anderem Lipshitz et al. (2007,
S. 165) beschreiben sechs Unfalle mit gleichem Ablauf innerhalb derselben Organisa-
tion, die auf mangelndes organisationales Lernen zurtickzufuhren sind. Die Ableitung,
dass Organisationen Lernanlasse stets erfolgreich realisieren, um eine Wiederholung
von Fehlern zu vermeiden, lasst sich somit nicht durchgangig in der Praxis beobach-
ten. Ausgehend von der Annahme, dass nicht die allgemeine Fahigkeit der Organisa-
tion, sondern bestimmte Einflussfaktoren die unterschiedlichen Beobachtungen orga-

nisationaler Lernfahigkeiten begriinden, gilt es, diese Variablen zu extrahieren.
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Der diesbezigliche wissenschaftliche Diskurs vertieft sich in Detailfragen, ohne eine
erkennbare Grundlagentheorie vorweisen zu kdnnen. Um eine interdisziplinare Zu-
sammenfuhrung von Forschungserkenntnissen zu ermdoglichen, ist ein akzeptiertes
Theorem mindestens ergiebig, wenn nicht sogar notwendig. Der deshalb hier gewahlte
grundlagentheoretische Ansatz greift die derzeitige Entwicklung von diversen detail-
lierten Forschungsansatzen auf: Die aktuell beobachtbare Digitalisierung der Organi-
sation durch die Einbindung von Algorithmen und Sensoren zur Datenverarbeitung
bietet die Moglichkeit, das Organisationale vom Individuellen zu trennen: Wenngleich
in Organisationen schon immer Prozesse fernab des menschlichen Handelns wirksam
und feststellbar waren, wird dieser Umstand durch die Verbreitung von Informations-
verarbeitungssystemen noch deutlicher. Bisher weisen haufig zitierte Arbeiten der Or-

ganisationsforschung einen Fokus auf die Sinnentstehung oder die Kommunikation

auf:
Autor Fokus der Organisationstheorie
Baecker (2000) Kommunikation
Luhmann (2000) Entscheidungen bestehend aus Kom-
munikation
Weyck (1995) Sinnstiftung

Tabelle 1: Historie von Organisationstheorien

Wenngleich die Erklarungskraft unbenommen ist, so konnte das Lernen von Organi-
sationen nicht abschlieRend erklart werden. Die vorliegende Arbeit schlagt deshalb
eine informationsorientierte Perspektive vor: Die Grundsubstanz organisationalen Wir-
kens ist die Information, nicht die Kommunikation, basierend auf der menschlichen
Wahrnehmung (Manhart 2025, S. 51; Manhart und Wendt 2022). Der informationsori-
entierte Ansatz ist nicht abhangig von der Digitalisierung der Organisation, wird aber
durch diese Entwicklung verdeutlicht. Historisch pragten Dokumente und andere Arte-
fakte der Organisation die Informationsverarbeitung, wodurch das Organisationale
haufig mit dem menschlichen Lernen verglichen oder in der Funktionsweise sogar
gleichgesetzt wurde. Diese Anthropomorphismen scheitern an den diversen Ungleich-
heiten, die Individuen und Organisationen voneinander unterscheiden. Die Informati-
onsverarbeitungssysteme, charakterisiert durch eine Befahigung zur selbststandigen
Verkettung von Informationen und den Austausch derselben untereinander in einer
Geschwindigkeit, die dem Menschen lediglich die Rekonstruktion und Interaktion der

Prozesse Uberlasst, heben die Trennung von Organisation und Individuum besonders
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deutlich hervor. Der Ausschluss der typischen Subjektivitat des Individuums in der
Kommunikation wird anhand der Informationsverarbeitungssysteme nachvollziehbar.
Dass die Informationsverarbeitung gleichzeitig nicht objektiv, sondern organisations-
spezifisch ist, stellt bereits ein Vorergebnis der in Abschnitt 8 eingefuhrten strikten in-

formationsorientierten Perspektive dar.

Mit dem informationsorientierten Theorieansatz wird auch der Zugang zum Begriff des
Lernens ein anderer. Wahrend Baecker (2000, S. 183) den Lernbegriff vor dem Hin-
tergrund von organisationalen Wissensbestanden als Ansatzpunkt einer Theoriebil-
dung fokussiert, bendtigt ein informationsbezogener Lernbegriff eine grundsatzliche
Refokussierung bestehender Konstitutivmerkmale. Ein auf die Information konzentrier-
ter Lernprozess grenzt bisher dominierende Ansatze der Psychologie oder Padagogik
aus und erfordert einen organisationsspezifischen Lernbegriff. Der Ansatz einer Wei-
terentwicklung wird in Abschnitt 2.2 aufgegriffen und anhand einer Arbeitsdefinition

uber die gesamte Dissertation hinweg diskutiert.

Die Verbreitung und Anwendung von Informationsverarbeitungssystemen bilden somit
eine Beobachtungsgelegenheit, die dem im Bereich der grundlagentheoretischen Fun-
dierung weitestgehend zum Stocken geratenen Fachdiskurs zum organisationalen
Lernen eine neue Gelegenheit zur Differenzierung bietet. Anhand dieser Entwicklung
des organisationalen Alltags wird deshalb eine Zusammenflihrung des interdisziplina-
ren Forschungsgebiets angestrebt, um das gesamtgesellschaftlich relevante Ver-
standnis der Organisation weiterzuentwickeln und die moderne Organisation erneut in

den Fokus zu ricken.

1.3 Struktur der Arbeit

Die Arbeit strukturiert sich dazu beginnend mit der Bildung einer theoretischen Grund-
lage, die fur das Ziel der Arbeit und die Betrachtung organisationalen Lernens notwen-
dig erscheint. Zunachst wird der Fehler als Hilfskonstrukt flir den Zugriff auf das orga-
nisationale Lernen differenziert. Durch das tiefere Verstadndnis des Lernanlasses wer-
den erste Hinweise auf die Wirksamkeit von kulturellen Faktoren innerhalb einer Or-
ganisation unter dem Begriff der Fehlerkultur deutlich. Es schlief3t sich die Extraktion
des Lernbegriffs an. Angesichts der vielseitigen Anwendungsfalle wird eine mdglichst
interdisziplinar anschlussfahige Arbeitsdefinition vorgestellt, die im Verlauf der Arbeit
bereits einer Uberpriifung auf Tragfahigkeit unterzogen wird. Das dritte Theorem stellt

die Organisation selbst dar. Der grundlegende Gegenstand und Untersuchungs-
12
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bereich der Fragestellung wird gleichzeitig auch als Analysekategorie flr die spatere

Literaturanalyse aufgebaut.

Nach der Annaherung an die theoretischen Grundlagen, die auch eine Abgrenzung
des gewahlten Forschungsansatzes darstellt, folgt die systematische Literaturanalyse
zur inhaltlichen Darstellung des wissenschaftlichen Diskurses (Cooper 1988). Die ge-
wahlte Methodik folgt einem explorativen und ergebnisoffenen Zugang, um das inter-
disziplinare Forschungsfeld nicht bereits vorab einzugrenzen. Die extrahierten Ge-
meinsamkeiten der Theorien des organisationalen Lernens werden im Rahmen einer
Synthese beschrieben und die entstehenden Merkmale als Anforderungen fir eine all-
gemeine Theorie des organisationalen Lernens formuliert. In Anwendung dessen er-
folgt die exemplarische Darstellung in einem Fallbeispiel der Organisation Bundes-
wehr. Als eine in der deutschen Verfassung verankerte Institution, der eine zentrale
Rolle fir das Wohlergehen der Gesamtbevdlkerung zukommt, gehért die Bundeswehr
zu jenen Organisationen, deren fundiertes Verstandnis sowie die Fahigkeit zur Weiter-
entwicklung von besonderem offentlichem und infolgedessen wissenschaftlichem In-

teresse sind.

Der so extrahierte und differenzierte Forschungsstand zum organisationalen Lernen
zeigt eine weitgehende Gleichsetzung von organisationalen und individuellen Prozes-
sen des Lernens. Die daraus resultierenden Unzulanglichkeiten des bisherigen Ver-
standnisses werden abgeleitet und eine Auflésung anhand einer informationsorientier-
ten Perspektive wird vorgeschlagen. Auf der Grundlage der Informationsorientierung
und unter Einbezug der Ergebnisse der Literaturanalyse wird abschlieend die For-

schungsfrage nach der Fahigkeit der Organisation, zuverlassig zu lernen, beantwortet.

Die Arbeit soll somit die Entitat Organisation in ihrer Fahigkeit zu lernen und sich zu
entwickeln naher betrachten und durch die organisationspadagogisch gepragte Syn-
these des interdisziplinaren Forschungsfelds einen grundlagentheoretischen Progres-
sionsschritt darstellen. Die Verbreitung von Informationsverarbeitungssystemen er-
moglicht es, das wichtige Element moderner Gesellschaften erneut einer Differenzie-

rung zu unterziehen.
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2. Theoretische Grundlagen

2.1 Der Fehlerbegriff

Es kann der Eindruck entstehen, dass die Leitfrage den Begriff des Fehlers als feste
Grolke benennt. Ob Organisationen aus Fehlern lernen, scheint zunachst eine Frage
dessen zu sein, was nach dem Eintreten eines Fehlers passiert oder nicht passiert.
Aus dieser Perspektive wird der Fehlerbegriff haufig in der analysierten Literatur zum
organisationalen Lernen verwendet. Tatsachlich ist der Fehler an sich bereits ein kom-
plexes Konstrukt, dessen Verstandnis deutliche Unterschiede fur die Betrachtung der
Leitfrage bedeutet. Nimmt man beispielsweise eine Differenzierung des Fehlerkontex-
tes vor, so lassen sich bereits klare Auswirkungen feststellen: Aus einer organisations-
padagogischen Perspektive heraus sind sowohl Fehler auf individueller Ebene als
auch auf organisationaler Ebene von Bedeutung. Diese zunachst marginal wirkende
Unterscheidung hat operativ erhebliche Auswirkungen: Individuelle Fehler sind anders
konstituiert als auf organisationaler Ebene. Wahrend bei menschlichen Fehlern bei-
spielsweise psychologische Aspekte Einfluss haben, wirken auf organisationaler
Ebene unter anderem strukturelle Faktoren. Bereits eine kurze Betrachtung des Feh-
lerkontextes zeigt also, dass sowohl bei der Definition des Begriffs als auch bei der
Interpretation von Beobachtungen ausreichend differenzierte Modelle zur Anwendung

kommen mussen.

Die deutliche Unterscheidung der individuellen von der organisationalen oder Grup-
penebene ist bestimmend fur die Arbeit. Diese Trennung soll der Vermenschlichung
sozialer Systeme entgegenwirken. Es wird vermutet, dass die Vermenschlichung von
nicht menschlichen Entitaten zu einer empfindlichen Ungenauigkeit im Diskurs Gber
organisationales Lernen fuhrt. Dieser Aspekt wird im weiteren Verlauf der Arbeit weiter

ausgefiuhrt und betrachtet.

Abgesehen von diesem operativen Aspekt des Fehlerkontextes beinhaltet das Fehler-
verstandnis Implikationen fur Lernprozesse von und in Organisationen, in denen der
Fehler als ein bedeutender Lernanlass verstanden wird. Das Ziel des Abschnitts muss
also ein klares Begriffsverstandnis sein, das sowohl auf individueller als auch auf or-
ganisationaler Ebene die Beobachtung von Barrieren oder Einflussfaktoren auf das

organisationale Lernen ermoglicht, um somit die Leitfrage weiter bearbeiten zu
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kénnen. Erst durch die begriffliche Differenzierung kann der Fehler als Hilfskonstrukt

zur Betrachtung organisationaler Lernprozesse zweckmafig Anwendung finden.

Diese Differenzierung erfolgt durch das Aufgreifen einer Definition des Fehlerbegriffs,
die im Kontext friherer Arbeiten zur Fehlerkultur extrahiert wurde (Egger 2021). Dieses
Verstandnis wird dann im Kontext der Organisation allgemein und des organisationa-

len Lernprozesses im Speziellen besprochen.

Durch die Komplexitat des Gegenstands stellt die begriffliche Auseinandersetzung mit
dem Fehler eine Herausforderung dar, die grol3er ist als die beschriebene Unterschei-
dung zwischen individueller, organisationaler oder Gruppenebene. Je detaillierter die
Betrachtung der Bezeichnung wird, desto schwerer erscheint es, den Charakter zu
fassen. Als Beispiel gilt die Lesekompetenz, die seit dem PISA-Bericht aus dem Jahr
2000 nicht mehr nur als fehlerfreies Lesen verstanden wird. Denn die bei den Schuilern
und Schilerinnen aufgeworfenen Probleme im Bereich der Lesekompetenz lagen
nachweislich eher in Verstandnisfehlern begriindet und waren somit komplexer als
fehlerfrei zu lesen (Baumert 2001, S. 71). Dieses Beispiel zeigt verschiedene Dimen-
sionen eines Fehlers: Der Forschungsgegenstand wurde falsch gemessen und somit
nicht die Lesekompetenz, sondern das Textverstandnis gepruft. Dennoch wurde bis
2000 die Lesekompetenz auf diese Weise festgestellt und die Daten zum internationa-
len Vergleich herangezogen. Hatte ein Schiler oder eine Schilerin also vermehrt
Ubungen zur Verbesserung des fehlerfreien Lesens absolviert, ware das Ergebnis bei
der nachsten Testung der Lesekompetenz vermutlich nur wenig anders ausgefallen.
Die durchgefuhrten Bildungsbemuhungen waren dann als nicht zielfuhrend festgestellt
und eventuell auch falschlicherweise geandert worden. Ein Fehler ist somit nicht neut-
ral, sondern gebunden an Normen, die als Beurteilungsgrundlage fungieren. Ausge-
hend von einem getroffenen Fehlerurteil werden haufig Veranderungen vorgenom-
men, die den Fehler vermeiden sollen. Dieser Wunsch nach Vermeidung von Fehlern
im Allgemeinen wird somit als charakteristisch festgehalten. Im vorliegenden Beispiel
der PISA-Studie wurden aufgrund falscher Kriterien Urteile getroffen. Auf der Grund-
lage einer falschen Norm kdnnen jedoch nur zuféllig wirksame MalRnahmen getroffen
werden, um den mutmallich festgestellten Ursachen-Wirkungszusammenhang zu
korrigieren. Die so feststellbare Normabhangigkeit ist ein weiterer wichtiger Bestandteil
eines jeden Fehlerurteils. Die erkennbare Multidimensionalitat des Gegenstands ver-

weist abermals auf die Notwendigkeit einer genaueren Begriffsbestimmung.

15



J. Egger

Als wissenschaftlicher Forschungsgegenstand wird der Fehler aus verschiedenen Zu-
gangen heraus interessant. Die Unfallforschung verfolgt das Interesse, Stressfaktoren
abzubauen und somit das Auftreten von Unfallen zu verringern (Rybowiak et al. 1999,
S. 528). Die Psychologie sieht in Fehlern eine Moglichkeit, das menschliche Denken
zu erforschen und Einblicke in die zugrundeliegenden Prozesse zu erhalten (Norman
1981). Dieses Verstandnis kann, wie spater erlautert wird, auch fur die Organisations-
padagogik von Relevanz werden. Ein dritter Zugang stellt die betriebswirtschaftliche
Optimierung von Prozessen dar, die Fehler als Ansatzpunkte fur organisationale Ver-
besserung und Kostensenkung versteht. Gleichzeitig werden Fehler als Quelle fur Kre-
ativitat und Innovationen erkannt, welche ebenfalls unter dem Aspekt der Gewinner-
zielung interessant werden konnen (Schuttelkopf 2015, S. 25). In einer Zusammen-
schau der Disziplinen, die sich der Fehlerforschung widmen, zahlt Weingardt in seinem
Werk ,Fehler zeichnen uns aus® (2004) zwoélf Fachrichtungen auf. Neben verschiede-
nen Teildisziplinen der Psychologie und Didaktik beschaftigen sich auch die Ingenieur-
wissenschaften und die Biologie mit Fehlern, wie sie beispielsweise im Rahmen von
Sollbruchstellen oder der Evolutionstheorie benannt werden (Weingardt 2004, S. 29).
Hierbei kann bereits ein wichtiger Aspekt flr das Fehlerverstandnis festgehalten wer-
den: Wenngleich die Gewichtung und die Schlussfolgerungen einzelner Disziplinen
unterschiedlich ausfallen, so wird der Umstand der Unvermeidbarkeit von Fehlern im

interdisziplinaren Fehlerdiskurs nahezu allgemein akzeptiert (Lober 2012, S. 345).

Aus der Etymologie heraus lasst sich zunachst das lateinische Wort ,falla“ finden, das
Ubersetzt ,Betrug” bedeutet. Seit dem Spatmittelalter findet das davon abgeleitete
Wort faille” im altfranzdsischen Militdrgebrauch Eingang fur das Verfehlen eines Ziels
mit einer Kanonenkugel ("Fehl" 1993). Diese Wortherkunft Iasst sich in der gangigen
Lesart wiederfinden, die Fehler als Abweichung von einer Norm definiert (Althof 1999,
S. 11). Um bei der Betrachtung der Leitfrage keinen bedeutsamen Aspekt des inter-
disziplinaren Diskurses auszuschlieen, wird eine Definition angestrebt, die fur das
gesamte Forschungsfeld eine Anschlussfahigkeit aufweist. Wenngleich eine padago-
gische Perspektive auf das organisationale Lernen in Organisationen angewendet
werden soll, ist die Zusammenfuhrung der interdisziplinaren Erkenntnisse ein Vorteil
der Synthese. Zur Nutzung des methodischen Vorteils soll die Definition an einer an-
gestrebten transdisziplinaren Ausrichtung der Forschungsfrage orientiert werden. Die
Gleichsetzung eines Fehlers mit einer Normabweichung greift jedoch zu kurz. Beispiel-

haft lasst sich dieser Einwand anhand von absichtlichen Regelverstdlien
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verdeutlichen: Wenn haufig gegen Regeln verstoRen wird, um schneller ein Ziel zu
erreichen, dann stellt es so lange keinen Fehler dar, bis diese Regelverstdfie zu einem
Unfall oder einem ahnlich negativ bewerteten Ereignis fuhren. Erst dann wird der ab-
sichtliche Regelverstol3 als Fehler bezeichnet (Reason 1990; Zapf et al. 1999). Die
Norm als MalRstab flr den Fehler beinhaltet ein zweites Problem. Jede Normierung ist
nicht naturlich, sondern von Menschen geschaffen oder mindestens formuliert und so-
mit ein veranderbares Konstrukt. Flr die vorliegende Forschungsfrage ist diese Sub-
jektivitat eines Fehlers von Bedeutung. Wie bereits angedeutet, sind Fehler keine feste
Grolde, die sich unabhangig von anderen Faktoren beobachten lasst. Dieses Merkmal
eines Fehlers muss in die Begriffsdefinition Eingang finden, so dass bei der Anwen-
dung fur die Forschungsarbeit diese Abhangigkeit stets deutlich wird. Hieraus ergibt
sich die Forderung einer abstrakten und kontextunabhangigen Definition, die ihre

Merkmale jedoch nicht durch Ungenauigkeit erhalt.
Eine Begriffsbestimmung, auf die haufiger Bezug genommen wird, ist die von Hofinger:

.Fehler sind eine Abweichung von einem als richtig angesehenen Verhalten oder von
einem gewtinschten Handlungsziel, das der Handelnde eigentlich hétte ausfiihren

bzw. erreichen kénnen* (Hofinger 2012, S. 37)

Die Definition hebt auf drei Fehlermerkmale ab. Mit der Eingrenzung des Fehlers auf
menschliches Handeln wird eine klare Einschrankung dessen vorgenommen, was als
Fehler bezeichnet werden kann. Ausgehend vom Bereich des Handelns kann ein Feh-
ler im Handlungsprozess oder im Handlungsergebnis liegen. Hofinger weist zudem
das Vorhandensein einer Intention, die nicht erreicht wird, als Voraussetzung flr die
Entstehung eines Fehlers aus. Das Nichterreichen der Absicht ist nur dann ein Fehler,
wenn das individuelle Wissen und Kénnen eine richtige Handlungsausfihrung ermog-
licht hatte. Dieses Merkmal entsteht im Kontrast zu dem abgegrenzten Begriff des Irr-
tums, der dann auftritt, wenn das notwendige Wissen zum Zeitpunkt der Handlung
nicht vorhanden gewesen ist. Im organisationalen Kontext ist jedoch auf der operativen
Ebene nicht nur das individuelle Wissen, sondern auch organisationale Informations-
bestande bestimmend. Durch die Begrenzung auf menschliches Handeln werden bei-
spielsweise strukturelle Fehler in einer Organisation ausgeschlossen. Wenn Lernen
durch die reine Dislozierung der Beteiligten gehemmt oder verhindert wird, ist kein
menschliches Handeln als die Ursache des Umstands herzuleiten. Inwieweit eine sol-

che Begrenzung auf die Handlung also sinnvoll ist, bleibt zunachst fraglich. Das letzte
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beschriebene Fehlermerkmal der Definition besteht in der Charakterisierung als Be-
wertung. Ein Handlungsprozess oder -ergebnis ist kein Fehler, sondern wird als sol-
cher bezeichnet (Hofinger 2012, S. 38). Die Tatsache, dass Fehler kein Gegenstand
zur Beurteilung, sondern das Ergebnis einer Beurteilung darstellen, ist fur den Fehler-
diskurs und das Begriffsverstandnis von grof3er Bedeutung und soll deshalb als weite-
res Fehlermerkmal fur diese Arbeit festgehalten werden (Heid 2015, S. 33). Daraus
konnen zwei Schlussfolgerungen gezogen werden: Zum einen sind Fehler abhangig
von Beurteilungskriterien, auf deren Grundlage die Bewertung entsteht. Zum anderen
haben Fehler keinen objektiven Charakter, was besonders in Leistungssituationen,
beispielsweise in der Schule oder am Arbeitsplatz, hohes Konfliktpotenzial bergen
kann und die Frage der Legitimation der Beurteilenden aufwirft (Heid 2015, S. 40).

Aufgrund der fur diese Arbeit erkannten Unzulanglichkeiten der haufig angewendeten
Definition nach Hofinger wird die von Martin Weingardt (2004) veroffentlichte Mono-
graphie herangezogen, die die Beschreibung einer Fehlertheorie mit dem Ziel einer
allgemeinen und somit transdisziplinaren Ausrichtung beabsichtigt. Unter anderem
werden unterschiedliche Fehlermerkmale einer Prifung unterzogen, welche an dieser
Stelle zur Kontrastierung von Hofingers Fehlerdefinition von Interesse sind. Die Fest-
legung des Definitionsbereichs eines Fehlers auf menschliche Handlungen ist in der
Psychologie anerkannt. In anderen Disziplinen wird der Fehlerbegriff auch fur die Dys-
funktion von Systemen verwendet. Fur die Zielsetzung der Arbeit muss eine Fehlerde-
finition auch auf die Organisation anwendbar bleiben. Nur so verstanden kann der
Fehler als Hilfskonstrukt bei der Betrachtung von organisationalen Prozessen dienen.
Deshalb wird die Eingrenzung auf menschliches Handeln an dieser Stelle abgelehnt.
Ein weiterer Einwand bezuglich der Fehlerdefinition Hofingers |asst sich ebenfalls aus
den theoretischen Uberlegungen Weingardts ableiten: Zwar erscheint die Verfehlung
einer Intention als Fehlermerkmal, besonders vor dem Hintergrund von negativen Feh-
lerkonsequenzen, nachvollziehbar. Die Vorstellung, dass ein Mensch absichtlich die
negativen Folgen eines Fehlers herbeiflihren mdchte, erscheint wenig sinnvoll. Jedoch
ist, unabhangig von mdglichen Situationen, in denen etwas als Fehler bezeichnet wird,
aber von einer handelnden Person genauso intendiert war, das Merkmal der verfehlten
Intention empirisch nicht Uberprifbar und somit ungeeignet (Weingardt 2004, S. 230).
Die Definition Weingardts soll den gestellten Anforderungen an interdisziplinarer An-
wendbarkeit und gleichzeitiger Eingrenzung eines Gegenstandsbereichs entsprechen:
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LAIS Fehler bezeichnet ein Subjekt angesichts einer Alternative jene Variante, die von
ihm — bezogen auf einen damit korrelierenden Kontext und ein spezifisches Interesse
— als so unglnstig beurteilt wird, dass sie unerwiinscht erscheint.”“ (Weingardt 2004,
S. 234)

Im Vergleich zu anderen Definitionen wird hier keine Fehlerbestimmung vorgenom-
men, sondern eine Rahmendefinition prasentiert, aus der heraus eine Konkretisierung
moglich ist. Gezielt werden andere Bestrebungen, wie beispielsweise Fehlertaxono-
mien, vernachlassigt und sogar abgelehnt. Die eher abstrakte Formulierung auf einer
Metaebene ist, wenngleich moéglicherweise nicht direkt flr die Praxis eingangig, als
Voraussetzung fur den interdisziplinadren akademischen Gebrauch notwendig (Wein-
gardt 2004, S. 232). Das erste Merkmal der Definition ist die bereits festgestellte Cha-
rakterisierung als subjektives Urteil Uber die Wirksamkeit oder Wertigkeit eines Ge-
genstands. Das zweite Kriterium stellt Fehler als Variante von Alternativen dar. Als
Alternative bezeichnet Weingardt eine Situation, in der mindestens zwei unterschied-
liche Moglichkeiten zur Wahl stehen. Die verschiedenen Moglichkeiten werden als Va-
rianten bezeichnet (Weingardt 2004, S. 237). Die oben genannte Normabweichung als
Fehlerdefinition Iasst sich insofern integrieren, als dass eine Norm die erwiinschte Va-
riante darstellen kann. Als Fehler wird aber nicht jede ungunstige Variante bezeichnet,
sondern nur diese Variante, die zusatzlich als unerwlnscht gilt. Dieser Aspekt beruck-
sichtigt den haufig feststellbaren Grenzbereich von richtig und falsch. Der Fehler wird
somit als ein Teil einer mindestens dreigliedrigen Konstellation verstanden: Der Fehler
als unerwunschte Variante steht neben maoglichen suboptimalen Varianten, die noch
als Losung in einen Toleranzbereich fallen. Der dritte Teil der Konstellation bildet die
optimale Losungsvariante. Der Fehler ist demnach die suboptimale und uner-
wiinschte Variante (Weingardt 2004, S. 242). Die Kontextabhangigkeit und das spe-
zifische Interesse, die Weingardt als Beurteilungskriterien anfuhrt, stellen im Vergleich
zu handlungstheoretischen Ansatzen, die eine Zielsetzung als definitorisches Merkmal
verwenden, eine Erganzung von moglichen inhaltlichen Elementen dar. Wahrend die
handlungstheoretische Zielanalyse mit dem Fokus auf das Hauptziel einzelne Neben-
effekte ausschliel3t, beinhaltet die systemische Wirkungsanalyse auch die Vermeidung
von Nebenwirkungen, die das Erreichen des Hauptziels gefahrden kdnnen. Als Bei-
spiel dient ein Unternehmen, dessen Fihrung héhere Gewinne anstrebt und deshalb
durch ausgeubten Druck die Mitarbeiterproduktivitat erhoht. Kurzfristig kann das Ziel

der Gewinnerhdhung umgesetzt werden. Mittelfristig kommt es aber durch den
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erhdhten Druck zur Abwanderung von Arbeitskraften, was das Hauptziel der Gewinn-
steigerung gefahrdet. In einer Wirkungsanalyse werden neben dem Erreichen des
Hauptziels auch diese Nebenwirkungen miteinbezogen. Anhand der Definition werden
somit nicht nur Zielverfehlungen als Fehler bezeichnet, sondern ebenfalls andere kon-
textbezogene Wirkungen in Betracht gezogen (Weingardt 2004, S. 245). Ein weiterer
Aspekt der Fehlerdefinition beschreibt die Voraussetzung fir Fehlerverantwortung.
Nach Weingardt kann ein Mensch nur fur einen Fehler verantwortlich gemacht werden,
wenn aullere Handlungsspielraume, Entscheidungsspielraume und eine Fehlererwar-
tung bestehen. Wenn also beispielsweise durch Arbeitstberlastung keine Handlungs-
spielraume vorhanden sind oder beim Befolgen einer Gebrauchsanweisung keine Feh-
ler zu erwarten sind, kann der Mensch nicht fur einen Fehler verantwortlich gemacht
werden (Weingardt 2004, S. 249). Dieser Blickwinkel auf die Entstehung von Fehlern
positioniert das Fehlerverstandnis als systemische Perspektive, welche Fehlerursa-
chen nicht ausschliel3lich im Subjekt sucht, sondern auch Rahmenbedingungen mit-
einbezieht. Wenngleich die Frage nach der Schuld im Alltag oftmals eine entschei-
dende Rolle spielt, soll an dieser Stelle die Nennung einer Einschrankung der Schuld-
fahigkeit als gedanklicher Ansatz ausreichen. Inwiefern die Schuldfrage im Rahmen
des organisationalen Lernens aus Fehlern bedeutsam wird, hangt von der jeweiligen
Organisationskultur ab (dazu Abschnitt 2.1.2).

Die zur Literaturanalyse herangezogenen Werke weisen nicht alle eine begriffliche De-
finition des Fehlers auf, sondern greifen auf andere Lernanlasse zurick. Durch die
Darstellung mit dem hier dargelegten Fehlerbegriff nach Weingardt (2004) entsteht
eine zusatzliche Analyseebene der Bearbeitung der Leitfrage. Durch das Merkmal des
subjektiven Urteils verschiedener Varianten lassen sich bezlglich der Leitfrage ver-
schiedene Hinweise festhalten: Ein Aspekt ist die machtpolitische Dimension, welche
mit der Berechtigung einhergeht, etwas als Fehler zu bezeichnen. Individuen, die das
menschliche Handeln als Fehler bezeichnen, bendtigen eine Ermachtigung zu diesem
Fehlerurteil. In Organisationen kann diese Legitimation durch ein bekanntes Ziel oder
formale Regelwerke entstehen. Weniger transparent und somit machtpolitisch brisant
sind implizite oder nicht nachvollziehbare Urteilsgrundlagen. Sowohl ein gefalltes Feh-
lerurteil als auch das Ausbleiben desselben kdnnen in einer Machtkonstellation inner-
halb einer Organisation begrtindet sein. Deutlich wird somit erneut, dass Fehler keine
objektiven Gegenstande sind, auf die nach einem unabhangig von Kontextfaktoren

bestimmten Muster reagiert werden kann. So kann ein veranderter Kontext zu einer
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neuen Interpretation und somit zu einem Ausbleiben von Lernen aus Fehlern fihren.
Die Analyse, ob eine Organisation aus Fehlern gelernt hat, erfordert die Bertcksichti-
gung der Frage, ob zum jeweiligen Entscheidungszeitpunkt das notwendige Wissen
vorhanden war, um die optimale Handlungsalternative zu bestimmen, und ob dieses
Wissen grundsatzlich erlernbar war. Diese Differenzierung betrifft also den Unter-
schied zwischen einem Fehler, bei dem alle nétigen Informationen vorhanden waren,
und einem Irrtum, bei dem das nétige Wissen um eine optimalere Variante nicht vor-
handen war. Mit dieser Unterscheidung kann ausgeschlossen werden, dass das Feh-
len organisationaler Lernprozesse festgestellt wird, obwohl diese unmaoglich waren.
Die Feststellung des Zeitpunkts, ab wann das notwendige Wissen zur Verfligung
stand, beleuchtet aul’erdem organisationsstrukturelle Grinde, weshalb vorhandenes
Wissen nicht in das organisationale Operieren Eingang findet. In der Betrachtung des
organisationalen Lernprozesses werden somit Machtpolitik, Zeit und Normen bereits

als Einflussfaktoren deutlich.

Gemal diesem Begriffsverstandnis liegt der Fokus der Leitfrage also auf Fehlern, die
hatten verhindert werden kdénnen. Diese Einschrankung findet implizit oder auch expli-
zit in vielen Bereichen der wissenschaftlichen Betrachtung von Fehlern Anwendung.
Insbesondere betriebswissenschaftliche Ansatze konzentrieren sich auf die Menge der
verhinderbaren Fehler, da hier vermeidbare Kosten erkannt werden. Alle Folgen eines
Fehlers sind per Definition unerwiinscht und unterliegen daher dem Versuch, sie zu
vermeiden. Wenngleich viele Forschungsvorhaben den Fokus auf diese Art von Feh-
lern legen, ist die konkrete Herleitung nicht immer zu erkennen. Die Erlduterung der
Einschrankung ist jedoch wichtig, um den Diskurs zu scharfen und den Gegenstand
zu differenzieren. Alle diese vermeidbaren Fehler implizieren aufgrund ihrer Uner-
wunschtheit einen Veranderungswunsch. Dieser ist es, der den Fehler zu einem hoch-

gradig padagogischen Moment werden Iasst.

Fir die Organisationspadagogik ist die Veranderung der Organisation und ihrer Mit-
glieder ein Kernelement der Disziplin. Erst durch die Verkettung von Veranderungen
der einzelnen organisationalen Bestandteile entstehen die Komplexitat und die Einzig-
artigkeit jeder Organisation. Jede organisationale Entscheidung bedeutet einen Ein-
blick in Grundannahmen und handlungsleitende Werte oder Normen. Durch die Befra-
gung von Organisationsmitgliedern gewonnene Erkenntnisse beziglich solcher impli-
ziten Richtlinien sind haufig nicht vollstandig. Nicht nur, weil manche Grundannahmen

nicht geteilt werden wollen, sondern auch weil sie aufgrund des mangelnden
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Bewusstseins nicht geteilt werden kdnnen. Das Konstrukt der normativen Strukturen
ist, in Abgrenzung zu kognitiven Strukturen eines Individuums, dem stetigen Wandel
innerhalb eines komplexen sozialen Prozesses unterlegen. Dieser Prozess ist durch
Machtverhaltnisse, strukturelle Faktoren und Umwelteinflisse fur ein befragtes Indivi-
duum stets weder zu Uberblicken noch vorherzusagen. Somit ist die Befragung Einzel-
ner fur die Erforschung von Organisationen haufig ungeeignet und Beobachtungsmaog-
lichkeiten, wie die Fehlerbezeichnung und Fehlerreaktion in einer Organisation, sind
von grofder Bedeutung. Der Fehler ist somit nicht nur Ansatzpunkt fur padagogische
Interventionen, sondern auch ein wichtiger Beobachtungsgegenstand, um Organisati-

onen besser zu verstehen.

Die Fehlerdefinition dient also auch der Differenzierung dieses Zugriffes auf Organisa-
tionen. Durch eine sinnvolle und belastbare Definition kann die Beobachtungsgelegen-
heit besser genutzt werden. Hinsichtlich der Leitfrage dient der Fehler als Lernanlass
und gleichzeitig als Forschungszugang. Ein Fehler ertffnet sowohl die analytische
Auseinandersetzung mit der Genese des Fehlerurteils als auch mit der operativen
Ebene, auf der die als Fehler klassifizierte Situation entstanden ist. Daraus lassen sich
hierarchische Strukturen, implizite Zielvorgaben und andere Wirkungsgroéfen inner-
halb einer Organisation erkennen. Diese teilweise bewussten, aber auch unbewuss-
ten, kognitiven und handlungsleitenden Strukturen des Menschen wirken im Fehlerum-
gang haufig durch implizite Normen und Werte, die unter dem Begriff der Fehlerkultur

gesammelt werden.

2.1.2 Fehlerkultur

Die Fehlerkultur ist somit fir die Betrachtung des organisationalen Lernens und somit
fur die Leitfrage als Einflussfaktor relevant. Die Fehlerkultur wird hier nach folgendem

Verstandnis verwendet:

LFehlerkultur als Teilkonstrukt der [Organisationskultur]’ ist das Produkt individueller
und kollektiver Werte, Einstellungen. Empfindungen, Kompetenzen und Verhaltens-
muster, die das Ausmal3, die Art und die Tiefe der organisationalen Auseinanderset-

zung mit innerbetrieblichen Fehlern bestimmen.” (Léber 2012, S. 193)

' Der Autor verwendet die Begriffe Unternehmens- und Organisationskultur synonym Lober 2012, S.
188. Diese Gleichsetzung soll hier nicht ibernommen werden, da nicht nur Unternehmen sondern még-
lichst jede Form einer Organisation in einem generalistischen Ansatz fir die Literaturanalyse zuganglich
gemacht werden soll.
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Im Rahmen einer vorangegangenen Forschungsarbeit wurden anhand einer Literatur-
analyse von zwolf reprasentativen Texten acht Merkmale einer Fehlerkultur extrahiert
(Egger 2021). Das erste Merkmal, das den Fehlerumgang beeinflusst, ist die Grund-
einstellung gegenuber Fehlern, die Organisationsmitglieder in ihren Orientierungs- und
Handlungsmustern aufweisen. Beobachtbar ist dieses Merkmal in der Kommunikation
uber Fehler. Aus der Beobachtung von Fehlerkommunikation lassen sich sowohl in-
haltliche als auch interpersonelle Ruckschlisse bezuglich der Grundeinstellung ge-
genuber Fehlern ziehen. Entscheidend fur den ersten Bestandteil einer organisationa-
len Fehlerkultur sind die Emotionen, die mit Fehlern verknipft sind. Inwieweit Fehler
positiv oder negativ assoziiert werden, hangt von der Antizipation von Fehlern ab.
Wenn von einer Unvermeidbarkeit von Fehlern ausgegangen wird, dann werden Feh-
ler aufgrund ihrer Normalitat erwartet. Erganzt um eine daraus abgeleitete Selbstref-
lektion, kann die Grundeinstellung zu Fehlern als Dimension verschiedene Auspragun-
gen annehmen und damit auf das organisationale Lernen aus Fehlern einwirken. Die
in einer Organisation vorherrschenden individuellen und kollektiv geteilten grundlegen-
den Annahmen beeinflussen den Umgang mit Fehlern. Das zweite Merkmal einer Feh-
lerkultur ist die Normtransparenz. Als Norm wird hier die Beurteilungsgrundlage flr den
Fehler verstanden. Harteis et al. (2006, S. 13) beschreiben diesbeziglich vier Ebenen,
welche fur die Beteiligten transparent sein kénnen. Zunachst muss auf inhaltlicher
Ebene deutlich sein, was der Fehler ist. Die normative Ebene beschreibt, weswegen
etwas als Fehler bezeichnet wird und was die zugrundeliegende Norm ist. Auf perso-
naler Ebene muss transparent sein, wer und mit welcher Legitimation den Fehler an-
spricht und das Fehlerurteil fallt. Die vierte Ebene stellt Rahmenbedingungen und Kon-
sequenzen des Fehlers dar. Durch die so vorhandene Normtransparenz kann das sub-
jektive Gerechtigkeitsempfinden beeinflusst werden, das die Fehlerkultur tangiert. Au-
Rerdem kann davon ausgegangen werden, dass die Fehleranzahl mit steigender
Transparenz sinkt, da Fehler, die in der Unkenntnis der Normen begrindet sind, ver-

ringert werden konnen.

Ein weiteres identifiziertes Charakteristikum der Fehlerkultur besteht im Ausmafl} der
ubernommenen Verantwortung. Gemeint ist nicht die Suche nach Schuldigen, sondern
eine Charakteristik fur die Reaktion auf Fehler: Wenn unklar ist, in wessen Verantwor-
tungsbereich ein Fehler zustande gekommen ist, wird die Ursachensuche und somit
ein mdglicher Lernprozess erschwert. Es wird angenommen, dass der Grad der Ver-

antwortungsubernahme steigt, wenn Normtransparenz gegeben ist und dadurch
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Konsequenzen antizipierbar werden. Zusatzlich wird das Merkmal in einer Fehlerkultur
durch die Grundeinstellung zu Fehlern und die Vorbildfunktion von Fuhrungskraften
beeinflusst. Die Fehlerkultur wird auch durch den konstruktiven Umgang mit Fehlern,
also das Nutzen von Fehlern, bestimmt. Eine Fehlerkultur wird hier als grundsatzlich
wertungsfreies Konstrukt der einzelnen Merkmale verstanden, das in jeder Organisa-
tion vorliegt. Jedes Merkmal wird somit als Kontinuum mit verschiedenen Auspragun-
gen verstanden. Auch die Kategorie des Nutzens von Fehlern kann eine reine Fehler-
vermeidung ohne konstruktiven Fehlerreflexion beinhalten. Inwiefern eine Auspragung

positiv zu bewerten ist, unterscheidet sich sowohl situativ als auch perspektivisch.

Die organisationale Flexibilitat ist als Merkmal einer Fehlerkultur durch die Akzeptanz
verschiedener Methoden, Handlungsprozesse und Handlungsergebnisse definiert.
Diese Flexibilitat ist entscheidend, da Fehler als ungewollte Variante meist unerwartet
auftreten und somit eine Reaktion spontan entstehen muss. Je héher der Grad der
organisationalen Flexibilitat, desto wirkungsvoller kbnnen die organisationalen Reakti-
onen auf einen Fehler ausfallen. Grundlegend kann bei Auftreten eines Fehlers in Be-
troffene und nicht Betroffene unterschieden werden. Diese Unterscheidung ist insofern
wichtig, als eine Fehlerkultur durch den Grad der Unterstltzung durch die vom Fehler
nicht betroffenen Organisationsmitglieder unterschieden werden kann. Das Merkmal
der gegenseitigen Unterstitzung erfasst die gegenseitige Hilfe bei der Bewaltigung
des Fehlers, beispielsweise durch das Teilen von Fehlerwissen, die Leistung von Hil-
festellungen oder die Unterstutzung bei der Ursachensuche. Ein weiteres Merkmal ei-
ner Fehlerkultur ist die Ursachenanalyse. Aus einer systemischen Perspektive wird die
Ursache eines Fehlers nicht als monokausal angenommen, sondern als durch ver-
schiedene Faktoren im sozialen System der Organisation bedingt. Davon ausgehend
betrachtet die letzte Dimension, inwiefern eine Organisation die Komplexitat einer Feh-
lerentstehung akzeptiert und im konkreten Fall nachverfolgt. Hierbei werden unter an-
derem der zeitliche Aufwand und die Intensitat der Ursachensuche betrachtet. Das
letzte extrahierte Merkmal einer Fehlerkultur ist das Fehlermanagement. Haufig wird
das Fehlermanagement als Gegenteil der Fehlerkultur dem Bereich der Fehlervermei-
dungsstrategien zugeordnet. Dieser strikten Trennung wird an dieser Stelle widerspro-
chen. Das Fehlermanagement stellt einen Bestandteil den Fehlerkultur dar, der das
Ziel verfolgt wird, besonders teure Fehler zu vermeiden und die Fehlerhaufigkeit zu
reduzieren. Das Ziel wird durch formalisiertes Fehlerwissen, die Fehlerfriiherkennung,

Ansatze zur schnellen Fehlerkorrektur und durch MaRnahmen zur effektiven
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Eingrenzung schadlicher Konsequenzen genutzt. Das Fehlermanagement kann auf

organisationaler, aber auch individueller Ebene ansetzen.

Ausgehend von den Erkenntnissen zur Fehlerkultur lasst sich fur die Leitfrage nach
organisationalem Lernen aus Fehlern festhalten, dass die Fehlerkultur als Bestandteil
der Organisationskultur bedeutsam ist, wenn es um die Beobachtung organisationalen
Lernens geht. Anhand der Fehlerkultur lassen sich Lernbarrieren in den organisations-
kulturellen Merkmalen feststellen und somit Ruckschlisse auf die gesamtheitliche
Funktionsweise der Organisation ableiten. Wenn die Frage nach der grundlegenden
Fahigkeit sozialer Systeme, aus Fehlern zu lernen, beantwortet werden soll, um bei-
spielsweise Pravention von Katastrophen zu erméglichen, dann ist entscheidend, ob
eine Organisation in der Lage ist, aus Fehlern zu lernen oder grundsatzliche, unveran-
derbare Faktoren das Lernen aus Fehlern verhindern. Die Fehlerkultur mit den be-
schriebenen Merkmalen sind veranderbare Faktoren, deren Auspragung die Leitfrage

in ihrem Ergebnis malfigeblich beeinflussen kann.

In diesem Abschnitt konnten durch die nahere Bestimmung der Begriffe Fehler und
Fehlerkultur diverse Erkenntnisse gewonnen werden. Bezliglich der Leitfrage, ob Or-
ganisationen aus Fehlern lernen kdnnen, kann eingegrenzt werden, dass die Antwort
abhangig von verschiedenen Faktoren, wie beispielsweise der Fehlerkultur, ist. Jedoch
ist es nicht so, dass dieselbe Fehlerkultur in verschiedenen Organisationen gleicher-
malfden erfolgreich ware. Der Grad der Lernforderlichkeit ist organisationsspezifisch
abhangig. Das subjektive Fehlerurteil wird durch die Fehlerkultur inhaltlich beeinflusst

und wirkt wiederum selbst darauf ein, ob aus Fehlern gelernt wird oder nicht.

Eine weitere Erkenntnis ist, dass der Fehler eine Beobachtungsgelegenheit fur orga-
nisationale Prozesse darstellt und dennoch ein Groldteil der organisationalen Ablaufe
nur schwer beobachtbar und somit auswertbar sind. Der Fehler wurde Uber den Be-
reich des menschlichen Handelns hinaus erweitert. Auch organisationale Prozesse
konnen das erzeugen, was als Fehler bezeichnet wird. Diese Abgrenzung verdeutlicht
die Notwendigkeit einer konsequenten Umsetzung der Differenzierung zwischen

menschlichen Individuen und Organisationen.

Zusammenfassend konnte durch die theoretische Fundierung des Fehlerbegriffs die
Leitfrage differenziert werden und neue Kategorien fur die Auswertung der Literatur
formuliert werden. Fir das hier vertretene Forschungsinteresse sind insbesondere

Fehler von Bedeutung, die hatten verhindert werden konnen. Diese Teilmenge eroffnet
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die Frage, weshalb der Fehler trotz der bekannten negativen Folgen nicht verhindert
wurde. Zur Klarung dieser Fragestellung muss beachtet werden, dass bestimmte Pro-
zesse sowohl auf individueller Ebene als auch auf organisationaler Ebene gleich be-
zeichnet werden, sich jedoch operativ grundlegend unterscheiden. Diese Erkenntnis
betrifft ebenfalls den Begriff des Lernens, der im nachsten Abschnitt differenziert wer-

den soll.

2.2 Der Lernbegriff

Wahrend der Fehler als Erklarungsmodell und Beispiel flr einen Lernanlass angefuhrt
wurde, ist die Differenzierung des Lernbegriffs zentrales Element, um den Forschungs-
stand zum organisationalen Lernen aufgreifen zu kénnen. Durch den alltaglichen Ge-
brauch im Kontext der Schule oder anderer Momente der Bildungsbiographie jedes
Menschen ist die Begriffsklarung zur Scharfung der weiteren Arbeit notwendig. Der
alltagliche Gebrauch des Begriffs tauscht tUber die Vielzahl an diversen Ungenauigkei-
ten hinweg. So findet der Begriff sowohl im Kontext kiinstlicher Intelligenzen als auch
bei menschlichen Individuen Anwendung (bspw. Kersting et al. 2019). Tatsachlich sind
es jedoch verschiedene Prozesse, die hiermit bezeichnet werden. Diese Ungenauig-
keit lasst sich auch im wissenschaftlichen Kontext beobachten, kann aber fur den An-
satz der vorliegenden Arbeit nicht akzeptiert werden. Die daraus resultierenden
Schlussfolgerungen beinhalten falsche Grundannahmen, da von einer ahnlichen
Struktur verschiedener Entitaten und operativer Prozesse ausgegangen wird. Bei-
spielsweise werden menschliche Merkmale wie das Bewusstsein oder die Wahrneh-
mung direkt auf nichtmenschliche Entitaten tUbertragen. Diese als Anthropomorphis-
mus bezeichnete Ubertragung erschwert den differenzierten Diskurs und die Synthese
von gewonnenen Erkenntnissen allgemein und insbesondere bezlglich des For-

schungsgegenstands des organisationalen Lernens.

Allgemein bestehen im Hinblick auf die Feststellung von Ungenauigkeiten eines alltag-
lichen Begriffs zwei Mdglichkeiten einer begriffssystematischen Klarung: Die Bezeich-
nung kann durch Worterganzungen spezifiziert oder durch neue Begriffe erganzt wer-
den. Bei der Anwendung eines solchen Ansatzes, besteht die Problematik, dass mog-
liche Gegenstandsbereiche ungewollt auf begrifflicher Ebene ausgeschlossen werden.
Deshalb soll hier die zweite Mdglichkeit gewahlt werden und der alltagliche Begriff des

Lernens mit einem Verstandnis hinterlegt werden, welches die uneingeschrankte
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Nutzung in allen Bereichen ermdglichen soll. Dazu wird eine Arbeitsdefinition einge-

fuhrt und erlautert, deren Uberpriifung mit der vorliegenden Arbeit begonnen wird.

Arbeitsdefinition L ernen®

Lernen bezeichnet einen Prozess der Strukturverénderung von Informationen,
der anhand einer nicht deterministischen Auswirkung (Outcome) festgestellt

wird und langfristig erhalten bleibt.

Die vorgeschlagene Definition beinhaltet funf Merkmale, die im Folgenden erlautert
werden. Zunachst stellt der Begriff eine Prozessbezeichnung dar, die durch Individuen,
Gruppen oder Organisationen beztiglich sich selbst oder anderer festgestellt werden
kann. Der Prozess wird durch einen Abgleich von Informationen vor dem Hintergrund
einer Zielsetzung begonnen. Der so festgestellte Lernanlass fuhrt dann zu einer Ver-
anderung der bisherigen Informationen bezuglich ihres Inhalts und somit der Struktur.
Hierbei ist der Prozess nicht zeitlich oder raumlich begrenzt. Die Feststellung des Pro-
zesses erfolgt aufgrund der Beobachtung einer Auswirkung, die nicht durch die Umwelt
oder andere Bedingungen determiniert war. Beispielsweise durch eine Verhaltensan-
derung oder Handlungsweise, anhand derer die Feststellenden einen Kausalzusam-
menhang zu friheren Ereignissen vermuten. Das Beobachtete lasst einen Kausalzu-
sammenhang erkennen, der zu der Annahme bei den Feststellenden fiihrt, dass die
Struktur von Informationen verandert wurde, die in der Entitat, also dem Individuum,
der Gruppe, der Organisation oder einem Objekt vorgelegen hat. Erst bei der Wieder-
holung oder dem langfristigen Erhalt des Lernoutcomes kann Zufall als Begrindung
der Feststellung ausgeschlossen und die Strukturveranderung der Information als
Grundlage der Beobachtung angenommen werden. Daraus ergibt sich das Merkmal,
dass zum Zeitpunkt der Feststellung der eigentliche Lernprozess mindestens teilweise

oder vollstandig abgeschlossen ist.

Diese Arbeitsdefinition soll in diesem Abschnitt als begriffliche Grundlage dienen, ver-
schiedene Aspekte des Lernens zu betrachten. Hierbei soll weniger der Lernprozess
selbst im Fokus stehen, sondern vielmehr eine allgemeine Betrachtung erfolgen, um
in der weiteren Arbeit keiner ungerechtfertigten Verengung des Gegenstands zu un-
terlaufen. Die abgeleiteten Charakteristika werden dann in der Literaturanalyse zur

Betrachtung des jeweils vorliegenden Lernverstandnisses einbezogen.
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Bei der Betrachtung des organisationalen Lernens im wissenschaftlichen Diskurs er-
folgt eine Unterscheidung zwischen dem Lernen in Organisationen, also durch Orga-
nisationsmitglieder, und dem Lernen von Organisationen selbst. Eine Akzeptanz die-
ser Unterscheidung gelingt jedoch vermutlich schneller als die tatsachliche Umset-
zung: Wenn wir vom Lernen in Organisationen sprechen, steht das menschliche Ler-
nen wie es die Psychologie beschreibt im Fokus und wird durch die Organisation le-
diglich kontextuiert. Bei der Betrachtung des Lernens von Organisationen handelt es
sich jedoch um nicht-menschliche und somit ganzlich anders geartete Prozesse. Die
klare Trennung von individuellem und organisationalem Lernen im Sinne einer Kate-
gorisierung von Beobachtungen ist jedoch schwierig. Die Schwierigkeit besteht unter
anderem in fehlenden Beobachtungskategorien, die klar definieren, was individuelles

oder organisationales Lernen beinhaltet.

Die Differenzierung von individuellem Lernen und organisationalem Lernen gelingt
dem wissenschaftlichen Diskurs regelmafig nicht. Um aber die Merkmale des organi-
sationalen Lernens zu extrahieren, sind die Abgrenzung und die Beschreibung von

moglichen Wechselwirkungen unabdingbar.

Betrachtet man das individuelle Lernen, dann fallt auf, dass es als Forschungsgegen-
stand eine deutlich langere Historie aufweist und deutlich besser erforscht ist als das
organisationale Lernen. Die Erkenntnisse zum individuellen Lernen bilden haufig im-
plizit oder explizit die Grundlage flir organisationale Lerntheorien, weshalb die wich-
tigsten Aspekte hier kurz zusammengefasst werden. Im Allgemeinen lassen sich drei
Hauptstromungen beschreiben, die chronologisch aufeinander aufbauen und bis heute
eine Relevanz fir den Diskurs des organisationalen Lernens behalten haben (Liebsch
2011, S. 114).

Der Behaviorismus gilt als erste Stromung der Psychologie, die das Verstandnis des
Lernprozesses mafigeblich beeinflusst hat. Begrindet durch die Veroffentlichung von
Watson (1913) wird Verhalten mit der Reaktion auf Reize aus der Umwelt erklart. Da-
raus ergibt sich die Mdglichkeit, Verhalten durch Konditionierung zu vermitteln und zu
erlernen. Die klassische Konditionierung nach Pavlov (1927) beschreibt die Verknup-
fung eines neutralen Reizes mit einem unbedingten Reiz, um so eine Reaktion auszu-
I6sen. Das einschlagige Beispiel, anhand dessen lvan Pavlov seine Theorie testete,
war der Speichelfluss von Hunden. Die Reiz-Reaktions-Verbindung zwischen dem
Prasentieren von Futter, also dem neutralen Reiz, und der Reaktion, dem
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beobachtbaren Anstieg des Speichels, wurde in den Zusammenhang eines Glocken-
lautens gebracht. Unmittelbar vor der Futterung der Hunde wurde im Versuch eine
Glocke gelautet. Nach der erfolgten Konditionierung reichte bereits das Glockenlauten
aus, um den Speichelfluss der Hunde deutlich steigen zu lassen, ohne dass das Futter

tatsachlich erkennbar war.

Aufgrund der plakativen Erfolge der Konditionierung wurde die Theorie des Behavio-
rismus schnell angenommen und wirkt bis heute nach. Dennoch wird der Erklarungs-
wert der Theorie durch diverse Kritikpunkte geschmalert (Sander 1932). Das Prinzip
der Konditionierung beschrankt sich auf die Verhaltensbeobachtung und Verhaltens-
anderung eines Subjektes. Die zugrunde liegenden kognitiven und sozialen Prozesse
werden nicht beachtet oder erklart. Wenngleich also eine Konditionierung durchaus
den erhofften Erfolg einer Reaktion auf einen Reiz erbringen kann, ist keine Erklarung
der Grunde fur die Verhaltensanderung ableitbar. Ob das Verhalten aufgrund sozialen
Drucks durch die Lernsituation verandert wurde, oder aufgrund eines kognitiven Er-
kenntnisgewinns beobachtbar wurde, ist nicht feststellbar. Wahrend in der frihen
Phase der psychologischen Lernforschung diese Licke zunachst akzeptiert wurde, ist
sie aus einer zeitgemalen padagogischen Sicht nicht hinnehmbar. Eine durch Kondi-
tionierung erzielte Verhaltensanderung ist nicht monokausal auf einen tatsachlichen
Lernprozess zurlUckfuhrbar, sondern kann auch aus anderen Einflussgrof3en heraus
entstanden sein. Deshalb ist die Verhaltensanderung nicht sicher zeitlich bestandig,
sondern musste dazu erst unter anderen Umgebungsfaktoren erneut repliziert werden.
Erst wenn die Verhaltensanderung in einer alltaglichen, von der Konditionierung ab-
weichenden Situation wiederholt wird, kann von einer langfristigen Anderung der In-
formationsstruktur ausgegangen werden, die als definitorisches Merkmal des Lernens
festgehalten wurde. Die Erweiterung der Theorie durch die operante Konditionierung
konnte dieses Problem der Ubertragbarkeit von Lernerfolgen ldsen. Weiterhin gelingt
es dem Behaviorismus nur unzureichend die Komplexitat des Lernprozesses zu erkla-
ren. Dennoch wirkt er bis heute und auch in Theorieansatzen des organisationalen
Lernens nach (bspw. Zinth 2010). Immer dann, wenn der organisationale Lernprozess
als reine Reaktion auf Umweltveranderungen beschrieben wird, liegen behavioristi-
sche Annahmen zugrunde, die aus der hier angewandten organisationspadagogi-

schen Perspektive nicht ausreichend Erklarungskraft aufweisen.

In der Chronologie der individuellen Lerntheorien folgt der Kognitivismus als Gegen-

entwurf zum Behaviorismus, der sich insbesondere auf die inneren Prozesse des
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Menschen fokussiert (Tolman 1932). Hierzu werden mentale Reprasentationen der
Umwelt als Grundlage angenommen, um Informationen zu verarbeiten und zu verste-
hen. Lernen ist somit in einem kognitivistischen Verstandnis die Aufnahme und In-
tegration neuer Informationen in bestehende intrapersonelle Wissensstrukturen. Im
Gegensatz zum Behaviorismus wird Lernen deshalb durch Einsicht und Verstehen,
also durch das Begreifen zugrundeliegender Prinzipien, geférdert. Auf einer Gberge-
ordneten Ebene sollen Lernende ihre eigenen Kognitionen verstehen und steuern.
Diese Metakognition fuhrt zu einer Bestandigkeit des Erlernten, weil nicht nur aufgrund
von situativen Bestarkungs- oder Bestrafungsreizen gehandelt wird (Ausubel 1968).
Die angenommene Verarbeitung von Informationen Iasst sich nicht auf Organisationen
ubertragen, da das kollektive Verhalten nicht lediglich die Summe aller individuellen
Informationsverarbeitungsprozesse darstellt. Interaktionen, Kommunikation und kultu-
relle Faktoren innerhalb einer Organisation gehen Uber die individuellen kognitiven
Prozesse hinaus. Die kognitivistische Perspektive betrachtet Wissen haufig als relativ
stabile Reprasentation im Gedachtnis. Diese Grundannahme kann ebenfalls nicht auf
Organisationen Ubertragen werden, da die Informationen in verschiedenen Formaten
vorliegen und einer kontinuierlichen Anpassung unterliegen (Anderson 1983). Der
Kognitivismus formuliert somit einen lerntheoretischen Ansatz, der das Individuum fo-
kussiert. Eine Ubertragung der Grundannahmen oder prozessualen Ablaufe auf Orga-
nisationen kann jedoch aufgrund von strukturellen Unterschieden nicht erfolgen, wenn-

gleich der Mensch als Organisationsmitglied Bestandteil der Organisation ist.

Durch die Entwicklung des Konstruktivismus entstand ein weiterer Ansatz zur Erkla-
rung, wie Individuen mit der Umwelt interagieren (Watzlawick et al. 1967). Die allge-
meinen Annahmen dieser Theorie beziehen sich unter anderem auch auf das indivi-
duelle Lernen. Der Konstruktivismus geht von einer aktiven Konstruktion der Umwelt
durch das Individuum aus, in dem Erfahrungen und Informationen miteinander abge-
glichen werden. Hierbei ist die Subjektivitat des Individuums zentral: Durch das soziale
Umfeld entstehende Pragungen und aufgrund von individuellen Erfahrungen werden
Informationen von jedem Subjekt anders aufgenommen und an bisherige Erkenntnisse
angepasst. Lernen wird also als die Verbindung und Interpretation von neuen Informa-
tionen mit dem vorhandenen Wissen verstanden. Dieser hochgradig individuelle Pro-
zess grenzt sich also vom Behaviorismus ab, da die Verbindung von Reiz und Reak-
tion nicht als monokausal angesehen wird (Vygotsky 1978). Eine direkte Ubernahme

der theoretischen Grundannahmen auf die Organisation ist trotzdem nicht mdglich.
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Vielmehr benétigt es eine differenzierte Ubertragung der konstruktivistischen Grunds-
atze auf die Organisation. Anders als die vorangegangenen Lerntheorien ermdglicht
der Konstruktivismus auch, die Komplexitat von sozialen Systemen, wie Organisatio-

nen, zu analysieren.

Auch der Bereich der Phanomenologie ist Teil einer historischen Betrachtung des
Lernbegriffs, soll hier jedoch aufgrund der mangelnden empirischen Uberprifbarkeit

nicht weiter ausgefuhrt werden (Meyer-Drawe 2012).

Diese Unterschiede in den Erklarungsansatzen, die hier anhand der Auswahl der hau-
fig genannten Lerntheorien erlautert wurden, beeinflussen die Ansatze der Vermittlung
und Lernanlasse des individuellen Lernens. Wahrend die Psychologie und Padagogik
meist klare Differenzierungen im Diskurs Uber das individuelle Lernen hervorheben,
wird in anderen Wissenschaftsdisziplinen der Fokus auf die Mdglichkeiten der Nutzung
des Lernoutcomes gelegt und daruber die Folgen eines unklaren Lernbegriffs Uberse-
hen. Insbesondere der Gegenstand des organisationalen Lernens, verstanden als das
Lernen in und von Organisationen, bietet diverse theoretische Potenziale, was in der
Vergangenheit zu einem gesteigerten Forschungsinteresse flhrte (Senge 1990). Um
die diversen theoretischen Werke zum Gegenstandsbereich miteinander in Beziehung
setzen zu kdnnen, soll nun das organisationale Lernen charakterisiert und eingegrenzt
werden. Auf der so entstehenden begriffssystematischen Grundlage kann dann die

Literaturanalyse weiter prazisiert werden.

Wahrend das individuelle Lernen im letzten Jahrhundert stetig weiter untersucht
wurde, ist das organisationale Lernen weit weniger beschrieben. Das Interesse am
organisationalen Lernen beruht, ahnlich wie im Abschnitt Fehler beschrieben, auf einer
angenommenen Optimierungsmadglichkeit betriebswissenschaftlicher oder anderwei-
tig zielorientiert genutzter Prozesse, deren Umsetzung durch eine Organisation erfol-
gen soll. Zum aktuellen Zeitpunkt ist keine der bestehenden Theorien zum organisati-
onalen Lernen empirisch Uberprift oder anderweitig ausreichend etabliert worden, so-
dass der Gegenstand weiterer grundlagentheoretischer Differenzierung bedarf. Viel-
mehr 1asst sich bereits bei der Begriffsdefinition ein hohes Mal} an Heterogenitat fest-
stellen. Deshalb sollen nun allgemeine Uberlegungen zum organisationalen Lernen
zusammengetragen werden um eine begriffssystematische Grundlage fur die Litera-

turanalyse zu schaffen.
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Das individuelle Lernen, das durch die Moglichkeit der Selbstbetrachtung und intensive
Forschungsbemuhungen nahbarer wirkt, wird haufig als Ausgangspunkt einer Anna-
herung an den Forschungsgegenstand des organisationalen Lernens gewahlt. So se-
hen Argyris und Schon das organisationale Lernen als Erganzung individueller Lern-
prozesse, die jegliche Aneignung von Wissen einer Organisation umfassen (1978, S.
19). Dieser subjektbezogene Ansatz birgt die bereits angesprochene Anfalligkeit,
nichtmenschliche Entitaten zu vermenschlichen. Solche Anthropomorphismen lassen
sich in vielen Abhandlungen zum organisationalen Lernen erkennen (Lipshitz et al.
2007, S. 6), obwohl bei naherer Betrachtung des operativen Lernprozesses schnell
Unterschiede deutlich werden: Wahrend ein Mensch Reize und Sinne aus der Umwelt
verarbeitet, durch kognitive Prozesse begreift, und somit teilweise beobachtbare Ver-
haltensénderungen entstehen, weist die Organisation die strukturellen Voraussetzun-
gen hierfir nicht auf. Die als Lernen bezeichneten Prozesse im organisationalen Kon-
text kdbnnen demnach nicht auf die gleiche Weise konstituiert sein. Die Organisation
kann kein zentrales Nervensystem vorweisen, mit dem Reize aus der Umwelt wahrge-
nommen werden. Auch das Gehirn als zentrales Werkzeug der Informationsverarbei-
tung kann in der Organisation an sich nicht wiedergefunden werden. Die Entstehung
eines beobachtbaren Lernergebnisses muss somit grundsatzlich anders strukturiert
sein. Diese Unterscheidung des individuell kognitiven Prozesses gegenuber einem
kollektiven sozialen Lernprozess stellt den zugrundeliegenden Unterschied zum indi-
viduellen Lernen dar, anhand dessen der Begriff des organisationalen Lernens in die-
sem Abschnitt diskutiert wird. Die fur diese Abgrenzung notwendige Klarung des Or-

ganisationsbegriffs erfolgt im Abschnitt 2.3.

Die impliziten oder expliziten Grundannahmen einer jeden theoretischen Ausfihrung
bestimmen die Konnektivitat zur Empirie und sind somit auch elementar fir die hier
angestrebte Synthese verschiedener Forschungsansatze. Wenn zugrundeliegende
Begriffsverstandnisse voneinander abweichen, ist eine Synthese nur unter der Voraus-
setzung einer Homogenisierung der Grundannahmen maoglich, weshalb die Differen-
zierung des Lernbegriffs hier erfolgt.

Das organisationale und das menschliche Lernen sind zwar eng miteinander verbun-
den, gleichzeitig aber grundlegend unterschiedliche Prozesse. Wahrend das organi-
sationale Lernen im Schwerpunkt durch die Verbindung von Entscheidungen Uber ei-

nen Zeitraum hinweg beobachtbar und wirksam wird (Luhmann 1988, S. 166), besteht
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das individuelle Lernen aus der Verbindung von Neuronen, die beispielsweise in den
Handlungen und durch die Messung von Gehirnstrdomungen sichtbar gemacht werden
konnen (Reich 2005). Wahrend Organisationen durch die Verkettung von Entschei-
dungen ihre Strukturen nach und nach an das daseinsbegrindete Ziel anpassen, ver-
bindet das Individuum Erfahrungen. Das organisationale Lernen beruht auf sozialen
Prozessen der Veranderung von geteilten Modellen, formalen Prozedere und informel-
len Normen. Der Mensch hingegen verwendet das zentrale Nervensystem, durch das
mentale Modelle und somit kognitive Prozesse das Lernen charakterisieren. Organi-
sationales und individuelles Lernen vereint abgesehen von der wechselseitigen Bezie-
hung zunachst nur die Verarbeitung von Informationen. Diese deutliche Trennung ist
entscheidend und wurde in dieser Arbeit bereits hervorgehoben. Ein entscheidender
Anthropomorphismus stellt die implizite Annahme eines Bewusstseins auf organisati-
onaler Ebene dar. Ein angenommenes Bewusstsein macht es leicht, komplexe Pro-
zesse innerhalb einer Organisation zu erklaren. So erweckt eine organisationsspezifi-
sche Reaktion auf ein Ereignis den Eindruck eines menschlichen Bewusstseins. Ins-
besondere dann, wenn die Reaktion vermeintlich nur durch einzelne Organisations-
mitglieder erfolgt. Das Verhalten des jeweiligen Individuums ist jedoch stark organisa-
tional gepragt und durch die Rolle als Organisationsmitglied beeinflusst. Die Organi-
sation kontextualisiert das Handeln und weist jedoch zu keinem Zeitpunkt ein Bewusst-
sein auf. Vielmehr verklart die oftmals implizit getroffene Annahme eines Bewusstseins
tatsachlich wirkende Einflussfaktoren. Ein Beispiel hierflr ist die Betrachtung von
,High-Reliability-Organisationen“ (Roberts 1990), also Organisationen, die im Umgang
mit risikoreichen Technologien wider Erwarten geringe Fehlerraten aufweisen. Wenn
zur Erklarung dieser Beobachtung ein Bewusstsein auf organisationaler Ebene ange-
nommen wird, das die moglichen Folgen eines Fehlers abschatzt, kdnnen komplexe
soziale Einflussfaktoren wie beispielsweise eine spezifische Fehlerkultur Gbersehen

werden.

Um zwei weitere Merkmale des Verhaltnisses zwischen individuellem und organisati-
onalem Lernen zu verdeutlichen, wird folgendes aktuelles Beispiel Gber eine Lerndy-
namik innerhalb der deutschen Bundeswehr herangezogen: Ein Kernbereich der sol-
datischen Ausbildung ist der Umgang mit und das Schie3en mit Handwaffen. Durch
jahrliche Uberpriifungen soll sichergestellt werden, dass diverse individuelle Grundfer-
tigkeiten (IGF), wie die Schief3fahigkeiten, erhalten werden. Das 2012 in die Bundes-
wehr eingefuhrte neue SchielRausbildungskonzept (nSAK) definiert die Handhabung
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und verschiedene Schiefl3tibungen, welche in der gesamten Schiellausbildung von

Soldaten und Soldatinnen Anwendung finden.

Das Kommando Spezialkrafte (KSK) der Bundeswehr ist eine Eliteeinheit, die fur hoch-
spezialisierte militarische Operationen wie Geiselbefreiungen, Terrorismusbekamp-
fung und Aufklarung unter extremen Bedingungen ausgebildet und eingesetzt wird. Im
Jahr 2020 wurde eine Reform der Strukturen dieser Truppenteile auf ministerialer
Ebene angestolien (Fleischer 2020b). Eine der Reformmalinahmen besteht in einer
Verpflichtung fir FUhrungskrafte, Dienstposten aufderhalb der KSK im Bereich Fuh-
rung und Ausbildung wahrzunehmen (Fleischer 2020a). In diesem Rahmen kam es zu
der Beobachtung und Reflektion des nSAK durch einen Stabsfeldwebel des KSK, der
hier zur Vereinfachung den fiktiven Namen Fleckenstein erhalten soll. Der Dienstgrad
des Stabsfeldwebels wird friihestens nach 16 Dienstjahren nach Abschluss der Aus-
bildung erreicht und charakterisiert Soldaten oder Soldatinnen somit als diensterfah-
rene Spezialisten. Aufgrund der besonderen Herausforderungen des KSK stellen sie
stets einen pradestinierten Bereich fiir die Einfihrung und Uberprifung von Innovatio-
nen in den Streitkraften dar. Auch das SchieRausbildungskonzept der KSK weicht von
dem standardmafigen nSAK ab und ist an die Bedarfe moderner Gefechtssituationen

angepasst.

Bei der Beobachtung der nSAK-Ausbildung fielen Stabsfeldwebel Fleckenstein erheb-
liche Mangel in der konzeptuellen Struktur auf. Unter anderem wurde ausgebildet,
nach der Schussabgabe zwei Schritte seitwarts auszuflihren, um sich in eine fiktive
Deckung zu begeben. Tragischerweise fuhrte diese Ausbildungspraktik dazu, dass in
realen Gefechtssituationen Soldaten nach der Schussabgabe zwar den drillmaRig ver-
innerlichten Ablauf durchflihrten, aber auch in dieser lebensgefahrlichen Situation nicht
eine tatsachliche Deckung aufsuchten, sondern nur zwei Schritte zur Seite gingen.
Solche Mangel erkennend, engagierte sich Stabsfeldwebel Fleckenstein und machte
das mit der Schief3ausbildung betraute Ausbildungspersonal in seinem Umfeld auf den
notwendigen Anderungsbedarf des nSAK aufmerksam. Ein angepasstes Konzept
wurde daraufhin in einer Kleingruppe im Bereich der Luftwaffe entwickelt, in der Stabs-
feldwebel Fleckenstein eingesetzt war. Einzelne Einheiten der Ausbildungseinrichtun-
gen der Luftwaffe, die einen erheblichen Mehrwert des neuen Konzepts erkannten,
begannen bereits ungefahr ein Jahr nach Entwicklungsbeginn, das Fachausbildungs-

personal gemall dem neuen Konzept umzuschulen. Erst drei Jahre nach
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Entwicklungsbeginn, im September 2025, wurde eine neue Dienstvorschrift veroffent-
licht. Zu diesem Zeitpunkt wurden bereits das Bestandspersonal und Rekruten auf der
Grundlage von einfachen Videos, die neue Ablaufe und SchieRlibungen zeigen, ab-
weichend zum bisherigen Ausbildungskonzept ausgebildet. Fir eine stark formal struk-
turierte Organisation wie das Militar ist dieses Vorgehen bemerkenswert. Fir die hier
vorliegende Arbeit zeigt sich vor allem der klare Unterschied des Lernens von Indivi-
duen und Gruppen in Abgrenzung zur Organisation. Das neue Schief3ausbildungskon-
zept ist bisher nicht mehr nur auf individueller und der Gruppenebene verankert. Bis
zu dem Zeitpunkt der Veroffentlichung der Vorschrift konnte das Wissen der Organi-
sation Bundeswehr durch eine Abwanderung oder einen anders begrindeten Wis-
sensverlust der individuell verankerten Kenntnisse, noch verloren gehen. Insbeson-
dere durch interne Widerstande aus anderen Bereichen des Militars ist dieses Verler-
nen trotz des zunachst objektiv erscheinenden Werts der Anpassung der Schiefl3aus-
bildung durchaus méglich. Erst durch die Veroéffentlichung einer Dienstvorschrift oder
einer anderen Integrationsmalinahme des individuellen Wissens auf organisationaler
Ebene, wird die Organisation diese Informationen gelernt haben. Das Beispiel zeigt
somit, dass individuelles Lernen in einer Organisation durchaus keinen Lernprozess
auf organisationaler Ebene nach sich ziehen muss. Wahrend auf der Ebene des Indi-
viduums implizites Lernen stattfindet, bendtigt es zusatzliche organisationale Pro-
zesse, die das individuell neu erlangte Wissen beispielsweise durch Formalisierung in

Strukturen und Regeln der Organisation aufnimmt (Cook et al. 2011, S. 366).

Individuelles und organisationales Lernen sind zwei eng miteinander verbundene Kon-
zepte, die auf unterschiedlichen Ebenen als Lernprozess bezeichnet werden. Wahrend
individuelles Lernen den Fokus auf die personliche Entwicklung von Wissen und Fa-
higkeiten setzt, bezieht sich organisationales Lernen auf den kollektiven Wissenser-
werb und die Anpassungsfahigkeit einer Organisation. Durch das Lernen in Organisa-
tionen von Individuen wird die Differenzierung des organisationalen Lernens zunachst
erschwert. Insbesondere die klare Abgrenzung der beiden Prozesse erscheint auf-
grund der vielseitigen Wechselbeziehungen zwischen Subjekt, Gruppe und Organisa-
tion schwierig. Um das organisationale Lernen weiter zu charakterisieren und die Be-
griffssystematik fur die vorliegende Forschungsarbeit inhaltlich abzuschliel3en, werden
im nachsten Abschnitt der Organisationsbegriff und damit einhergehende Merkmale

extrahiert.
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2.3 Der Organisationsbegqriff

Der Organisationsbegriff ist der dritte Begriff, dessen Klarung fir die Bearbeitung der
Leitfrage elementar ist. Bemerkenswerterweise ist auch dieser Gegenstand gepragt
von diversen bestehenden Begriffsverstandnissen, einer haufigen Verwendung im All-
tag sowie erheblichen Auswirkungen des gewahlten Erklarungsansatzes. Bereits die
Geisteswissenschaften weisen eine Vielzahl an definitorischen Ansatzen der fir das

menschliche Sozialleben so bestimmenden Entitat der Organisation auf.

Mit der Absicht, Theorieansatze der Organisation zusammenzufihren und Erkennt-
nisse zu bindeln, ist auch dieser Begriff in einer Art und Weise zu definieren, die in-
terdisziplinar anschlussfahig ist. Eine distinktiv orientierte Definition kann zur Klarung
spezifischer Aspekte notwendig sein, ist an dieser Stelle aber nicht zielfUhrend. Eine
weitere allgemeine Anforderung, die an eine Definition des Organisationsbegriffs ge-
stellt wird, ist die Betrachtung einer organisationalen Perspektive in Abgrenzung zu
einem reinen Subjektbezug. Die zugrunde liegende Annahme ist, dass die Organisa-
tion aus mehr als der Summe der individuellen Handlungen oder des Verhaltens der
Organisationsmitglieder besteht (Liebsch 2011, S. 119). Eine Definition, die nur das
Subjekt fokussiert oder organisationale Zusammenhange nur andeutet, kann fir das
Verstandnis von organisationalen Lernprozessen nicht ausreichend sein. Ein weiteres
Konstitutivmerkmal eines organisationspadagogischen Begriffsverstandnisses allge-
mein, aber besonders fur die vorliegende Arbeit, ist eine Konnektivitat zu anderen The-
oremen, wie beispielsweise dem Fehlerbegriff: Um etwas als Fehler zu bezeichnen
muss, ein ,korrelierender Kontext und ein spezifisches Interesse” (Weingardt 2004, S.
234) in solchem Mal3e kollektiv geteilt werden kdnnen, dass der Fehler auch Uber das
Subjekt hinaus festgestellt und somit als Lernanlass wirksam werden kann. Um den
Fehler als solchen feststellen zu kdnnen, muss ein Verstandnis der Organisation ent-
stehen, das unter anderem Zielsetzungen und entsprechend auch die Abweichung von

denselben ermdglicht.

Das Handbuch der Organisationspadagogik (Goéhlich et al. 2018) zahlt diverse theore-
tische Ansatze auf, die einen Zugang zur Organisationspadagogik und somit auch zur

Organisation formulieren:

e Bildungstheorie e Strukturationstheorie

e Lerntheorie e Diskurstheorie
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e Sozialisationstheorie e Akteur-Netzwerk-Theorie
e Systemtheorie e Kulturtheorie
e |nstitutionentheorie e Praxistheorie

Tabelle 2: Ubersicht der interdisziplinéren Beteiligung am Organisationsbegriff

Diese ausgewahlten Ansatze werden im Folgenden auf die Passung zu den bereits
abgeleiteten Anforderungen an einen fur diese Arbeit zweckmaligen Organisations-
begriff und allgemein auf die Konnektivitat zu einer organisationspadagogischen Per-
spektive diskutiert, um sich so einer geeigneten Definition zu nahern. Die Verwendung
eines Handbuchs als Literaturgrundlage entspricht der Zielsetzung einer Darstellung

und Synthese der aktuell interdisziplinar vorliegenden Forschungsergebnisse.

Die Bildungstheorie definiert Organisationen als soziale Systeme, in denen Lernen und
Entwicklung sowohl auf individueller als auch auf gemeinschaftlicher Ebene stattfin-
den. Sie betont die Bedeutung von Bildung als einen Prozess, der nicht nur auf das
Individuum fokussiert ist, sondern auch die kollektiven Lernprozesse innerhalb der Or-
ganisation berucksichtigt. Zudem wird Bildung als ein dynamischer und interaktiver
Prozess verstanden, der durch die Normativitat und die Identitat der Organisation ge-
pragt ist (Geilller 2018, S. 135). Eine bildungstheoretische Perspektive leistet einen
padagogischen Ansatz, der das Individuum und seine Entwicklung in den Blick nimmt.
Dieser dialogische Modus des Lernens, also die Betrachtung der Veranderung des
lernenden Subjekts und der mdglichen Veranderung des Lerngegenstands, ist ein ele-
mentarer Bestandteil einer padagogischen Sichtweise. Allerdings wird die Organisa-
tion nicht fokussiert, sondern nur als Rahmenbedingung flr das individuelle oder kol-
lektive Lernen betrachtet. Die Wechselwirkungen zwischen individuellem und kollekti-
vem Lernen werden von der Bildungstheorie als Transformation bezeichnet, jedoch

nicht detailliert differenziert.

Ebenfalls primar padagogisch gepragt, definiert die Lerntheorie Organisationen als
Systeme, in denen individuelles und kollektives Lernen stattfindet, wobei das Lernen
der Individuen in strukturelle Veranderungen innerhalb der Organisation minden
muss. Sie betont, dass organisationales Lernen nicht nur auf das individuelle Lernen
angewiesen ist, sondern auch auf die Wechselwirkungen und Koppelungen zwischen
den Lernprozessen der Mitglieder untereinander. Zudem wird die individuelle Verant-
wortung fir das Lernen und die Beziehungen zum Lerngegenstand als zentraler As-
pekt hervorgehoben (Gohlich 2018b, S. 143). Charakteristisch fiur die padagogische
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Perspektive steht auch hier der dialogische Modus des Lernens im Vordergrund. Als
Konstitutivmerkmal des organisationalen Lernens wird eine Transformation des indivi-
duellen Lernens in organisationale Strukturen hervorgehoben. Dieses Merkmal stellt
zwar ein Beobachtungsgegenstand dar, erklart jedoch nicht den tatsachlichen Lern-
prozess. Zusatzlich Gberwiegt in der lerntheoretischen Perspektive die Subjektorien-
tierung in der Tradition der psychologischen Lernforschung und riskiert somit einen

Anthropomorphismus bei der Definition der Organisationen als bloRen Lernort.

In ihrer Ausrichtung kontrar zu den subjektorientierten Theorieansatzen fokussiert die
Sozialisationstheorie das Individuum nicht. Die Sozialisationstheorie definiert Organi-
sationen als soziale Rdume, in denen Individuen durch Interaktionen und Erfahrungen
in spezifische Rollen und Normen integriert werden. Sie betrachtet Sozialisation als
einen wechselseitigen Prozess, der sowohl die institutionellen Rahmenbedingungen
als auch die individuelle Entwicklung umfasst. Dabei wird betont, dass die Organisation
nicht nur als Ort der Eingliederung neuer Mitglieder dient, sondern auch als Kontext
fur die Vermittlung und Aneignung von Wissen und sozialen Praktiken (Hof und Forster
2018, S. 171). Der Sozialisationstheorie inharent ist der Fokus auf soziale Wechsel-
wirkungen, wodurch die Betrachtung der komplexen operativen Handlungen sowie in-
dividuelles und kollektives Verhalten auf den Moment der Interaktion begrenzt werden.
Gleichzeitig ist die Grundannahme von verschiedenen Ebenen innerhalb des sozialen
Systems und den unterschiedlichen Wirkungsmechanismen ein elementares Merkmal
von Sozialgebilden, die durch die Sozialisationstheorie besonders beschrieben wer-

den.

Eine ahnlich umfassende Perspektive stellt die Systemtheorie dar, die Organisationen
als selbstreferenzielle, operativ geschlossene, autopoietische Systeme definiert, die
sich somit selbst als Organisation erzeugen. Sie betrachtet Organisationen als An-
sammlung von untereinander verbundenen, kommunizierten Entscheidungen. Im Ge-
gensatz zu anderen theoretischen Ansatzen, die Organisationen als Netzwerke von
verschiedenen menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren definieren. Die grund-
legende Unterscheidung in der Systemtheorie ist die zwischen System und Umwelt,
wobei die Umwelt als Konstruktion des Systems verstanden wird. Die Systemtheorie
sieht Organisationen als komplexe Systeme, die durch interne Strukturen und Pro-
zesse charakterisiert sind und ihre Identitat und Funktionsweise bestimmen. Sie ope-

rieren durch Kommunikation und Interaktion, wobei Entscheidungen und Handlungen
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innerhalb des Systems die Selbstorganisation und Anpassungsfahigkeit fordern. Zu-
dem wird betont, dass Organisationen in einem standigen Austausch mit ihrer Umwelt
stehen, was bedeutet, dass sie sich an externe Einflisse anpassen mussen, um ihre

Existenz und Relevanz zu sichern (Zech 2018, 183 f.).

Ebenfalls flr die Organisationspadagogik von Bedeutung ist die Institutionstheorie.
Hier werden Organisationen als soziale Konstrukte definiert, die in spezifische gesell-
schaftliche Kontexte eingebettet sind und durch institutionalisierte Regeln und Normen
gepragt werden. Demnach streben Organisationen nicht primar nach Effizienz, son-
dern nach Legitimitat, indem sie sich an gesellschaftliche Erwartungen und institutio-
nelle Rahmenbedingungen anpassen. Diese Anpassung fuhrt zu einer Strukturanglei-
chung innerhalb organisationaler Felder, wobei institutionalisierte Regeln als verbind-
liche Leitlinien flir das Handeln der Akteure fungieren. Die Institutionstheorie betont,
dass Organisationen nicht isoliert agieren, sondern in ein Netzwerk von Beziehungen
und Normen eingebettet sind, die ihre Handlungen und Strukturen beeinflussen. Der
Ansatz analysiert, wie externe Faktoren wie Gesetze, kulturelle Werte und soziale Nor-
men die Entscheidungsprozesse und Strategien von Organisationen formen. Zudem
wird der Prozess der Institutionalisierung hervorgehoben, bei dem bestimmte Prakti-
ken und Strukturen als legitim anerkannt werden, was zu einer Stabilitat und Vorher-
sehbarkeit im Verhalten von Organisationen fuhrt. Die Unterscheidung von formellen
und informellen Institutionen erweitert das Verstandnis der Organisation auch auf lose
organisierte und strukturierte Sozialgebilde, wobei jedoch in beiden Auspragungen die
Gestaltung organisationaler Identitdt und Praxis eine entscheidende Rolle spielt
(Schemmann 2018, 189 f.).

Weniger gesamtgesellschaftstheoretisch fokussiert thematisiert die Strukturationsthe-
orie den Gegenstandsbereich der Organisation. Definiert werden Organisationen als
dynamische Systeme, die durch die Wechselwirkung von Handlung und Struktur ge-
pragt sind, wobei beide Elemente sich gegenseitig konstituieren. Organisationen wer-
den als reflexive Strukturen verstanden, in denen soziale Praktiken und Regeln sowohl
die Handlungen der Akteure beeinflussen als auch durch diese Handlungen reprodu-
ziert werden. Diese Dualitat von Struktur ermdglicht es, Organisationen als kontinuier-
liche Prozesse zu betrachten, die sich im Kontext von sozialen Interaktionen und his-
torischen Bedingungen entwickeln und verandern. Die Strukturationstheorie hebt her-
vor, dass Organisationen nicht statisch sind, sondern sich standig durch die Handlun-

gen der Individuen innerhalb der Organisation verandern. Sie betont die Bedeutung
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von Agenten, die durch ihre Entscheidungen und Interaktionen sowohl die bestehen-
den Strukturen nutzen als auch neue Strukturen schaffen kénnen. Diese Theorie be-
trachtet auch die Rolle von Macht und Ressourcen in der Organisation, da Akteure
unterschiedliche Moglichkeiten haben, ihre Interessen durchzusetzen und die Struktu-
ren zu beeinflussen, was zu einem dynamischen und oft konfliktbeladenen Prozess
fuhrt (Mensching 2018, S. 205).

Auch die Diskurstheorie wendet sich der Organisation zu und betrachtet sie als Orte,
an denen Diskurse verankert sind und sich Subjektpositionen bilden. Sie betrachtet
Organisationen sowohl als Agenten, die Diskurse dynamisieren, als auch als episte-
mische Terrains, die zur Transformation von Diskursen beitragen. Organisationen sind
somit zentrale Akteure fir den Charakter von Diskursen und deren Logik. Die Diskurs-
theorie sieht Organisationen als komplexe Netzwerke von Bedeutungen und Praktiken,
die durch Kommunikation und Interaktion entstehen. Sie betont, dass ldentitaten und
Strukturen innerhalb von Organisationen durch diskursive Praktiken konstruiert wer-
den, wobei sowohl formelle als auch informelle Kommunikationswege eine Rolle spie-
len. Zudem wird die Rolle von Macht und Herrschaft in der Gestaltung von Diskursen
und deren Einfluss auf die Organisation und ihre Mitglieder hervorgehoben (Weber
und Wieners 2018, 217 f.).

Die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) definiert Organisationen nicht als feste Strukturen
oder Regelwerke, sondern als dynamische Prozesse, die durch das Zusammenspiel
menschlicher und nicht-menschlicher Akteure entstehen. Organisationen werden als
Modus der Existenz verstanden, der durch standiges Zirkulieren von Dokumenten, Ge-
schichten und Berichten gepragt ist. In diesem Sinne sind Organisationen das Ergeb-
nis von Handlungen und Interaktionen innerhalb eines Netzwerks, das einer standigen
Veranderung unterliegt. Die Akteur-Netzwerk-Theorie betrachtet Organisationen als
heterogene Netzwerke, in denen sowohl Menschen als auch materielle Objekte (z. B.
Technologien, Dokumente) als Akteure fungieren. Diese Akteure sind miteinander ver-
bunden und beeinflussen sich gegenseitig, wodurch sich die Organisation standig ver-
andert und anpasst. Die ANT betont die Bedeutung von Ubersetzungsprozessen, bei
denen Interessen und Bedeutungen zwischen den Akteuren ausgehandelt werden,
was zu einer standigen Rekonstruktion der organisationalen Identitat und Struktur fihrt
(Patzold 2018, 230 f.).
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Die letzte der hier in Betracht gezogenen sozialwissenschaftlichen Ansatze ist die Pra-
xistheorie. Sie definiert Organisationen als Geflige Uberindividueller Praxismuster, die
durch die stetige, praktische (Re-)Produktionsarbeit der Akteure geschaffen werden.
Lernen in und von Organisationen wird als permanenter Prozess des (Neu-) Ordnens
und der Sinngebung verstanden, der durch soziale Praktiken und geteiltes, inkorpo-
riertes Wissen gepragt ist. Organisationen sind somit dynamische Systeme, die durch
die Interaktionen und das praktische Wissen ihrer Mitglieder konstituiert werden. Die
Theorie betrachtet Praxis als zentrales Konzept zur Erklarung sozialer Wirklichkeit und
betont, dass Lernen in Organisationen ein kontinuierlicher Prozess des Ordnens und
der Sinngebung ist. Auch Forschende unterliegen der Unmittelbarkeit des Sozialen,
folglich ist jede Theoriebildung induktiv aus praktischen Erfahrungen abgeleitet. Zu-
dem wird die Bedeutung von sozial geteiltem, inkorporiertem Wissen hervorgehoben,
was die Relevanz der Praxistheorie fir die Organisationspadagogik unterstreicht
(Schatzki, T, R. et al. 2001).

Die Kulturtheorie wird hier zur Bestimmung des Organisationsbegriffs nicht gesondert
aufgefuihrt. Alternativ wird durch die Betrachtung der Organisationskultur nach Schein

(2009) kulturelle Faktoren organisationsspezifisch fokussiert.

Wie eingangs bereits festgestellt, ist der Organisationsbegriff aus einer wissenschafts-
theoretischen Perspektive nicht in dem Malde eindeutig, wie die alltagliche Verwen-
dung vermuten lasst. Diverse Theorieansatze leisten wichtige Beitrage zur Betrach-
tung, deren Gewichtung und Konnektivitat auch vom konkreten Forschungsgegen-
stand abhangt. Der Aufgabe, einen allgemeinen Organisationsbegriff zu extrahieren,
soll hier nicht gestellt werden. Jedoch wird anhand der interdisziplinaren Zusammen-
schau deutlich, dass die Organisation sowohl als Entitat als auch prozessual verstan-
den werden kann. Thematisierte Aspekte, wie Macht oder systemische Merkmale ver-
weisen auf eine Spezifik der Organisation, weshalb eine klare Abgrenzung der Orga-

nisation gegenuber anderen Phanomenen maoglich und damit notwendig wird.

Um die theoretische Grundlagenarbeit abzuschlielRen, wird auf bestehende Definitio-
nen zuruckgegriffen: Neben dem funktionalen Begriffsverstandnis, welches die Orga-
nisation anhand der Tatigkeit des Organisierens und Formens von Strukturen versteht,
besteht unter anderem die institutionale Lesart, die sich im aktuellen Diskurs durchzu-
setzen scheint (Gohlich 2018a, S. 21). Der institutionale Organisationsbegriff beinhal-

tet verschiedene Merkmale und unterscheidet sich so von anderen, monokausalen
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Definitionsansatzen. Das erste Merkmal sind Regeln und formale Strukturen als In-
strument zur Schaffung einer notwendigen Ordnung von organisationalen Aufgaben
und Personen. Dieser Aspekt wird in der Lerntheorie oder der Diskurstheorie ebenfalls
thematisiert, wenn Organisationen als Rahmen des Lernens oder Diskursort verstan-
den werden. Diese Regeln werden an einer gemeinsamen Zielvorgabe ausgerichtet,
die nur durch die koordinierte Zusammenarbeit erreichbar wird. Dieses zweite Merkmal
eines gemeinschaftlichen Ziels lasst sich als Hauptgrund fur die Entstehung einer Or-
ganisation verstehen. Ein drittes Merkmal ist die Charakterisierung als soziales Sys-
tem, das weder Gruppe noch Kollektiv ist und dennoch abgrenzbar von und in wech-
selseitiger Beziehung zur Umwelt steht (Schulte-Zurhausen 2014, S. 17-21). Aufgrund
der differenzierten Perspektive des institutionalen Begriffsverstandnisses wird fur

diese Arbeit eine Definition verwendet, die sich dieser Ausrichtung zuschreiben lasst:

,Organisationen [...] lassen sich als Sozialgebilde (Gemeinschaften, Praxisstrukturge-
bilde) verstehen, die dadurch charakterisiert sind, dass sie bestimmte Ziele verfolgen,
besténdige Grenzen sowie eine eigene Kultur aufweisen und auf arbeitsteilige und

planvolle Kooperation ihrer Mitglieder angelegt sind.” (Goéhlich et al. 2016, S. 309)

Diese Definition bietet einen hohen Grad an Konnektivitat und ist somit fur die ange-
strebte Synthese geeignet. Die Merkmale lassen sich in den diversen beschriebenen
Theorieansatzen wiederfinden und werden durch das institutionale Verstandnis zu-
sammengefasst. Einzig der dialogische Modus, also der standige Prozess des Beein-
flussens und Beeinflusst-Werdens zwischen Entitat und Umwelt, wie ihn die padago-
gischen Theorien bezogen auf das Subjekt beschreiben, aber auch die Systemtheorie,
Strukturationstheorie und Praxistheorie hervorheben, wird hier nicht gesondert betont.
Dieses Merkmal soll deshalb an dieser Stelle noch erganzt werden. Die Organisation
bleibt vom standigen Austausch mit ihrer Umwelt nicht unberthrt, sondern verandert
stetig Rollen, Normen und Strukturen. Gleichzeitig wirken die sozialen Prozesse der
Organisation auf die Umwelt ein. Die Bewaltigung der Umwelt wird mafR3geblich durch
die Organisationskultur beeinflusst. Zuriickgeflhrt wird der Begriff auf die Theorie von
Schein (1991), der Organisationskultur anhand von den drei Merkmalen Grundannah-
men, gewahlte Normen und Werte sowie Artefakten festmacht. Am zuganglichsten
sind die Artefakte einer Organisationskultur, die sich als sichtbare Strukturen, Pro-
zesse und Verhalten beobachten lassen, aber nur schwer zu deuten sind. Mit gewahl-

ten Uberzeugungen und Werten sind Ideale, Ziele und Rationalisierungen gemeint.
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Die zugrundeliegenden Annahmen sind unbewusste und flr selbstverstandlich gehal-
tene Uberzeugungen, die die Wahrnehmung und das Flhlen bestimmen. In einer
neuen Auflage seiner Theorie bezeichnet Schein diese dreigliedrige Ordnung als Be-
standteil jeder Kultur (Schein und Schein 2018, S. 15). Aufgrund der Komplexitat des
Diskurses um Definitionsversuche des Gegenstands der Kultur kann hier keine aus-
reichende Diskussion des Begriffs erfolgen. Die Theorie der Organisationskultur nach
Schein bildet eine haufig zitierte und weitestgehend akzeptierte Grundlage
(Kummerow und Kirby 2014, S. 47), sodass eine Replikation an dieser Stelle vertretbar

scheint:

“Culture is a pattern of shared tacit assumptions that was learned by a group as it
solved its problems of external adaptation and internal integration, that has worked
well enough to be considered valid and, therefore, to be taught to new members as the
correct way to perceive, think, and feel in relation to those problems.” (Schein 2009, S.
27)

Die interdisziplinare weiterfiihrende Forschung lasst eine Zusammenschau von Ge-
meinsamkeiten des Theorems der Organisationskultur zu: Es handelt sich um ein im-
plizites Phanomen, das nur auf der Ebene von sichtbaren Artefakten wahrgenommen
werden kann (Schein und Schein 2018, S. 15). Erst durch ein interpretatorisches Vor-
gehen lassen sich zugrundeliegende Uberzeugungen und Selbstverstandnisse erken-
nen. Die inbegriffenen Orientierungsmuster bilden eine kollektive Handlungsgrundlage
fur die Organisationsmitglieder. Die Organisationskultur entsteht durch einen Lernpro-
zess in Auseinandersetzung mit Problemen aus der Umwelt und bildet ein so entstan-
denes Verstandnis Uuber gute und schlechte Losungswege ab. Durch diese Wertung
entsteht ein Muster der Wahrnehmungsselektion, das sich in der Interpretation von
Umweltwahrnehmungen manifestiert. Die Weitergabe beruht auf Sozialisierungspro-

zessen, die in den meisten Fallen unbewusst ablaufen (Schreydgg 2016, S. 177).

Der Charakter der Organisationskultur und ihre Dynamik wird durch Machtverhaltnisse
mafgeblich beeinflusst. Klassische Organisationstheorien (Weber 1947) nehmen an,
dass in Organisationen Macht durch Hierarchien und die Kontrolle Gber Ressourcen
entsteht, wobei ein Akteur an der Spitze die entscheidende Autoritat besitzt. Die An-
nahme, dass die Interessen der Mitglieder, wie Beamte in einer Burokratie, ihre Hand-
lungen nicht beeinflussen, da sie als Agenten agieren, die alleine den Zielen der Or-

ganisation dienen, kann bei der Betrachtung kollektiven Verhaltens nicht bestatigt
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werden. Das kollektive Verhalten entsteht, wenn Individuen ihre Abhangigkeiten von
den Handlungen anderer abschatzen und sich in Gruppen zusammenschliel3en, was
die Kontroll- und Machtverhaltnisse innerhalb von Organisationen beeinflussen kann
(Coleman 1991, S. 254). Ein Grund furr die Ubertragung von Kontrolle auf andere ist
die Effizienzsteigerung bezliglich eines gemeinsamen Zieles, da Organisationsmitglie-
der so in die Lage versetzt werden, ihre Handlungen zu koordinieren und sich gegen-
seitig zu unterstiitzen. Diese Ubertragung von Kontrolle und somit die Entstehung von
Macht ist jedoch weniger stabil, als haufig angenommen. In Situationen wie Fluchtpa-
niken oder aggressivem Gruppenverhalten zeigte sich, dass die Machtverhaltnisse dy-
namisch sind und sich je nach Kontext andern konnen. Emotionen wie Angst, Hass
und Sympathie spielen dabei eine wichtige Rolle und tragen zur Unvorhersehbarkeit
und Flachtigkeit solcher Machtphanomene bei (Coleman 1991, S. 302). Hierbei ist die
Kommunikation innerhalb einer Gruppe mafigeblich. Jede Kommunikation, also auch
die Beobachtung und Interpretation des Verhaltens anderer, fihrt zu einer Abfolge von
Aktionen und Reaktionen, die wiederum die Machtverhaltnisse andern konnen (Co-
leman 1991, S. 303). Die Machtverhaltnisse in Organisationen sind somit nicht kon-
stant. Vielmehr hangen sie von rationalen Entscheidungen und emotionalen Reaktio-
nen des Individuums ab. Die Ubertragung von Kontrolle auf andere kann Zeit und
Muhe sparen, woraus resultiert, dass die Position eines Individuums innerhalb der
Gruppe dessen Verhalten beeinflussen kann. Letztlich wird kollektives Verhalten durch
gemeinsame Interessen und normative Beschrankungen gepragt. Wie dynamisch die
Einflussfaktoren sind, hebt Coleman (1991, S. 304) anhand von kurzlebigen Trends
und Moden hervor, die ebenfalls Teil dieser Dynamik sind. Die Entstehung und Wir-
kung von Macht in Organisationen leiten sich somit nicht nur von formalen Strukturen,
beispielsweise formalen Hierarchien ab, sondern werden auch durch soziale Dynami-
ken und kollektive Emotionen beeinflusst. Bezogen auf den Gegenstand des organi-
sationalen Lernens aus Fehlern muss somit eine situative Komponente, das Momen-
tum, in die Analyse von Einflussfaktoren einbezogen werden. Zudem zeigt sich erneut
die enge Verbundenheit der systemischen und individuellen Ebene: Individuelle Emo-

tionen und kollektive Ziele beeinflussen sich gegenseitig.

Zusammenfassend wird deutlich, dass eine Organisation Uber das Kollektiv oder an-
dere Formen des Zusammenschlusses von Individuen hinaus charakterisiert ist. Wah-
rend ein Kollektiv durch gemeinsame Ziele und funktionale Beziehungen definiert wird,

und eine Gemeinschaft durch personliche Bindungen und emotionale Nahe gepragt
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ist, besitzt eine Organisation eine komplexe Struktur und Dynamik, die Gber diese Kon-
zepte hinausgeht. Spezifische Konzepte wie eine Organisationskultur oder der hohe
Strukturierungsgrad, zu dem Organisationen in der Lage sind, sind organisationsspe-
zifisch. Zusatzlich wird die Organisation durch die zentrale gesamtgesellschaftliche
Rolle und deren inharente Beeinflussung ihres Umfelds zum eigenstandig wirkenden
Akteur.

2.3.1 Organisationales Lernen

Nachdem die Begrifflichkeiten Lernen und Organisation einzeln betrachtet wurden,
kann nun eine erste Annaherung an den Gegenstand des organisationalen Lernens
erfolgen. Die Leitfrage fokussiert die grundsatzliche Fahigkeit von Organisationen an-
hand des Beispiels des Fehlers zu lernen. Die Annahme, dass Organisationen aus
Fehlern lernen kdnnen, beruht auf verschiedenen Beobachtungen. Ein Beispiel hierfur
ist das Toyota-Produktionssystem (TPS), das aufgrund des damit verbundenen wirt-
schaftlichen Erfolgs bekannt geworden ist. Als grundlegender Bestandteil des TPS gilt
die Fokussierung auf Fehler als Mdglichkeit zur Verbesserung der Produktionsschritte.
Die Besonderheit des Produktionssystems von Toyota besteht darin, dass das Prinzip
der Fehlerfreundlichkeit bereits in den 1950er Jahren umgesetzt wurde und die Unver-
meidbarkeit von Fehlern nicht als Nachteil, sondern als Ansatz zur stetigen Optimie-
rung wahrgenommen wurde (Ohno, T. Hof, W. et al., S. 40). Diese Veranderung der
Organisationskultur wird von den Organisationsmitgliedern als der entscheidende
Wettbewerbsvorteil zur Optimierung des Herstellungsprozesses und des wirtschaftli-
chen Erfolgs benannt. Wenngleich noch keine Definition flr organisationales Lernen
extrahiert werden konnte, ahnelt diese Beobachtung dem, was als Lernen im Allge-
meinen verstanden wird. Auch die vorgeschlagene Definition des Lernens allgemein
trifft auf die Beobachtung des TPS zu. Der langfristige Outcome einer verbesserten
Produktion Iasst sich auf die Veranderung der Informationen bezulglich des Umgangs
mit Fehlern zurtckfihren. Die Beobachtungen anderer Organisationen zeigen diese
Art der Lernfahigkeit jedoch nicht: Das Unternehmen Kodak lasst sich hierfir als Bei-
spiel heranziehen. Als Marktfuhrer fur Foto- und Filmbedarf weigerte sich das Unter-
nehmen, auch digitale Fototechnik in das Sortiment aufzunehmen, obwohl in den
1970er Jahren selbst eine der ersten Digitalkameras intern entwickelt worden war. Das
Festhalten am bisher erfolgreichen Konzept fuhrte die Organisation bis in die Insolvenz

im Jahr 2013 (Albarran 2013) und somit nah an das Ende der Organisation.
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Der Fehler, wie er hier verstanden wird, fihrt in seiner Konsequenz stets zu uner-
wunschten Folgen. Daraus ergibt sich ein Forschungsinteresse, das zuverlassiges
Fehlerlernen in Organisationen zur Vermeidung eben jener negativen Folgen anstrebt.
Die Leitfrage, ob Organisationen aus Fehlern lernen kann somit wie folgt differenziert

werden:

e Welche Faktoren beeinflussen die Lernfahigkeit von Organisationen und

wodurch unterscheiden sich lernende von nicht lernenden Organisationen?

Zur Klarung der so differenzierten Leitfrage, wird deutlich, dass das Verstandnis orga-
nisationaler Lernprozesse grundlegend flr die Vermeidung von teuren oder gefahrli-
chen Fehlern ist. Insbesondere vor dem Hintergrund der Bedeutung der Organisation
als zentrales Element jeder Gesellschaft, wird deutlich, weshalb die Grundlagenfor-

schung in diesem Bereich notwendig ist.

Das Interesse an der Vermeidung von Fehlern oder mindestens an deren Wiederho-
lung ist dem Fehler also inharent. Auch die Autopoiesis einer Organisation greift auf
Anpassungsprozesse zuruck, die teilweise als Lernen verstanden werden konnen.
Trotz dieses gut begrindeten Forschungsinteresses, organisationales Lernen zu ver-
stehen, besteht zum aktuellen Zeitpunkt keine allgemein anerkannte und Gberprufbare
Theorie, die das Lernen von Organisationen insofern beschreibt, als dass eine Klarung
der hier aufgeworfenen Fragen umfassend moglich ware. Die anhaltende Ungenauig-
keit bzw. die fehlende Einheitlichkeit der Begriffe, auf die zurlickgegriffen werden
muss, um organisationales Lernen zu besprechen, flihren in einem interdisziplinaren
Feld dazu, dass Erkenntnisse nicht miteinander verbunden werden kdnnen und somit
der zeitweise bestehende Forschungsdruck nicht die sonstigen positiven Effekte er-

zielen kann.

Bezogen auf die Begriffe Lernen und Organisation konnten die Ungenauigkeiten ex-
trahiert und weitestgehend gel6st werden. Daraus resultierend ergeben sich bereits
allgemeine Merkmale, die das organisationale Lernen charakterisieren: Individuelles
und organisationales Lernen sind zwar miteinander verbunden, gleichzeitig durchaus
unterschiedlich. Die Summe des individuellen Lernens in einer Organisation entspricht
nicht dem organisationalen Lernen. Vielmehr handelt es sich um einen Prozess auf
organisationaler Ebene. Auf der Akteursebene steht die Organisation. Sobald diese
Grundannahme akzeptiert ist, ist eine Definition des organisationalen Lernens als
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Ubergang individueller Lernergebnisse in organisationale Strukturen ebenfalls nicht
ausreichend, um das beschriebene Forschungsinteresse inhaltlich abschlieend zu
bearbeiten. Dieser Aspekt lasst sich anhand aktueller Digitalisierungsentwicklungen
deutlicher erkennen, als es zuvor der Fall gewesen ist: Durch das Zusammenspiel von
Algorithmen und Sensoren entstehen Informationszusammenhange, die gemaf der
hier vorgeschlagenen Arbeitsdefinition ein Lernen von Organisationen darstellen. Die
Veranderung der Organisation erfolgt durch den Austausch technischer Systeme ohne
menschliche Kontrolle oder Einblicke. Der Mensch ist lediglich in der Lage, in einer
verhaltnismallig langsamen Geschwindigkeit die Lernprozesse nachzuvollziehen. Die
Begrenzung der Wahrnehmung auf den Menschen und seine stetige Subjektivierung

von Informationen liegt hier nicht mehr vor.

Die Entwicklung von hoch technisierten Systemen ermaoglicht somit die Scharfung des
wissenschaftlichen Blicks auf den Gegenstand des organisationalen Lernens, da be-
stehende Schwierigkeiten in der Trennung von Individuum und Organisation anhand

solcher Beispiele klar differenzierbar werden.

3. Zwischenfazit

Ausgehend von einem interdisziplinaren und heterogenen Forschungsfeld wurde eine
theoretische Klarung der verschiedenen relevanten Begriffe flr den hier untersuchten
Gegenstand des organisationalen Lernens durchgefuhrt. Durch die theoretische Fun-
dierung konnten bereits erste Hinweise extrahiert werden, weshalb das organisatio-
nale Lernen in seiner Erforschung und Beschreibung verschiedenen Schwierigkeiten
unterliegt. Der Fehler, der hier als beispielhafter Lernanlass herangezogen wird, deutet
auf einen Abgleich von Zielvorgaben mit bestehenden Informationsbestanden hin, aus
dem Lernprozesse entstehen konnen. Dieser Abgleich unterliegt bereits Einflussfakto-
ren, wie der individuellen Subjektivitat. Aulerdem wirken kulturelle Faktoren, die vor,
wahrend und nach einem Lernprozess zum Tragen kommen konnen. Lernen als pro-
zessualer Gegenstand wird erst durch eine beobachtbare Veranderung oder Auswir-
kung erkannt und muss somit stets rekonstruiert werden. Nicht zuletzt ist die Organi-
sation als Akteur hochkomplex, wodurch der Zugang externer Beobachter erschwert

wird.

Das organisationale Lernen stellt sich somit als komplexer und kaum zu isolierender
Gegenstand dar, was die Erforschung und die Beschreibung grundsatzlich erschwert.
Die Zirkularitat der Begriffe Lernen und Organisation, erganzt um den Fehler als
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Lernanlass, fihren zu einer Notwendigkeit der theoretischen Fundierung in einem sol-

chen Ausmal, die an vielen Stellen nicht geleistet wird oder werden kann.

Die hier erarbeitete Fundierung bietet die Moglichkeit nun diverse Forschungsergeb-
nisse miteinander zu vergleichen, um sich so einer moglichen allgemeinen Theorie

des organisationalen Lernens anzunahern.

4. Methode: Literaturanalyse und Synthese

Deshalb wird zur Untersuchung der Forschungsfrage eine Literaturanalyse und im
zweiten Schritt eine Synthese der extrahierten Ergebnisse auf der Grundlage der the-
oretischen Fundierung durchgefiihrt. In diesem Abschnitt erfolgt eine kurze Begrin-

dung der Auswahl der Forschungsmethode sowie eine Beschreibung des Vorgehens.

Eine erste Eingrenzung erfolgt anhand der Erkenntnis, dass quantitative Methoden zur
Betrachtung von Organisationen nur begrenzt geeignet sind. Durch die Annahme der
Wirkung von kulturellen Faktoren in Organisationen (Schein 2009) sind quantitative
Ansatze nicht ausreichend, um die entscheidenden Wirkungsmechanismen zu erken-
nen und zu beschreiben (Glendon und Stanton 2000, S. 196). Die generalisierte Leit-
frage dieser Forschungsarbeit, die beschriebenen Liicken der vorliegenden Theorie-
ansatze sowie der erschwerte Zugang zu organisationsspezifischen Merkmalen ma-
chen eine empirische Datenerhebung zunachst nicht sinnvoll. Stattdessen ist weitere
Grundlagenforschung sinnvoll, die dann gezielt Gberprift werden kann. Fir notwendig
wird dieser Schritt aufgrund der Annahme erachtet, dass die Erforschung organisatio-
nalen Lernens seit den 1990er Jahren stark zunimmt (Tabelle 3), jedoch weiterhin
keine allgemeine Theorie zu erkennen ist.

1950- | 1960- | 1970-  1980- 1990- ' 2000- | 2010- 2020 - 2025

1959 1969 | 1979 1989 | 1999 | 2009 | 2019  (nur 6 Jahre)

EBSCO 14 77 315 656 | 4.736 | 14.792 @ 22.167 12.897

WISO 9 24 67 157 874 2-884 | 17.950 56.473
Tabelle 3: Literaturrecherche zu ,,organizational learning", Stand 02.01.2026

Wahrend Grinde dieser Stagnation der Theorienildung entgegen eines starken Er-
kenntnisinteresseses zunachst nur angenommen werden kdnnen, verdeutlicht diese
Beobachtung die angenommene Notwendigkeit grundlagentheoretischer Forschung.
Aufbauend auf den so gewonnenen theoretischen Erkenntnissen kann weiterflihrend
dann eine empirische Prifung der Theorie erfolgen.
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Eine Metaanalyse des bisherigen Forschungsstands stellt eine Moglichkeit dar, um
Gemeinsamkeiten verschiedener Arbeiten zu verallgemeinern. Eine Diskursanalyse in
der Tradition von Foucault legt einen analytischen Schwerpunkt auf die Funktion der
Merkmale eines Diskurses und mogliche Aspekte der Machtausubung (Jager 2000, S.
81). In Abgrenzung dazu steht die Literaturanalyse oder auch Literaturreview flr die
inhaltliche Zusammenfassung eines Themengebiets (Cooper 1988). Die Ausrichtung
der Literaturanalyse entspricht dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit, weswegen eine
Literaturanalyse zur Beantwortung der Forschungsfragen als zweckmafige Methode

bewertet wird.

Anhand der Taxonomie fur Literaturanalysen nach Cooper (1988, S. 111), bestehend
aus den Ebenen Fokus, Ziele, Perspektive, Abdeckung, und Organisation, wird die
angewendete Methode klassifiziert. Der Fokus der Literaturanalyse liegt primar auf den
Theorien und Ergebnissen der untersuchten Literatur. Zur kritischen Reflektion wird
erganzend die Methodik der jeweiligen Quelle miteinbezogen, um beispielsweise em-
pirisch validierte Theorien von konzeptuellen Konstrukten zu unterscheiden. Der mog-
liche Fokus einer Literaturanalyse nach Cooper auf die praktische Anwendung wird
hier nicht verfolgt, da die Forschungsfragen grundlagentheoretischer Natur sind und
zunachst absichtlich in Abgrenzung zur Praxis stehen. Das Ziel der Arbeit besteht in
der Identifikation und Integration von Wissen. Die Identifikation von zentralen Heraus-
forderungen kann als Grundlage jedes Forschungsansatzes gesehen werden. Die vor-
genommene Begriffsdefinition in den ersten Abschnitten der Arbeit wird somit auch
anhand des Methodenteils auf Widerspruche Uberpruft und in die Zusammenfassung
der Erkenntnisse miteinbezogen, wenngleich der Analyseschwerpunkt auf der Integra-
tion der verschiedenen Literaturquellen liegt. Die Integration von Literatur wird nach
Cooper nochmals in drei Teilziele unterteilt (1988, S. 112). Neben der Auflésung von
Konflikten und der Bildung von sprachlichen Brucken zur Integration verschiedener
Ansatze, wird die Generalisierung als integrative Zielsetzung benannt. Die Generali-
sierung versucht anhand einer Synthese ein Forschungsfeld auf zentrale Aussagen
zusammenzufassen. Diese Orientierung entspricht der hier gestellten Forschungs-
frage und eignet sich somit als Klassifizierung der durchgeflhrten Literaturanalyse.
Hierbei wird sich jedoch auch der Bildung von sprachlichen Bricken bedient, die durch
die theoretische Differenzierung der Begrifflichkeiten erfolgt ist. Auf der taxonomischen
Ebene der Perspektive wird in der Abgrenzung zu einer kritischen Position eine neut-

rale Perspektive angestrebt, wenngleich zu keinem Zeitpunkt angenommen wird, rein
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objektiv vorgehen zu kénnen. Eine weitere Charakterisierung der Literaturanalyse stellt
die angestrebte Abdeckung der mdglichen Quellen dar. Aufgrund des Interesses des
Vergleichs auf der inhaltlichen Ebene kann in diesem Rahmen keine vollstandige Ab-
deckung des Forschungsfelds erzielt werden. Stattdessen erfolgt eine fundierte Aus-
wahl, die dann qualitativ untersucht wird. Die Darstellung der einzelnen Quellen muss
bereits anhand des hier gewahlten Ansatzes der reprasentativen Auswahl stark ge-
kurzt werden. Die letzte Ebene der Taxonomie hebt auf die Ordnung der Literaturana-
lyse ab, die hier anhand des Erscheinungsjahrs geschaffen wird und somit mogliche
aufeinander aufbauende Entwicklungen aufzeigen kann (Cooper 1988, S. 114). Durch
den reprasentativen und diversen Charakter der Literaturquellen erscheint eine Ord-

nung nach Konzepten oder Methoden nicht sinnvoll.

Die hier durchgefiihrte Literaturanalyse zum Gegenstand des organisationalen Ler-
nens legt also den Fokus auf Ergebnisse und Theorien mit dem Ziel einer Integration
durch die Generalisierung der Erkenntnisse. Aus einer mdglichst neutralen Perspek-
tive sollen reprasentative Literaturquellen historisch organisiert zur Beantwortung der

Forschungsfrage analysiert werden.

Die Suche und Auswahl der Literatur wurde anhand von Kriterien strukturiert, die sich
an der Anwendung der Grounded Theory fur die Literaturanalyse nach Wolfswinkel
(2013) orientieren und nun vorgestellt werden. Fir die Suche wurde ein Zeitraum ab
dem Jahr 1999 festgelegt. Begriindet wird der gewahlte Zeitraum durch das Ziel, den
aktuellen Stand der Forschung bezlglich des organisationalen Lernens analysieren zu
konnen. Fur die Beantwortung der Forschungsfrage anhand der Literaturanalyse wird
dieser Zeitraum festgelegt, jedoch finden in der begriffichen Annaherung in der ersten
Halfte der Arbeit auch altere Texte Eingang. Zur Absicherung der Qualitat der verwen-
deten Literatur bezlglich der allgemeinen Malistabe wissenschaftlichen Arbeitens
wurden folgende Suchplattformen gewahlt: Fachportal Padagogik, ERIC, OECD
iLibrary, Oxford bibliographies, SAGE Journal, Springer Link, pedocs, EBSCO host,
utb., WISO und Google Scholar. Im ersten Schritt wurde eine Suchanfrage anhand
des Begriffs ,organisationales Lernen® und ,organizational learning” im Titel auf den
genannten Plattformen durchgefuhrt und die ersten 30 Ergebnisse, die nach Relevanz
sortiert wurden, wurden betrachtet. Die Textform wurde auf wissenschaftliche Arbeiten
begrenzt. Der so gewonnene Korpus aus 330 Texten wurde dann anhand von inhaltli-

chen Kriterien sortiert, die weiter unten erlautert werden. Da die Auswirkungen der
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jeweiligen Suchlogarithmen der verschiedenen Suchmaschinen auf die angezeigten
und als relevant markierten Ergebnisse nicht im Detail nachverfolgt werden konnten,
wurde im zweiten Schritt eine referenzbasierte Ruckwartssuche (Jalali und Wohlin
2012) anhand von Literaturquellen, die den inhaltlichen Kriterien entsprechen, durch-
gefuhrt. Zu diesem Zeitpunkt konnten drei gro3e Forschungsfelder extrahiert werden:
die Sicherheitsforschung, die Betriebswissenschaften und die Organisationsfor-

schung.

Die Sicherheitsforschung fasst als Bezeichnung das interdisziplinare Forschungsinte-
resse zusammen, das eine Verringerung von Risiken und Schaden in verschiedensten
Bereichen anstrebt. Als wichtige Grundlagenschrift gilt Barry Turners ,The Develop-
ment of Disasters® aus dem Jahr 1976, die oft zitiert, diskutiert und durch die Ergan-
zung im Jahr 1999 weiterentwickelt wurde. Turner nimmt eine Vermittlerposition zwi-
schen zwei kontraren Positionen ein, die die Sicherheitsforschung pragen: Die Theorie
der normalen Katastrophen (bspw. beschrieben bei Perrow 1992) und die mafRgeblich
von Roberts (1990) erforschte High Reliability Theory (HRO). Durch die Verbindung
beider Positionen arbeitet er die Kernpunkte des immer noch andauernden Diskurses
heraus: Inwiefern kdnnen Organisationen durch Lernen und die aktive Suche nach
Verbesserungen mehr Sicherheit und somit geringere Fehlerraten erzielen? Wahrend
die HRO durchaus die Wirksamkeit der beiden Handlungsfelder annimmt, sieht die
Theorie der normalen Katastrophen das organisationale Lernen durch mehrdeutige
Rickmeldungen, strukturelle Bedingungen, Anderungen der politischen Rahmenbe-
dingungen und fehlende Kommunikation gehemmt (Turner 1976). Fir die Sicherheits-
forschung ist demnach die hier untersuchte Leitfrage zentral, weswegen das For-

schungsfeld einige Beitrage zum Literaturkorpus beitragen konnte.

Die Organisationsforschung betrachtet soziale Systeme als Bestandteil der Gesell-
schaft und ist somit daran interessiert, deren Entstehung und organisationale Prozesse
zu beobachten und zu beschreiben. Die Erforschung von Organisationen ist hierbei
gepragt durch diverse Forschungszugange, die fachspezifische Schwerpunkte legen.
Aufgrund der Interdisziplinaritat der Organisationsforschung lasst sich diese Bezeich-
nung auch als Uberbegriff aller Forschungsbemiihungen verstehen, die sich der Orga-
nisation zuwenden. Der Sammelbegriff der Organisationsforschung, der alle For-
schungsbemuihungen im Kontext der Organisation meint, ist hier nicht gemeint. Hier
soll der Begriff die grundlagentheoretischen Forschungsansatze zusammenfassen,

die vorrangig die Organisation an sich verstehen wollen. Cyert und March (2007)
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stellten hierbei eine behavioristische Theorie auf, die organisationale Ziele, Strukturen
und Prozesse beschrieb und somit inhaltliche Merkmale einer Organisationstheorie
fixierte. Wenngleich die Theorie im wissenschaftlichen Diskurs weiterentwickelt wurde,
so stellt sie doch einen der ersten ganzheitlichen Theorieansatze der Organisations-

forschung dar.

Das dritte grol3e Forschungsfeld, das sich mit dem organisationalen Lernen beschaf-
tigt, sind die Betriebswissenschaften, die in der Fahigkeit zu lernen einen Wettbe-
werbsvorteil fur Organisationen sehen. Ein Grundlagenwerk der Betriebswissenschaf-
ten ist das von Nonaka und Takeuchi veréffentlichte Werk ,The Knowledge Creating
Company“ (1995), dessen Schwerpunkt auf dem Prozess der Wissensentstehung und

der Nutzung des entstehenden Wissens liegt.

Anhand dieser grundlegenden Literaturquellen des Fehlerkulturdiskurses wurde eine
Vorwartssuche (Jalali und Wohlin 2012, S. 29) durchgefuhrt, um aktuelle Auflagen und
Weiterentwicklungen zu finden und somit dem Ziel einer reprasentativen Abdeckung
des Forschungsfelds eine ausflhrliche Sichtung zugrunde zu legen. Der so entstan-
dene Korpus wurde aufgrund einer Uberlast an theoretischen Werken durch eine wei-
tere Suchanfrage mit den Suchbegriffen ,organisationales Lernen“ und ,Studie“ sowie
der englischen Ubersetzung der Begriffe ,organisational learning” und ,study“ erwei-
tert. Durch die beschriebenen inhaltlichen Kriterien bestand der Korpus am Ende der

Literatursuche aus 182 Werken.

Als inhaltliche Kriterien wurden zehn Merkmale zur Auswahl der verwendeten Literatur
festgelegt. Das erste und wichtigste Merkmal ist die Darstellung eines moglichst diffe-
renzierten Entwurfs einer Theorie des organisationalen Lernens. Nach der Bildung des
Korpus wurde dieses Kriterium verfeinert, indem eine Eingrenzung auf neue oder wei-
terentwickelte Entwirfe realisiert wurde. Ziel dieser MalRnahme war es, eine grolde
Breite an verschiedenen Ansatzen zu finden und die Wiederholung gleicher Inhalte zu
vermeiden. Auf diese Weise kann der Zweck der Literaturanalyse, namlich die Be-
schreibung und Analyse von mdglichst breit bestehenden Theorien, ermoglicht wer-
den. Das zweite Auswahlkriterium fur die endgultige Auswahl der Quellen stellt die
Ausrichtung der analysierten Literatur dar. Unterschieden wird in theoretische und em-
pirische Publikationen. Besonders, da der empirische Zugang zum Konstrukt von kul-
turellen Merkmalen bereits als schwierig herausgestellt werden konnte, wurde die Be-
trachtung von empirischen Werken als interessant bewertet. Ein drittes
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Auswahlkriterium stellt der Bereich von Organisationen dar, die in der jeweiligen Quelle
betrachtet werden. Als besonders ergiebig wurden solche Werke bewertet, die nicht
nur Aussagen Uber eine spezielle Art von Organisation, wie beispielsweise die Schule,
treffen, sondern einen moglichst hohen Allgemeinheitsgrad aufweisen. Unter dieser
Maligabe leidet das Kriterium der Reprasentativitat, orientiert an den oben genannten
drei grundlegenden Werken und deren Ausrichtung (Turner, Cyert und March,
Nonaka). Da die der Literaturauswahl als komplexer Prozess allen anderen Kriterien
entsprach, wurde die fehlende Reprasentativitat der Werke bezogen auf die drei extra-
hierten Ausrichtungen der Erforschung des organisationalen Lernens als erste Er-
kenntnis wahrgenommen. Obwohl eine Vielzahl von sicherheitsrelevanten Prozessen
in der Gesellschaft an Organisationen delegiert und dort arbeitsteilig bewaltigt werden,
konnten keine relevanten wissenschaftlichen Theorien extrahiert werden, die der Si-
cherheitsforschung zugeordnet sind und das organisationale Lernen in ausreichender

Tiefe beschreiben.

Betriebswissenschaften Sicherheitsforschung | Organisationsforschung
Agrote, L. (2013) - Lipshitz et al. (2007)
Crossan, M., Lane, H., Dixon, N. (1999)

White, R. (1999) Scherf-Braune, S. (2000)
Schilling, J., Kluge, A. Zinth, C. (2010)

(2004) Gohlich, M. (2018)

Tabelle 4: Kategorisierung des Literaturkorpus nach libergeordneten Forschungsfeldern

Der abschlieRende Korpus, der das Forschungsfeld des organisationalen Lernens zu-
sammenfasst, besteht aus jeweils vier theoretisch bzw. empirisch orientierten Quellen.
Die acht ausgewahlten Werke wurden anhand der im Folgenden beschriebenen Ana-
lysekriterien eingeordnet. Die analytischen Schritte stellen hierbei weniger ein ganz-
heitliches Review der einzelnen Werke dar, sondern dienen der Objektivierung der
Betrachtung der inhaltlichen Aspekte. Die Analyse gliedert sich pro Quelle in zwei
Schritte. Zunachst erfolgt eine kurze inhaltliche Zusammenfassung. Fester Bestandteil
ist das Verstandnis der Organisation im Allgemeinen, eine Beschreibung des Prozes-
ses des organisationalen Lernens, hierbei entscheidende Einflussfaktoren bzw. Me-
chanismen und der Methodenauswahl zur Ermittlung der Erkenntnisse. Im zweiten
Schritt erfolgt eine Einordnung des Textes in die Kategorien empirisch oder theore-

tisch, analytisch oder programmatisch, Ebene des Aussagemodus, Perspektive der
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Autoren sowie eine Beurteilung der Nachvollziehbarkeit der Argumentation und die

Differenzierung der gestellten Leitfragen (Schaffer 2019).

Die Synthese der Forschungserkenntnisse, wie sie hier erfolgen soll, bedarf eines the-
oretischen Uberbaus, der diese Zusammenfiihrung verschiedener Perspektiven er-
mdglicht. Da es gerade die Theorie des Gegenstands ist, die hier spezifiziert werden
soll, kann nicht der Prozess des organisationalen Lernens mit einem organisationspa-
dagogischen Ansatz die Grundlage bilden. Die hieraus entstehenden Schwierigkeiten
sind es, die eine Zusammenfihrung des Diskurses haufig hindern. Stattdessen sind
es die Begrifflichkeiten Lernen und Organisation, die eine Grundlage und Ordnung in
die Analyse bringen kdnnen. Die Schwierigkeit besteht somit darin, die Begriffe ,Ler-
nen®, ,Organisation“ und erganzend ,Fehler” insofern zu definieren, dass die Definition
nicht nutzlos weit und gleichzeitig nicht ausgrenzend eng gefasst wird. Inwieweit die-
ses Ziel durch die gewahlten Begriffsverstandnisse erreicht wurde, ist Teil der stetigen

Reflexion des eigenen Forschungsprozesses.

Zusammenfassend wird eine qualitativ gestaltete Literaturanalyse durchgefihrt, um
das Theorem des organisationalen Lernens deduktiv zu untersuchen. Das Ziel ist es,
Faktoren und Wirkungsmechanismen des Prozesses zu extrahieren. Die so entste-
henden Theorieansatze sollen so formuliert werden, dass sie empirisch gepruft werden
konnen. Auf diese Weise erfolgt die Zusammenfihrung interdisziplinarer Erkenntnisse
mit dem Ziel einer Annaherung an die allgemeine Theorie des organisationalen Ler-

nens und einer Nutzung der Erkenntnisgewinne.

5. Literaturanalyse

In diesem Abschnitt wird die in Abschnitt 4 beschriebene Methode angewendet und
die Erkenntnisse der Analyse des Literaturkorpus werden kurz dargestellt. Darauf auf-

bauend folgt in Abschnitt 6 die Zusammenfihrung und Synthese der Erkenntnisse.

5.1 Agrote, L. (2013) Organizational Learning. Creating, Retaininqg and Transfer-
ring Knowledge

Die Monographie betrachtet Faktoren, die das organisationale Lernen maf3geblich be-
einflussen kénnen. Der Prozess wird hierbei in drei Bestandteile gegliedert: das Ent-
stehen, die Aufbewahrung und der Transfer von Wissen. Das Werk steht im Kontext
des Diskurses Uber organisationales Lernen im Zusammenhang mit dem betriebswis-

senschaftlichen Interesse an der Performancesteigerung und Wettbewerbsfahigkeit
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von Organisationen. Hierbei arbeitet die Autorin in der Tradition der Lernkurvenfor-
schung, welche die grundlegende Annahme hat, dass Produktionskosten in der Pro-
duktionshistorie aufgrund von erfahrungsbasiertem Lernen sinken. Das Ziel des Werks
besteht in der Verbindung der Lernkurvenforschung mit dem Gegenstand des organi-
sationalen Lernens und in der Ermdglichung der Analyse und Verbesserung von Or-

ganisationen, was einer betriebswissenschaftlichen Grundorientierung entspricht.

Das Werk beginnt in Kapitel 1 mit einer Beschreibung der Lernkurventheorie im histo-
rischen Ruckblick, aktuellen Entwicklungen von Forschungstrends und der Messungs-
instrumente (Argote 2013, S. 3). Die Lernkurvenforschung kann bezlglich eines ange-
nommenen Zusammenhangs zwischen Erfahrung und Leistungssteigerung als evi-
denzbasiert betrachtet werden, jedoch bestehen Probleme bei der Erklarung der star-
ken Variation der Lernrate in unterschiedlichen Organisationen (Argote 2013, S. 16).
Bestehende Ansatze sehen eine Vielzahl an Faktoren, die Unterschiede in der Perfor-
manz einer Organisation beeinflussen konnen: individuelle Lernleistungen, Personal-
auswahl, Methodenauswahl, Giute von Equipment und zu verarbeitendem Material,
Belohnungssysteme, Fuhrungsleistung sowie die Wirkung von Vorbildern innerhalb ei-
nes Produktionssystems nennt Argote als bereits herausgestellte Erklarungsmodelle.
Die Gesamtheit deutet darauf hin, dass ein Zuwachs an Erfahrung nicht der einzige
Faktor ist, welcher eine Leistungssteigerung bewirken kann (Argote, 2013 S. 18). Auf-
bauend auf dieser Erkenntnis werden die individuelle, die Gruppen- und die Organisa-
tionsebene als Beobachtungskategorien des organisationalen Lernens erklart. Eine
Beschreibung der theoretischen Modelle zur Erklarung von organisationalen Lernpro-
zessen nach Muth (1986) und Huberman (2001) schlie3t sich an. Insbesondere Hu-
berman lasst sich klar der Lernkurvenforschung zuordnen und definiert organisationa-
les Lernen durch die Entdeckung von Abkurzungen oder neuen Routinen und der Ver-
besserung von Produktionslinien, also der Zunahme von Erfahrung und eine resultie-
rende Reduzierung von Produktionskosten fur die Organisation. Die Unterschiede in
den Verlaufen der beobachtbaren Lernkurve verknlpft Huberman mit der Wirksamkeit
der jeweilig umgesetzten Routinen und Produktionsverfahren (Huberman 2001 nach
Argote 2013, S. 21). Kapitel 2 stellt die eigene Theorie des organisationalen Lernens
vor, die von Argote und Miron-Spektor (2011) veroffentlicht wurde. Die Autorin definiert
organisationales Lernen als eine erfahrungsbasierte Veranderung des deklarativen
und prozessualen Wissens auf organisationaler Ebene (Argote, 2013 S. 31). Die Ver-

anderungen des Wissens kategorisiert die Autorin als beobachtbar anhand der
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Kognitionen der Mitglieder, der Routinen und Praktiken oder durch die Veranderung
der Performance. Welche Perspektive zur Erforschung organisationalen Lernens her-
angezogen werden sollte, hangt von der jeweiligen Forschungsfrage ab. Organisatio-
nales Lernen wird als kontextuell definiert, wobei die Umwelt alle Prozesse reflektie-
rend umgibt. Darin eingebettet besteht der latente organisationale Kontext aus Struk-
turen und Kulturen, welche die Performanz bei einer Aufgabe beeinflussen. In Abhan-
gigkeit zur Umwelt werden Erfahrungen gewonnen, welche zum organisationalen Wis-
sen werden und wiederum die Mitglieder in ihrer zukunftigen Aufgabenbewaltigung
beeinflussen (Argote 2013, S.33). Der Transfer von Wissen geschieht Gber Personal-
fluktuation oder die Weitergabe von Werkzeugen oder Routinen (Argote, 2013, S. 35).
Abgeleitet von diesem theoretischen Verstandnis werden zwanzig Einflisse auf den
Lernerfolg herausgestellt: Zuerst nennt Argote den Einfluss von direkten oder indirek-
ten Erfahrungen. Wenngleich keine empirischen Zusammenhange angeflhrt werden
kénnen, wird eine starkere Wirksamkeit der eigenen, also direkten Erfahrungen ange-
nommen. Indirekte Erfahrungen hingegen, die durch andere Individuen, Gruppen oder
Organisationen gewonnen wurden, bewirken eine weniger starke Veranderung des
Wissens. Ein zweiter Einflussfaktor ist die Neuheit einer Erfahrung. Diesbezlglich wird
der Grundsatz formuliert: Je neuer, desto einflussreicher die Veranderung des Wis-
sens. Diese Aufwertung der Exploration wird jedoch durch eine Notwendigkeit an Ex-
ploitation eingegrenzt. Der dritte Faktor, der den Lernerfolg beeinflusst, ist der Erfolg
oder Misserfolg einer Vorgehensweise. Hierbei wird die Annahme formuliert, dass Wis-
sen aus erfolgreichen Vorhaben eher wiederholt Anwendung findet, wohingegen Feh-
ler zu einer verstarkten Ursachenforschung und somit zu einem tieferen Verstandnis
fuhren, was die Haltbarkeit dieses Wissens verlangert. Aulderdem nennt Argote fol-

gende Einflussfaktoren auf den Lernerfolg:

- Mehrdeutigkeit von Informationen erschwert Interpretation von Wissen.
- Disloziertes Lernen erschwert gemeinsames Lernen.

- Einfluss des Zeitpunkts der Auswertung einer Erfahrung.

- Haufige Erfahrungen sind leichter zu verstehen.

- Ahnlichkeit zu Bekannten erleichtert die Interpretation von Neuem.

- Defensive Routinen verringern den Lernerfolg.

- Organisationsstruktur beeinflusst den Umgang mit neuen Erfahrungen.
- Klares Feedback zum richtigen Zeitpunkt erhdht den Lernerfolg.

- Trainings im Gruppenrahmen verstarken die Haltbarkeit des Wissens.
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- Machtausubung kann Lernen hemmen.
- Mitgliederdiversitat fordert breiten Wissensaufbau, beeintrachtigt jedoch die
Teamstabilitat.

- Werkzeuge konnen Wissensspeicherung, Gewinnung und Transfer erleichtern.

An die Beschreibung verschiedener Einflisse, die das erfahrungsbasierte Lernen be-
einflussen, schlieldt sich eine Charakterisierung verschiedener Variationen des orga-
nisationalen Lernprozesses an. Die Wissenskreation, also der Zugewinn an Wissen
durch neue Erfahrungen, kann achtsam oder weniger achtsam geschehen. Der Wis-
senstransfer, also das Lernen durch Erfahrungen anderer, kann beispielsweise durch
instrumentelle Unterstltzung stark ausgepragt oder gehemmt sein. Drittens beschreibt
Argote den grundsatzlichen Unterschied zwischen geplanten und improvisierten Lern-
prozessen. Als letzten Gesichtspunkt des theoretischen Rahmens des organisationa-
len Lernens werden verschiedene Wissensarten dargestellt, welche zur Differenzie-
rung bedeutsam sind. Hierbei unterscheidet Argote zwischen implizitem oder explizi-
tem und prozessualem oder deklarativem Wissen, das auf der Ebene der Kognition
oder des Verhaltens Veranderungen herbeifiihrt (Argote, 2013, S. 49). Das dritte Ka-
pitel behandelt das organisationale Vergessen, um die Auswirkungen auf die Lern-
kurve analysieren zu konnen. Angenommen wird, dass die Produktionskosten durch
den Verlust von Wissen steigen, beispielsweise durch die Unterbrechung der Arbeit.
Anhand von drei Studien wurden Prozesse der Produktion von Schiffen, Autos und
Fast Food auf Faktoren, die zu Wissensverlust fihren konnen, untersucht. Zusammen-
fassend werden insbesondere die Mitarbeiterfluktuation und der Verlust von wissens-
speichernden Medien als wichtige Grinde fur das organisationale Vergessen heraus-
gestellt. Die Minderungsrate, mit der Wissen verloren geht, hangt zusatzlich von den
Eigenschaften der spezifischen Kenntnis ab. So wurde beobachtet, dass aus Fehlern
entstandenes Wissen eine hdhere Bestandsfahigkeit hat, als aus Erfolgen resultie-
rende Erkenntnisse. In diesem Zusammenhang stellt die Autorin heraus, dass organi-
sationales Vergessen entscheidende Nachteile bei der Erwartung von Fehlern im Ar-
beitsumfeld begunstigt. Wenn namlich nicht angenommen wird, dass Wissen auch
verloren gehen kann, werden Fehler falschlicher Weise ausgeschlossen (Argote 2013,
S. 81). Nach der Betrachtung des organisationalen Vergessens, werden in Kapitel 4
die Auswirkungen des Speicherorts von Wissen in Organisationen und dessen Aus-

wirkungen beleuchtet. Dazu werden zunachst verschiedene Definitionen des
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organisationalen Gedachtnisses und literarische Erkenntnisse zum Speicherort von

Wissen zusammengetragen (Argote 2013, S. 89-90):

Autor Definition/Annahme

Organisationales Gedéchtnis

Stein (1995) Mittel, mit dem Wissen aus der Vergan-
genheit in die organisatorischen Aktivita-

ten eingebracht wird.

Walsh und Ungson (1991) Gespeicherte Information aus der Ver-

gangenheit einer Organisation.

Casey (1997) Geteilte Interpretation der Vergangen-
heit.

Ort der Wissensspeicherung

Levitt und March (1988) Routinen, Standardarbeitsanweisungen

und Regeln.

March, Schulz und Xuequang (2000) Produkte, Prozesse, Technologien, Aus-
rustung, Strukturen, Kulturen und Nor-

men.

Walsh und Ungson (1991) Mitarbeiter, Organisationskultur, Stan-
dardarbeitsanweisungen, Praktiken,

Rollen, Organisationsstrukturen und

physische Struktur des Arbeitsplatzes.

Tabelle 5: Speicherorte von Wissen nach Argote (2013)

Anhand diverser Evidenzen wird die Wirkung verschiedener Speicherorte von Wissen
auf das organisationale Lernen, hier also die Performanzsteigerung, dargestellt. Die
Auswirkungen von einzelnen, spezifischen Speicherungsorten von Wissen werden fur
Individuen, Technologien, Aufgabennetzwerke und Mitgliedernetzwerke anhand der
jeweiligen Vor- und Nachteile thematisiert und somit wird eine grundlegende Richtung
fur Implikationen fur die Praxis dargelegt: Wahrend Individuen detailliertes und implizi-
tes Wissen speichern kdnnen, tragen organisationale Strukturen und eingesetzte
Technologien eher zum Erhalt von leichter Ubertragbarem Wissen bei (Argote 2013,
S. 108). Nach der Betrachtung der verschiedenen Wissensspeicher einer Organisa-

tion, erfolgt in Kapitel 5 eine Vertiefung des Lernens auf Gruppenebene, welches als
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Fundament fur das organisationale Lernen verstanden wird (Argote 2013, S. 115). Als
Gruppe werden Individuen mit gemeinsamer Aufgabe und sozial-psychologischer
Wahrnehmung verstanden, die in ein groReres soziales System integriert sind (Argote
2013, S. 116). Das Lernen auf Gruppenebene versteht Argote als Wissensverande-
rung aufgrund von Erfahrungen, welche zur Veranderung des Verhaltens oder der
Kognition fihren. Das Einbeziehen einer kognitivistischen Perspektive bedeutet, dass
Lernprozesse auch ohne eine Veranderung des Verhaltens und der Performanz erfol-
gen konnen, was den Zugriff von auf3en erschwert. Lernprozesse auf Gruppenebene
sind fur das ganzheitliche Verstandnis organisationalen Lernens jedoch von grofer
Bedeutung, da die Gruppe eine entscheidende Organisationsunterform darstellt und
soziale Prozesse auf dieser Ebene leichter erforschbar sind als auf GUbergeordneten
Ebenen, jedoch erste Ruckschlisse auf die Organisationsebene zulassen (Argote
2013, S. 117). Als Teilprozesse des Lernens auf Gruppenebene unterscheidet Argote
zunachst das Teilen von Wissen, wobei vor allem Faktoren betrachtet werden, die das
Einbringen von Wissen durch das Individuum in eine Gruppe hemmen oder fordern.
Als besonders wirksam beschreibt die Autorin soziale Konstellationen und Mechanis-
men. Als zweiter Teilprozess wird die Wissensgenerierung aufgeflhrt, also der neue
Zugriff auf bisher unbekanntes Wissen. Eine Diskussion von Griinden und Erklarungen
fur schlechte Performanz im Gruppenrahmen, kann zur Generierung von neuem Wis-
sen beitragen. Der dritte Teilprozess ist die Wissensevaluation, also die Bewertung
und Ordnung von bestehendem Wissen, beispielsweise durch hypothesengeleitetes
Testen oder eine Zuordnung von Fertigkeiten zu bestimmten Gruppenmitgliedern (Ar-
gote 2013, S. 126—-132). Der letzte Teilprozess auf Gruppenebene ist die Wissens-
kombination, die unter anderem bei der Entscheidungsfindung zu beobachten ist. Der
hochgradig sozial gepragte Prozess bildet einen wichtigen Aspekt der Aufgabenbe-
waltigung, da hier Wissensstande verdeutlicht werden, gruppendynamische Prozesse
wirken und die getroffene Entscheidung somit mafigeblich flr die chronologische Ent-
wicklung der Gruppe ist. Als wichtige Erkenntnis wird durch die Autorin die Beobach-
tung von nachteiligen Entscheidungen hervorgehoben, die beispielsweise durch domi-
nantes Auftreten einer Flihrungsperson entstehen konnten. Die Autorin fasst das Ka-
pitel mit einer Empfehlung fir die Zusammenstellung und den Umgang mit Gruppen in
Organisationen zusammen, mit denen das Lernen auf Gruppenebene gefoérdert wer-
den kann (Argote 2013, S. 133-139). Kapitel 6 widmet sich den evidenzbasierten Me-

chanismen und Methoden des Wissenstransfers zwischen Organisationen, um die
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theoretischen Ansatze mit den empirischen Erkenntnissen zusammen zu fihren und
somit einen Ansatz fur die Praxis zu gewinnen. So konnte beispielsweise Wissens-
transfer in einer Studie von Franchiseunternehmen dann beobachtet werden, wenn
das Wissen die andere Organisation positiv oder negativ beeinflusste, und erfolgte
Uber den Austausch von Organisationsmitgliedern, Technologien, Routinen oder Pro-
dukten. Als ein Einflussfaktor auf die Weitergabe von Wissen konnte die Beziehung
zwischen den Organisationen herausgestellt werden, wobei hier insbesondere Uber-
geordnete Identitaten, wie beispielsweise eine gemeinsame Kette, geographische
Néahe oder Konkurrenz Einfluss nehmen kdnnen. Ein weiterer Faktor, der die Weiter-
gabe von Wissen zwischen Organisationen beeinflussen kann, ist der latente Kontext,
also beispielsweise die Grolle, der Erfolg und die absorptive Kapazitat der Organisa-
tion. Die Eigenschaften des jeweiligen Wissens, das transferiert werden soll, beein-
flussen ebenfalls diesen Teilprozess des organisationalen Lernens. Wiederum gilt,
dass einfach strukturiertes und beobachtbares Wissen, das explizit vorhanden ist,
leichter weiterzugeben ist, als hochkomplexe, implizite und schwer darstellbare Er-

kenntnisse.

Als Kanale fur den Wissenstransfer unterscheidet Argote die bewusste Wissensver-
mittlung, die Weitergabe im personlichen Gesprach und das Lernen durch ubergeord-
nete Fachinstitute. Zusammenfassend formuliert die Autorin vier Ansatze, um Wissen-
stransfer zu férdern und somit die Wirksamkeit organisationaler Lernprozesse zu er-
héhen: Durch die Ahnlichkeit und Nahe von Organisationen, durch die Kodifizierung
von Wissen in sichtbaren Artefakten, durch klare Kommunikationswege oder durch
moderne Kommunikationstechnologie wird der Wissenstransfer zwischen Organisati-
onen erleichtert (Argote 2013, S. 147-183). Im letzten Kapitel fihrt Argote die Erkennt-
nisse mit dem Blick auf die Praxis zusammen: Um organisationales Lernen erfolgreich
zu gestalten, kann in Abhangigkeit vom Lerninhalt ein Lernprozess auf Gruppen- oder
Organisationsebene aussichtsreicher sein. Auf der gesamten Organisationsebene zu
lernen, ist dann wichtig, wenn Prozesse nur im Zusammenwirken verschiedener von-
einander abhangiger Gruppen moglich sind und ahnliche Umweltbedingungen zu er-
warten sind. Ein Lernprozess auf Gruppenebene bietet sich bei unabhangigen Grup-
pen an, die mit verschiedenen Anforderungen aus der Umwelt konfrontiert werden. Ein
weiterer Aspekt, der fur die Praxis bedeutsam ist, sind unterschiedliche Dimensionen
von Erfahrungen und deren Auswirkungen: Aufgabenabhangig sind direkte Erfahrun-

gen entscheidend, um langfristig erfolgreich zu sein. Aber auch der Zeitpunkt, ob eine
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Schulung vor der eigentlichen Tatigkeit oder wahrenddessen ergiebiger ist, hangt stark
von der jeweiligen Aufgabenstellung ab. Eine grundsatzliche Problemstellung, die das
organisationale Lernen in wirtschaftlich orientierten Organisationen tangiert, ist der
Zwiespalt zwischen Konkurrenz und der Weitergabe von Wissen. Die Erforschung die-
ses Einflussfaktors und andere Griunde fur unterschiedliche Lernraten in verschiede-
nen Organisationen, sieht die Autorin als besonderen Schwerpunkt fur zukinftige For-
schung (Argote 2013, S. 184-205).

Das Werk von Argote ist durch die bewusste Anwendung der klassischen Struktur aus
Theorie- und Empirieteil eindeutig gegliedert und gut nachvollziehbar. Besonders die
zusammenfassenden Abschnitte am Ende jedes Kapitels verdeutlichen die Argumen-
tation. Nach einer Herleitung der theoretischen Grundlagen fokussiert das Werk eine
empirische Ausrichtung, die der bewussten Zielsetzung des Werks entspricht. Die Leit-
frage nach dem organisationalen Lernen und der Mdglichkeit der Analyse von Organi-
sationen wird differenziert, in dem diverse Einflussfaktoren nach jedem Kapitel aufge-
zeigt werden. Hierbei besteht ein Fokus auf den Teilprozess des Wissenstransfers und
die Gruppenebene. Die vertiefte Betrachtung der Gruppe wird methodisch hergeleitet
und begrindet, bewirkt jedoch eine Verringerung der Aussagekraft der Implikationen
fur die Praxis und der wissenschaftlichen Analyse auf Organisationsebene. Wenn-
gleich durch die empirischen Anteile ein klarer analytischer Charakter erkennbar ist,
wirkt das Werk zeitweise programmatisch, da der direkte Zusammenhang zwischen
empirischem Befund und Empfehlung nicht ausreichend deutlich wird. Das Werk von
Argote ist mit der Zuordnung zur Lernkurvenforschung betriebswirtschaftlich gepragt.
Die Aussageebene der Gruppe bzw. Organisation wird in Abgrenzung zur individuellen

Perspektive anderer Disziplinen hervorgehoben.

AbschlieRend ist das Werk von Linda Argote ein Beitrag zur Lernkurvenforschung, der
insbesondere durch die Nahe zur Praxis und durch die empirische Orientierung wich-
tige Erkenntnisse zusammenflhrt. Aus padagogischer Sicht ist insbesondere die The-
matisierung des Lerninhalts und seine Bedeutung fir den Lernprozess positiv hervor-
zuheben (siehe bspw. Argote 2013, S. 189). Jedoch wird die Orientierung an der Per-
formanzsteigerung als alleiniges Mal des Lernerfolgs kritisch bewertet. Wenngleich
im theoretischen Teil auch Kognitionen miteinbezogen werden und die Schwierigkeit,
alle Einflussfaktoren auf eine Lernkurve miteinzubeziehen, thematisiert wird, erfolgt
diese Verengung der Perspektive in der Auswertung der empirischen Ergebnisse

durchaus. Fur die praktische Anwendung ist die Vereinfachung, eine Lernkurve als ein
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Ergebnis von Lernprozessen zu beobachten und verandern zu wollen, als Handlungs-
ansatz vielversprechend und hat somit auch eine Berechtigung, in der Wissenschaft

weiter verfolgt zu werden.

5.2 Crossan, M.; Lane, H.; White, R. (1999): An organizational Learning Frame-
work. From Intuition to Institution.

Der ausgewahlte Artikel wurde in der Zeitschrift Academy of Management Review pu-
bliziert, die sich auf die Veroffentlichung von Theorieentwicklung spezialisiert hat und
auf dem Gebiet der Managementforschung in dieser Funktion als einflussreich und
haufig zitiert gilt (McGregor 1960). Vor dem Hintergrund der Erneuerung einer Organi-
sation interessieren sich die Autoren fur das organisationale Lernen, welches diese
Wandlung in bestehenden Organisationen leisten soll. Das Werk ist somit der Bestre-
bung zuzuordnen, organisationales Lernen als betriebswirtschaftlichen Vorteil zu er-
forschen. Der organisationale Lernprozess besteht hierbei aus vier Teilprozessen, die
eine Verbindung zwischen der Ebene des Individuums, der Gruppe und der Organisa-
tion schaffen sollen (Crossan et al. 1999, S. 522).

Zu Beginn stellen die Autoren den unklaren Begriff des organisationalen Lernens in
den Vordergrund, der je nach Anwendungsbereich stark variiert. Aufbauend auf dem
grundlegenden Interesse an der strategischen Veranderung von Organisationen, wird
fur dieses Werk organisationales Lernen als eine Abwechslung zwischen den beiden
Lernmodi Exploitation und Exploration beschrieben. Als Konstitutivmerkmal fiir eine
Theorie des organisationalen Lernens wird herausgestellt, dass sie Uber individuelle
und gruppenbasierte Lernprozesse hinausgehen muss. Anhand des Kriteriums, dass
verschiedene Lernebenen und deren Zusammenhang beschrieben werden, erfolgt
eine Ubersicht verschiedener Theorien des organisationalen Lernens. Hierbei stellen
die Autoren einen Mangel bezuglich der Verbindung der verschiedenen Lernebenen
und der Beachtung von Kognition und Verhalten fest. Die damit geleistete Herleitung
des Forschungsinteresses, einen theoretischen Bezugsrahmen zu formulieren, wird
dann durch die Aufstellung von Kriterien fur denselben umrissen: Zuerst sollte ein the-
oretischer Rahmen ein Phanomen herausgreifen und an diesem inhaltlich orientiert
werden. AuRerdem missen Grundannahmen extrahiert werden, die den angestrebten
Erklarungen eine Richtung geben. Zuletzt mussen Einzelelemente erklart werden, um
sie dann in den Gesamtkontext sinnvoll einsetzen zu kdnnen (Crossan et al. 1999, S.
523).
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FUr den eigenen theoretischen Rahmen formulieren die Autoren vier Grundannahmen,
die zur Orientierung und Ausrichtung dienen. Die erste grundlegende Annahme ist,
dass organisationales Lernen stets sowohl aus dem Lernen von Neuem, der Explora-
tion, als auch der Nutzung und Anwendung von Bekanntem, der Exploitation, besteht.
Die zweite Grundannahme bezieht sich auf die beinhalteten Lernebenen: Crossan et
al. beschreiben die drei Ebenen des Individuums, der Gruppe und der Organisation,
deren Verbindung und Bedeutung fur den Lernprozess als dritte Grundannahme be-
schrieben wird: auf individueller Ebene erfolgt das Erfassen von Informationen, welche
auf der Gruppenebene interpretiert werden. Durch die Interpretation der Informationen
erfolgt eine Integration in die Organisation, der sich die Institutionalisierung des Wis-
sens anschlief3t. In diesem fur den Text zentralen Verstandnis des organisationalen
Lernprozesses wirken diverse psychologische und soziale Prozesse. Die vier Bestand-
teile des Lernprozesses Intuiting, Interpreting, Integrating und Institutionalizing, wer-
den als 4l-Rahmen des organisationalen Lernens bezeichnet. Die letzte Grundan-
nahme des theoretischen Rahmens ist die wechselseitige Beeinflussung von Kognition
und Verhalten (Crossan et al. 1999, S. 523).

Der Artikel konzentriert sich im weiteren Verlauf auf die Vorstellung des 41-Rahmen
des organisationalen Lernens. Dabei wird angenommen, dass ausschlieBlich Indivi-
duen in der Lage sind, Informationen wahrzunehmen, und deren Transfer in organisa-
tionales Wissen nicht als selbstverstandlich betrachtet werden kann. Crossan et al.
betonen, dass organisationale Artefakte und soziale Strukturen das organisationale
Lernen beeinflussen. Diese wirken sich somit auf die vier Unterprozesse des organi-
sationalen Lernens aus, die im weiteren Verlauf des Textes erlautert werden: Nach
Ansicht der Autoren beginnt organisationales Lernen stets mit dem Individuum und
findet nur bei Erfolg Eingang in die Organisation. Die Intuition, die der individuellen
Ebene zugeschrieben wird, bezeichnet das Erkennen von Mustern oder anderen Zu-
sammenhangen und ist fur Organisationen nicht mdglich. Die Autoren messen dem
Expertentum eine gro3e Bedeutung bei, wobei ein Experte als Mensch mit mehr als
zehn Jahren Erfahrung definiert wird. Die Bedeutung entsteht durch die Intentionen
von Experten, die vielzahlig und belastbar sind und keinen bewussten Denkprozess
mehr erfordern. Zur Ubertragung der durch Intuition erkannten, meist sehr subjektiven
Inhalte werden haufig Metaphern genutzt, mit deren Hilfe Neues mit bekannten Zu-
sammenhangen erklart werden kann. Der zweite Teilschritt besteht in der Interpreta-

tion, die nur bis auf die Gruppenebene erfolgen kann, beispielsweise wenn eine
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individuelle Erfahrung mit anderen Organisationsmitgliedern besprochen und gedeutet
wird. Jede Erfahrung wird in die subjektiv bestehende kognitive Karte integriert,
wodurch dieselbe Erfahrung je nach Individuum unterschiedlich gedeutet wird. Der In-
terpretationsprozess auf Gruppenebene ist somit ein Vorgang, in dem Wissen auf die
Anschlussfahigkeit an bestehende Wissensbestande einer Gruppe gepruft wird und
nur kollektiv geteiltes Wissen aufgenommen wird. Die Interpretation beinhaltet somit
sowohl die klar ersichtliche inhaltliche Komponente und gleichzeitig einen entschei-
denden sozialen Moment, bei dem in die Deutung von Erfahrungen unter anderem
historische und hierarchische Einflisse miteinflieRen. Das im dritten Schritt integrierte
Wissen ist somit bereits auf Gruppenebene an die Organisation angepasst und wird
durch Kommunikation und kollektive Handlungen endgultig von den individuellen kog-
nitiven Karten losgelost. Der letzte Schritt der Institutionalisierung wird von den Auto-
ren als Konstitutivmerkmal des organisationalen Lernens in Abgrenzung zum individu-
ellen Lernen hervorgehoben. Empirische Erkenntnisse zeigen, dass individuelle Lern-
prozesse stetig stattfinden, eine Institutionalisierung dieser Erkenntnisse jedoch eher
zu einzelnen Zeitpunkten erfolgt, da es eines zusatzlichen Aufwands bedarf. Daher ist
organisationales Lernen mehr als die Summe allen individuellen Lernens in einer Or-
ganisation und klar unterschieden vom individuellen Lernen. Erst durch die Entstehung
von Systemen, Strukturen, Strategien oder von Praktiken, die personenunabhangig
gespeichert werden, um ein bestimmtes Ziel oder ein gewunschtes Ergebnis zu errei-
chen, wird ein Lernprozess auf organisationaler Ebene angenommen (Crossan et al.
1999, S. 524-530). Der Prozess ist jedoch weniger linear, als es die Beschreibung des
4| Rahmens vermuten lasst, und findet auf den verschiedenen Lernebenen statt. Eine
weitere Besonderheit des 4|1-Rahmens bilden die zwei Ubergeordneten Prozesse der
Exploration und der Exploitation, deren Umsetzung als Feedforward beziehungsweise
Feedback bezeichnet werden. Zusatzlich zum beschriebenen Prozess aus Intuition,
Interpretation, Integration und Institutionalisierung, der stets mit dem Individuum be-
ginnt, ermdglicht das Feedback eine Kontrolle der Mechanismen, ausgehend von einer

organisationalen Ebene.
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FIGURE 1
Organizational Learning As a Dynamic Process
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Abbildung 1: 4l-Framework nach Crossan 1999, S. 5632

Die Autoren beschreiben verschiedene Schwierigkeiten des Feedforward-Prozesses,
die gleichzeitig Ansatzpunkte fur den Feedbackprozess sind. Die erste Schwierigkeit
besteht darin, dass die individuellen kognitiven Maps kommuniziert werden mussen.
Diese Grundlagen der eigenen Kognition sind meist jedoch implizit und in ihrer Ganze
dem Individuum selbst nicht bewusst, wodurch eine Kommunikation erschwert wird.
Die zweite Schwierigkeit ist ebenfalls im impliziten Charakter des individuellen Wis-
sens begrindet: Implizites Wissen kann nur schwer durch Kommunikation weiterge-
geben werden, sondern wird vor allem durch Handlungen deutlich. Zusatzlich zu der
Schwierigkeit, die individuellen Intuitionen zu kommunizieren, verhindert die Institutio-
nalisierung die Integrierung neuer Informationen, da der Wert gegenuber den bereits
bestehenden Routinen und Praktiken noch nicht erwiesen werden konnte. Bestehende
Erfolgskonzepte werden demnach nur ungern gegen Neues und somit unbekannteres
Wissen ausgetauscht. Der in entgegengesetzter Richtung konzipierte Prozess des
Feedbacks ist deshalb darauf ausgelegt, den blrokratischen Hiurden entgegenzuwir-
ken, indem insbesondere auf einen ausreichenden Anteil an Innovation geachtet wird.
Zudem enthalt das Feedback des organisationalen Lernprozesses auch die Frage, ob
genlgend Zeiten und Anreize zur Reflexion der Umwelt gesetzt werden. Zur Uberprii-
fung, inwiefern organisationales Lernen unterstitzt wird, sind Mechanismen mit denen
individuelle Erfahrungen geteilt werden kdnnen von Bedeutung, da nur so eine Chance
auf den Anstol} von explorativen Lernprozessen auf Organisationsebene maoglich ist
(Crossan et al. 1999, S. 531-534).

Abschliefiend appellieren die Autoren, dass zuklnftige Forschungsbemuhungen ins-

besondere das Zusammenspiel der verschiedenen Lernebenen in den Fokus nehmen.
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Crossan et al. interessieren hierbei Faktoren, die den Lernerfolg positiv oder negativ
beeinflussen kdnnen und inwieweit Exploitation und Exploration in einem Spannungs-

verhaltnis zueinander stehen (Crossan et al. 1999, S. 535).

Das Werk von Crossan et al. dokumentiert die Erarbeitung eines theoretischen Rah-
mens fur das organisationale Lernen und reflektiert gleichzeitig den Prozess der The-
oriebildung. Diese Metaebene moderiert den Text und fordert die Nachvollziehbarkeit
der Kapitel. Mit dem Ruckgriff auf empirische Anhaltspunkte ist die Erorterung des or-
ganisationalen Lernens theoretisch orientiert, wobei das Verhaltnis zwischen Theorie
und Empirie nicht gesondert erlautert wird. Diese Ausrichtung entspricht der anfangs
aufgeworfenen Zielsetzung nach einem theoretischen Rahmen flr organisationales
Lernen, der insbesondere das Zusammenwirken der Lernebenen fokussiert. Die Dif-
ferenzierung dieser Leitfrage beherrscht das Werk und steht durchgehend im Vorder-
grund. Dazu erlautern die Autoren zunachst programmatische Kriterien flr die Erstel-
lung eines theoretischen Rahmens und wenden diese Kriterien dann analytisch auf
vorliegende empirische Erkenntnisse an. Das Werk lasst sich inhaltlich und anhand
der Spezialisierung der Autoren der Disziplin der Betriebswissenschaften zuordnen
(Crossan et al. 1999, S. 537), welche durch das Interesse an der Performanzsteige-

rung auf Organisationsebene den Blick auf Lernprozesse wendet.

Das Werk entspricht somit einem haufigen Charaktermerkmal der organisationswis-
senschaftlichen Forschung: Da die Organisation definitorisch haufig als zielgerichtet
verstanden wird, lassen sich verschiedene Forschungsansatze beobachten, die nicht
nur in einer Disziplin verortet sind. Aus padagogischer Sicht ist die im Text vorgenom-
mene Vereinfachung der einzelnen Prozesse nicht zielfuhrend. Auch die im Schaubild
dargestellte Vereinfachung des organisationalen Lernens (Abbildung 3) verleitet zu der
Annahme eines stark formalisierten Lernprozesses, der nicht der Komplexitat des Ge-
genstands entspricht. Vor dem Hintergrund der Interdisziplinaritat ist insbesondere die
gegenseitige Synthese von Erkenntnissen fruchtbar und Uberschneidet sich mit der
Ausrichtung der vorliegenden Arbeit. Der in diesem Sinn gesehene Vorteil des zwar
vereinfachten Theorierahmens nach Crossan et al. liegt im Fokus auf der Verbindung
von Gruppen- und Organisationsebene, die begrundet in der theoretischen Herleitung
besonders von Interesse ist. Ein weiteres Merkmal, welches den Text fur die hier be-
trachtete Fragestellung relevant macht, ist die Unterscheidung von Lernen in Organi-

sationen und dem organisationalen Lernen. Crossan et al. (1999) sehen
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organisationales Lernen nicht als Summe aller individuellen Lernprozesse, sondern
differenzieren das organisationale Lernen als zusatzliche Verarbeitung der individuel-
len Lernoutcomes (Crossan et al. 1999, S. 530). Somit ist der Artikel anschlussfahig
an die bisherige theoretische Rahmung und eine Erganzung aus dem Bereich der Be-

triebswissenschaft.

5.3 Lipshitz, R.: Friedmann, V.; Popper, M. (2007): Demystifyinqg Organizational
Learning.

Die 2007 veroffentlichte Monographie wird von den Autoren aufgrund der personlichen
Zusammenarbeit in die Tradition der Forschung von Argyris und Schon gestellt, die
aus einer organisations- und betriebswissenschaftlichen Perspektive organisationales
Lernen und insbesondere dessen Barrieren thematisieren. Dem Titel entsprechend
soll das Werk der Mystifizierung des organisationalen Lernens entgegenwirken, in dem
das Phanomen genauer betrachtet und fir die Praxis erschlossen wird (Lipshitz et al.
2007, S. IX). Ein weiterer Schwerpunkt ist die konzeptuelle Betrachtung der Verbin-
dung zwischen der individuellen und organisationalen Ebene. Als Richtlinie werden
verschiedene Leitfragen formuliert, von denen eine Auswahl zur Beschreibung der

Zielsetzung hier wiedergegeben wird (Lipshitz et al. 2007, S. X):

e |st organisationales Lernen ein abgrenzbares Phanomen?

e Wie wird individuelles Lernen organisational?

e Wie kann ein Konzept geschaffen werden, das sowohl fir die Forschung als
auch fur die Praxis sinnvoll ist?

e Wie lernen Organisationen?

e Was sind Schlusselelemente fur produktives organisationales Lernen und

wann ist es zu beobachten?

Die vielzahligen Leitfragen sind ein Zeichen der Intention, ein verstandliches Grundla-
genwerk fur Anwender und Studenten zu schaffen. In der Praxis wird organisationales
Lernen haufig mit der Moglichkeit einer Transformation einer Organisation in Verbin-
dung gebracht. Diese Bemiihung scheitert jedoch haufig an fehlendem Wissen, wie
ein produktiver Lernprozess gestaltbar ist. Bestehenden Theorien werfen die Autoren
vor, das organisationale Lernen zu mystifizieren. Die Begrundung dafur sehen sie ins-
besondere im interdisziplinaren Charakter des Phanomens, wodurch verschiedene
Definitionsansatze und Typologien bestehen. Durch diese Ungenauigkeit kommt es
zum Verlust der Ubersichtlichkeit, was in einer Mystifizierung endet. Ein weiterer Grund
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ist die Zuschreibung von menschlichen Attributen auf nichtmenschliche Entitaten, so-
genannte Anthropomorphismen. Organisationale Lerntheorien, deren Grundannah-
men dem Anthropomorphismus unterliegen, bewirken eine unzulassige Ungenauig-
keit, welche nicht zur Klarung, sondern zur Mystifizierung der Lernprozesse auf orga-
nisationaler Ebene fuhrt. Aufgrund von fehlender Reflexion der ersten beiden Griinde
entsteht bezlglich des organisationalen Lernens eine Spaltung in Visionare und Skep-
tiker, die auch im wissenschaftlichen Diskurs zu beobachten ist. Durch unklare Be-
griffsbestimmungen und verschiedene Aussageebenen wird das Phanomen entweder
als grof3e Vision beschrieben oder grundlegend hinterfragt. Durch einen Vergleich ver-
schiedener Theorien werden die gedulRerten Kritikpunkte untermauert. Beispielsweise
kritisieren die Autoren Argyris und Schon (1978) fur die mangelnde Verbindung zwi-
schen der Organisationsebene und der Ebene des Individuums (Lipshitz et al. 2007,
S. 1-10). Organisationales Lernen ist keine Selbstverstandlichkeit, weshalb die Mysti-
fizierung des Phanomens in der Praxis dem Zweck dient, Organisationsmitglieder zu
motivieren und Veranderungen umsetzen zu wollen. Die so motivierte Lernbestrebung
ist aufgrund des fehlenden Verstandnisses fragil und unterliegt der Gefahr, bei aus-
bleibendem Erfolg verloren zu gehen. Organisationales Lernen verstandlich zu be-
schreiben, ist somit eine Moglichkeit, interdisziplinare Erkenntnisse sinnvoll zu verei-
nen und fur die Praxis Ansatzpunkte zu schaffen. Dazu bendtigt es eine Theorie, die
kontextunabhangig anwendbar ist und konzeptuelle Fehler vermeidet. Als Grundstruk-
tur und Ausgangspunkt der Demystifizierung prasentieren Lipshitz et al. ein Schaubild
mit finf Faktoren, die flr organisationales und produktives Lernen von Bedeutung sind
und aus der organisationalen Lerntheorie sowie eigenen Erfahrungen resultieren (Ab-
bildung 2). Angelehnt an Argyris und Schon wird produktives organisationales Lernen
als Detektion und Korrektur von Fehlern sowie der Entdeckung und Nutzung von
Chancen verstanden. Hierbei werden sowohl Kognition als auch Verhalten miteinbe-
zogen. Der Zyklus, in dem das organisationale Lernen stattfindet, besteht aus der Eva-
luation des vergangenen Verhaltens, durch die Fehler entdeckt und Moglichkeiten er-
kannt werden kdnnen. Als Reaktion werden neue Verhaltens- und Denkmuster er-
dacht, die im letzten Schritt in die Organisation implementiert werden. Zur Beurteilung
der Produktivitat eines Lernprozesses werden zwei Kriterien formuliert: Das erste Kri-
terium ist, ob die vorgenommene Veranderung zum beabsichtigten Ergebnis fuhrt. Die
Uberpriifung ist jedoch schwierig, da zu keinem Zeitpunkt alle Auswirkungen einer Ver-

anderung abgeschatzt werden konnen.
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Das zweite Kriterium fragt nach der Gultigkeit des Wissens, das als Grundlage fur die
Veranderung herangezogen wird. Gultiges Wissen bedeutet in diesem Zusammen-
hang, dass es eine kritische Evaluation Ubersteht und nicht durch unreflektierte Inter-
pretation zustande gekommen ist. Das zweite Kriterium ist leichter zu erfullen und ver-
hindert zumindest die Veranderung in eine destruktive und unethische Richtung (Lip-
shitz et al. 2007, S. 11-16). Die bereits angesprochenen Facetten des organisationa-
len Lernens werden im weiteren Verlauf der Monographie nun genauer beschrieben.
Die strukturelle Facette konzipieren die Autoren anhand der Frage, welche Bestand-
teile einer Organisation das menschliche Nervensystem und dessen Aufgaben erset-
zen. Die Autoren fassen unter dem Uberbegriff der organisationalen Lernmechanis-
men alle Strukturen zusammen, die es den Organisationsmitgliedern ermdglichen,
Wissen gemeinsam zu sammeln, zu analysieren, zu verbreiten und anzuwenden.
Diese Arbeitsweise ermoglicht die empirische Beobachtung organisationalen Lernens
sowie die Abgrenzung von Individuen und Organisationen anhand von Gemeinsam-
keiten und Unterschieden. Die Gemeinsamkeit begrenzt sich auf die Verarbeitung von
Informationen. Die Prozesse auf Organisationsebene unterscheiden sich vom indivi-
duellen Lernen durch das beteiligte System und die Beschaffenheit des Prozesses an
sich. Wahrend Individuen unter Beteiligung des zentralen Nervensystems durch die
Veranderung von mentalen Modellen lernen, werden in Organisationen durch Gruppen
und organisationale Lernmechanismen die geteilten mentalen Modelle, formale Pro-

zedere und informelle Normen verandert. Somit ist das individuelle Lernen ein
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kognitiver Prozess, wohingegen das organisationale Lernen vielmehr ein sozialer Pro-
zess ist. Ein weiterer Vorteil des Ansatzes von organisationalen Lernmechanismen ist
eine Darstellung des organisationalen Lernprozesses, insbesondere des Transforma-
tionsprozesses von individueller auf die organisationale Ebene, ohne die Verwendung
von Metaphern: Durch die Interaktion in organisationalen Lernmechanismen fuhrt in-
dividuelles Wissen zur Veranderung von organisationalen Routinen, geteilten Glau-
benssatzen oder informellen Normen (Lipshitz et al. 2007, S. 16—27). Die organisatio-
nalen Lernmechanismen (OLM) sind eine neue begriffiche Zusammenfassung unter-
schiedlicher Faktoren, die auch von anderen Forschenden beschrieben wurden. An-
hand des Agents als erste Dimension, also des Akteurs des Lernprozesses, und der
Einordnung nach Raum und Zeit werden die OLM kategorisiert. In der ersten Dimen-
sion wird zwischen internal, also selbststandigem Lernen, und external, also extern
initiiert, unterschieden. Bezuglich der zweiten Dimension wird zwischen online, also in
raumlicher und zeitlicher Nahe, und offline, also zeitlich und raumlich versetzt zur ei-
gentlichen Tatigkeit, abgegrenzt. Aus den Dimensionen ergeben sich vier Kombinati-
onsmaglichkeiten, die anhand von Beispielen verdeutlicht werden. Ein Beispiel fur ei-
nen organisationalen Lernmechanismus, der offline und internal ist, kann das After
Action Review genannt werden. Hier wird meist kurz nach Abschluss eines Vorhabens
mit allen Beteiligten eine Reflexion vorgenommen und so werden Erfahrungen festge-
halten und formalisiert. Die zweite Kombination eines online und internalen Lernme-
chanismus bezeichnet beispielsweise die Testung von Annahmen wahrend einer Ta-
tigkeit. Wenn Organisationen externe Experten einsetzen, um Informationen oder Er-
fahrungen auswerten zu lassen, handelt es sich um einen OLM, der offline und exter-
nal zur Anwendung kommt. Insbesondere Teilorganisationen, die zur Sammlung und
Verbreitung von gewonnenen Erkenntnissen aufgebaut werden, wie das Center of
Army Lessons Learned (CALL), stehen fir diese Form der organisationalen Lernme-
chanismen. Die letzte Auspragung eines OLM besteht aus Formaten, die online und
external stattfinden. Also wenn Wissen wahrend der Tatigkeit von aul3en eingebracht
wird. Zusammenfassend sind organisationale Lernmechanismen nicht nur einzelne
Methoden oder Technologien, sondern ganzheitliche Mechanismen, die durch Richtli-
nien, Organisationsklima und kulturelle Normen getragen werden missen. Zur Umset-
zung eines solchen Lernmechanismus empfehlen die Autoren eine Auswahl zwischen
einem informellen und einem formellen Ansatz, der dann auch die Designauswahl des

geplanten Lernprozesses bezogen auf die vier beschriebenen Kombinationen
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beeinflusst. Nach der Designauswahl erfolgt im nachsten Schritt eine Anpassung an
Psyche und Emotionen der betroffenen Menschen, da das organisationale Lernen als
sozialer Ansatz in seinem Erfolg auch davon abhangig ist (Lipshitz et al. 2007, S. 28—
44).

Die kulturelle Facette wird von den Autoren als bedeutsam eingestuft, da es von der
vorherrschenden Organisationskultur abhangt, ob die Moglichkeit besteht, Wissen zu
schaffen und zur Nutzung zu akzeptieren. Die Organisationskultur nach Schein (1991)
wird repliziert als geteilte implizite Annahmen und Werte innerhalb einer Organisation.
Je nach Auspragung kann die Kultur zur gréfiten Barriere des organisationalen Ler-
nens werden. Deshalb beschreiben die Autoren eine Moglichkeit dieser Barriere zu
begegnen. Dazu wird auf ein Kulturverstandnis als Repertoire von Fahigkeiten, aus
denen Handlungsstrategien konstruiert werden konnen zurlickgegriffen, das von Swid-
ler (1986) beschrieben wurde. Damit wird die Beschreibung von nitzlichen Fahigkeiten
moglich, die einen organisationalen Lernprozess voranbringen konnen. Die erste Fa-
higkeit besteht aus der vertieften Ursachensuche, die nicht vorschnell beendet wird.
Das kulturelle Repertoire sollte auRerdem gepragt von einer Problemorientierung sein,
die Lernvorhaben weniger politisch werden lasst und hierarchische Strukturen in den
Hintergrund rickt. In eine ahnliche Richtung geht die Empfehlung, die ein hohes Mal}
an Transparenz vorschlagt, damit keine personlichen Nachteile befurchtet werden
mussen, wenn eigene Fehler transparent gemacht werden. Diese Vermeidung einer
destruktiven Schuldzuweisung wird ebenfalls durch Integritat sichergestellt, die als Ori-
entierung an festgelegten objektiven Werten definiert wird. Somit sind individuelle Feh-
ler nur dann zum Nachteil, wenn diese objektiven Werte keine Beachtung gefunden
haben. Der letzte Bestandteil des Repertoires ist dann die Rechenschaftspflicht, die
auf den anderen Fahigkeiten aufbaut. Um Lernen zu ermdéglichen, muss der individu-
elle Wille vorliegen, fur die eigenen Erfahrungen einzustehen, sodass die Fehler offen
reflektiert werden kénnen und nicht vertuscht werden. Lipshitz et al. empfehlen jedoch,
nicht die schwierige Anderung der Organisationskultur als Beginn eines organisatio-
nalen Lernprozesses zu sehen, sondern die Kultur zu akzeptieren und die Gestaltung
von OLM daran auszurichten. Als Voraussetzung muss jedoch der Wille zum Lernen

bestehen, auch wenn damit Kosten verbunden sind (Lipshitz et al. 2007, S. 45—-66).

Die dritte Facette des organisationalen Lernens sind psychologische Wirkungszusam-
menhange, die den Willen der Mitglieder beeinflussen, lernforderliche Normen zu ak-

zeptieren und danach zu handeln. Von der Wahrnehmung der psychologischen
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Sicherheit hangt die Bereitschaft ab, dysfunktionalen Effekten organisationspolitischer
Entscheidungen entgegenzuwirken. AulRerdem beeinflusst die Sicherheitswahrneh-
mung die Motivation zu lernen. Definiert wird die psychologische Sicherheit als Wahr-
nehmung, sich frei und ohne Angst vor negativen Konsequenzen ausdricken zu kon-
nen. Diese Wahrnehmung wird durch die Mitglieder untereinander bedroht, weshalb
Verhaltensweisen entwickelt werden, die eine Blamage und andere psychologische
Bedrohungen des Selbstwerts verhindern sollen. Diese unter dem Begriff der defensi-
ven Routinen gefassten Verhaltensweisen verhindern jedoch auch die Wissensweiter-
gabe und den Austausch von wichtigen Informationen. Diese defensiven Methoden
wirken hierbei nicht nur auf individueller Ebene, sondern kénnen auch bei Gruppen
beobachtet werden. Zur Schaffung von psychologischer Sicherheit bendétigt es in Or-
ganisationen die Rahmenbedingungen, die keine Bestrafung furchten lassen. Eine
wichtige Rolle spielt hierbei Vertrauen, das als Erwartung definiert wird, dass zukinf-
tige Handlungsweisen des Gegentbers auch an den eigenen Interessen ausgerichtet
sind. Diese Erwartung bewirkt den Willen, sich zu 6ffnen, Bereitschaft zur Kooperation
und eine Erhdhung der Risikobereitschaft. Quellen fur gegenseitiges Vertrauen kon-
nen informelle und formelle organisationale Praktiken sein, die eine Zuverlassigkeit
und Fairness der bestehenden Regeln erkennen lassen. Wenn Vertrauen fehlt, dauert
es lange, bis eine Steigerung der organisationalen Performanz erkennbar wird. Ver-
trauen und psychologische Sicherheit sind kein Garant flr organisationales Lernen,
aber wichtige Voraussetzungen, um Lernprozesse zu ermdglichen (Lipshitz et al.
2007, S. 67-82). Die vierte Facette, die das organisationale Lernen beeinflusst, ist die
FUhrung und bestehende Richtlinien. Beide Instanzen wirken stark auf die ersten drei
Facetten des organisationalen Lernens ein: Sowohl bestehende Regelungen als auch
FUhrungskrafte Uben einen grof3en Einfluss auf die Institutionalisierung und somit auf
die Akzeptanz der OLM aus. Die Organisationskultur und deren Auswirkung auf das
organisationale Lernen kénnen ebenfalls durch Flhrungskrafte maf3geblich gestaltet
und in Richtlinien formalisiert werden. Auf ahnliche Weise wird auch der Grad der psy-
chologischen Sicherheit durch Fuihrungskrafte und bestehende Regelungen beein-
flusst. Zusammenfassend kénnen Richtlinien und Fihrungskrafte das organisationale
Lernen auf diesen drei Kanalen malfigeblich beeinflussen (Lipshitz et al. 2007, S. 83—
85). Dem entgegenstehen Kontextfaktoren, mit denen jede Organisation konfrontiert
wird. Aus einer Vielzahl an Faktoren greifen die Autoren eine Auswahl heraus und

beschreiben den Einfluss auf das organisationale Lernen: Die erste Unsicherheit
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entsteht durch die Umwelt der Organisation, die durch ihre Komplexitat, eine hohe
Veranderungsrate und Konkurrenz zu einer Verunsicherung der Mitglieder fuhrt. Diese
Verunsicherung kann als Beginn eines organisationalen Lernprozesses gesehen wer-
den, da deshalb nach alternativen Vorgehensweisen gesucht wird. Hierbei kann es
sich um praventive oder kurative Prozesse handeln. Die zweite Unsicherheit, mit der
Organisationen konfrontiert werden, resultiert aus dem jeweiligen Aufgabenfeld. Diese
kann durch Komplexitat und Neuartigkeit das Uberleben einer Organisation gefahrden.
Durch die Beobachtung von Abteilungen des israelischen Militars und des Konzerns
International Business Machines (IBM) konnte dieses Phanomen beschrieben werden.
Als Loésungsansatz wurde die Teilung in Unteraufgaben und deren Verankerung in
neuen organisationalen Lernmechanismen beobachtet, wodurch die Komplexitat und
Neuartigkeit der Aufgabe durch Lernen bewaltigt werden konnten. Ein weiterer rele-
vanter Aspekt der Aufgabenstruktur ist die sogenannte Fehlerkritikalitat, welche be-
schreibt, in welchem Mal} Fehler in der Aufgabenerfillung Konsequenzen fir das Ge-
samtsystem haben. Die Erforschung von sogenannten High Reliability Organisationen
(HRO), wie es beispielsweise Atomkraftwerke sind, zeigt einen Zusammenhang zwi-
schen einer hohen Fehlerkritikalitat und einer erhéhten Bereitschaft, nachhaltig aus
Fehlern zu lernen. Diese hohe Fehlerkritikalitat betrifft organisationsintern insbeson-
dere solche Aufgaben, die in nahem Zusammenhang mit der Kernaufgabe einer Or-
ganisation konstruiert sind. Wenn bei so gearteten Aufgaben Fehler entstehen, wirkt
sich das direkt auf die Existenzgrundlage, den Zweck der Organisation, aus und wird

deshalb mit besonderem Aufwand verhindert.

Ein weiterer Einflussfaktor des organisationalen Lernens ist die Organisationsstruktur,
die die Weitergabe von Informationen beeinflusst. Hierbei betrachten die Autoren ins-
besondere Griinde, weshalb Informationen nicht weitergegeben werden: Mangelnde
Zeitraume fur den Austausch oder Loyalitat zu unterschiedlich ausgerichteten Abtei-
lungen in einer Organisation behindern maf3geblich die freie Informationsweitergabe.
Zentralisierte OLM, wie beispielsweise das US Army Center for Lessons Learned, oder
die Schaffung von aufgabenbezogenen Netzwerken, sogenannte Communities of
practices, sind Mdglichkeiten der abteilungsunabhangigen Wissensweitergabe mit em-
pirisch belegbaren Erfolgschancen. Auch was die Kontextfaktoren angeht ist die Flh-
rung einer Organisation von grof3er Bedeutung: durch die Zuweisung von Ressourcen,

die Wertschatzung einer Lernorientierung und die damit einhergehende Fehlertoleranz
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sind grundsatzliche Ausrichtungen, die den Einfluss von Fuhrungskraften auf die Be-

waltigung von Umweltfaktoren darstellen (Lipshitz et al. 2007, S. 86—-108).

Als sechste Facette des organisationalen Lernens beschreiben die Autoren die Wis-
sensverteilung. Im Gegensatz zum individuellen Lernen bendtigen Lernprozesse auf
organisationaler Ebene die Weitergabe und Verteilung von Erkenntnissen, um wirksam
werden zu konnen. Grundsatzlich stehen dieser Notwendigkeit zwei grundlegende
Probleme entgegen: zum einen die Identifikation von Wissen, das werthaltig ist und
deshalb weitergegeben werden sollte, und zum anderen die beteiligten Quellen und
Rezipienten, von denen abhangig ist, inwieweit das Wissen verstandlich und anwen-
dungsbezogen ist. Die Wissensweitergabe lasst sich in sechs Elemente unterschei-
den. Jedes Element birgt Hindernisse, die eine Ubertragung stéren kdnnen. Das erste
Element ist die Quelle, die sich grundsatzlich entscheiden muss Gelerntes zu teilen.
Hierbei ist somit die Motivation Energie aufzubringen, die eine Verteilung von Wissen
benotigt, von Bedeutung. Die Motivation kann durch eine Veranderungserwartung oder
durch die Deckung mit eigenen Interessen beeinflusst werden. Das zweite Element ist
der Rezipient, der wiederum Motivation zu lernen und Anknupfungspunkte fir das
neue Wissen (transaktives Wissen) bendtigt sowie kognitiv in der Lage sein muss, das
Wissen zu verarbeiten (absorptive Kapazitat). Das dritte Element ist die Beziehung
zwischen den ersten beiden Elementen von Quelle und Rezipient, die sich im Hinblick
auf Qualitat und Quantitat der Kontakte unterscheiden lasst. Je vertrauter die Bezie-
hung ist und je haufiger ein Kontakt stattfindet, desto eher wird Wissen untereinander
geteilt. Das vierte Element sind die Eigenschaften des zu verteilenden Wissens an
sich. Die Autoren verzichten auf einen Ruckgriff auf bekannte Wissensformen und tref-
fen folgende Kategorisierung: Das Wissen-was, also die Beherrschung von Fakten und
gangigen Meinungen. Die zweite Wissensform ist das Wissen-warum, das Wirkungs-
zusammenhange von Prozessen beinhaltet. Als letzte Wissensform beschreiben die
Autoren das Wissen-wie, womit die zielgerichtete Auswahl einer passenden Vorge-
hensweise gemeint ist. Zusatzlich zu den inhaltlich orientierten Kategorien erganzen
die Autoren die Unterscheidung in explizites oder implizites, validiertes oder nicht va-
lidiertes und mehrdeutig oder eindeutiges Wissen. Bezlglich der Wissensweitergabe
wirkt sich die Wissensform besonders stark aus, wenn eine Diskrepanz zwischen den
geaulerten und als handlungsleitend angenommenen Theorien und den tatsachlichen
handlungsbestimmenden Grundannahmen besteht. Auf diese Weise wird unbeabsich-

tigt falsches Wissen weitergegeben.
74



Lernen Organisationen aus Fehlern?

Nach der Wissensform ist auch die Transfermethode von grofder Bedeutung flur die
Wissensweitergabe. Hier heben die Autoren Probleme bei der Beobachtung hervor,
die eine Erforschung erschweren. Trotzdem kann die Wissensweitergabe im personli-
chen Gesprach als wertvoll beschrieben werden, da sie das Nachfragen und Testen
ermdglicht. Als letzter Aspekt beeinflusst der organisationale Kontext die Wissenswei-
tergabe in seiner Effektivitat, beispielsweise durch Strukturen, kulturelle Normen, Mit-
gliederselbstverstandnis und Fuhrungspersonen. Im Allgemeinen beschreiben die Au-
toren Verteilungsmechanismen anhand von zwei Funktionen: Zunachst als Sammlung
von Wissen, die auch eine Verortung des Wissens beinhaltet. Eine zweite Funktion
erfullen sie durch den Transfer zwischen Quelle und Rezipient. Solche Verteilungsme-
chanismen werden meist durch aufgabenorientierte Gruppen oder webbasierte Tech-
nologien umgesetzt. Hierzu zeigen die Autoren verschiedene Beispiele auf, um dann
der Frage nach einer lernférderlichen Organisationskultur, deren Wichtigkeit allgemein
anerkannt wird, nachzugehen. Die Festlegung auf allgemeine Merkmale unternehmen
Lipshitz et al. durch die Annahme, dass Transparenz, Wille zur Wissensteilung und
zum gegenseitigen Unterstutzen organisationales Lernen fordert und durch Fuhrungs-
verhalten und Richtlinien unterstutzt werden sollten. Wenn also das organisationale
Lernen demystifiziert werden soll, sprechen die Autoren sich daflr aus, die genannten
Faktoren zu beobachten und auf diese Weise die Wissensverteilung als Bestandteil
des organisationalen Lernens zu fordern (Lipshitz et al. 2007, S. 19-129). Damit be-
enden die Autoren die Beschreibung ihres Models zum organisationalen Lernen und
gehen zur Beschreibung von diversen Beispielen Uber. Ein beobachteter OLM waren
After Action Reviews bei der israelischen Luftwaffe, wodurch die lernbasierte Verbes-
serung der Individuen, der Gruppen und der Methoden sowie die Entwicklung von
standardisierten Prozeduren umgesetzt wurde. Als weitere Besonderheiten beschrei-
ben die Autoren, dass die After Action Reviews unabhangig von Fehlern oder Erfolgen
durchgefihrt wurden und somit nicht nur aus Misserfolgen gelernt wurde. Durch fest-
gelegte Fragen, die die Struktur des After Action Reviews bilden, wurden klare Stan-
dards fur gute Leistungen definiert. Zusatzlich beurteilen die Autoren die Methode als
geeignet, da sie die im Model herausgearbeiteten Normen einer Ursachenorientierung,
von Integritat, Sachorientierung, Transparenz und Nachvollziehbarkeit beinhaltet. Die
Piloten waren gefordert, ihr eigenes Verhalten vor dem gesamten Team und auch den
FUhrungspersonen zu beschreiben. Auf diese Weise konnten durch die Fuhrungs-

krafte wichtige Akzente zur Unterstlitzung des organisationalen Lernens gesetzt

75



J. Egger

werden, wie beispielsweise den Aufbau von Vertrauen und die Umsetzung von fairen
Malstaben. Durch diese Zuverlassigkeit des Systems kann der Aufbau von psycholo-
gischer Sicherheit gelingen. Insgesamt werden alle Teilnehmer somit hin zu einer ste-
tigen Selbstreflexion sozialisiert (Lipshitz et al. 2007, S. 130-147).

Nach der Darstellung des Fallbeispiels wenden sich die Autoren der Frage zu, ob jedes
Training organisationales Lernen bedeutet. Anhand von unterschiedlichen Beispielen
verdeutlichen sie, dass Trainings zunachst individuelles Lernen in einer Organisation
darstellen und nicht mit organisationalem Lernen gleich zu setzen sind. Trainings kon-
nen jedoch am organisationalen Lernen ausgerichtet werden, zum Beispiel durch die
Unterstitzung des Trainings von der Fihrungsebene. Die Autoren stellen anhand von
sechs Beispielen fest, dass After Action Reviews nicht immer zu einem Lernerfolg auf
organisationaler Ebene flhren, sondern abhangig sind vom Mal} der Assimilation, die
auf ein OLM folgt. Maligebend dafir sind valide gewonnene Erkenntnisse, also eine
tatsachliche Lésung eines Problems und eine Uberpriifung der Relevanz bezliglich der
Umweltveranderung. Das so definierte Mal3 ist jedoch schwer zu messen, weshalb die
Autoren eine Auswertung verschiedener After Action Reviews vornehmen, um eine
Empfehlung fir die Durchfihrung auszusprechen. Als wichtige Faktoren werden unter
anderem die Zusammensetzung des Teilnehmerkreises, die Systematisierung, die kul-
turelle Akzeptanz und die empfundene psychologische Sicherheit genannt. Zusam-
menfassend beenden die Autoren das Kapitel mit einer Betonung der Ausrichtung der
Arbeit an dem Zweck der Pravention von wiederholt auftretenden Fehlern. Hierflr sind
insbesondere die kulturellen Normen der vertieften Ursachensuche, die Inhaltsorien-
tierung, die Transparenz, Integritdt und der Verantwortlichkeit wichtig, sodass ein
Klima der psychologischen Sicherheit entstehen kann, was zu einem erhéhtem Enga-
gement fur die Organisation fihren kann (Lipshitz et al. 2007, S. 148-180).

Die gewonnene Erkenntnisse werden in Kapitel elf und zwolf an zwei Fallbespielen
Uberpruft und in Kapitel dreizehn die Umsetzung des Models in der Praxis beschrieben
(Lipshitz et al. 2007, S. 181-209). Zusammenfassend beschreibt das Modell nach Lip-
shitz et al. (2007, S. 210-218), dass fur zuverlassiges organisationales Lernen OLM
notwendig sind, die sich inhaltlich an einer lernférderlichen Kultur, Fihrungsverhalten
und Richtlinien sowie am Ziel der psychologischen Sicherheit ausrichten. Doch auch
ohne diese idealen Bedingungen lernen Organisationen unabhangig von bestimmten

Prozessen. Diese Ausrichtung schlagt sich auch im Modell nieder, das keine

76



Lernen Organisationen aus Fehlern?

Unterscheidung zwischen lernenden oder nicht lernenden Organisationen anstrebt,
sondern getroffene MaRnahmen und beobachtbare Lernprozesse im Hinblick auf Lern-
erfolge vergleicht. Im abschlieBenden Kapitel 14 fassen die Autoren ihre Erkenntnisse
zusammen und ordnen das Modell als Praxisansatz fur die Umsetzung von organisa-
tionalem Lernen ein, um der bestehenden Vielzahl an moglichen Barrieren entgegen

zu wirken. Das theoretische Modell soll somit als Orientierungshilfe fungieren.

Das Werk von Lipshitz et al. ist besonders durch den Ansatz einer Demystifizierung
interessant. Der komplexe Gegenstand wird differenziert und ein hohes Mal} an Nach-
vollziehbarkeit flr die Argumentation als Richtlinie festgelegt. Die theoretischen Aus-
fuhrungen werden mit empirischen Daten gestitzt und bieten die Grundlage fur pra-
xisorientierte Aussagen, wodurch sowohl analytische Abschnitte als auch solche mit
programmatischem Charakter in den Text Eingang finden. Diese vielseitige Ausrich-
tung entspricht der Zielsetzung der Monographie, den Gegenstand auf wissenschaftli-
cher Ebene zu entwirren und der Praxis damit fruchtbare Ansatze zu liefern. Inhaltlich
ist insbesondere die Kritik bestehender Theorieansatze unter dem Begriff des Anthro-
pomorphismus fir die vorliegende Arbeit interessant, da er an das grundlegende Prob-
lem der Differenzen bezlglich des Lernbegriffs auf individueller und organisationaler

Ebene adressiert.

5.4 Dixon, N. (1999): The organizational learning cycle. How we can learn col-
lectively.

Die Monographie beschreibt unter dem Namen des organisationalen Lernzirkels das
organisationale Lernen durch die Synthese verschiedener bestehender Ansatze mit
der Absicht konkrete Handlungsansatze fur FUhrungskrafte und Organisationen im All-

gemeinen zu schaffen.

Kapitel eins beginnt mit der Erlauterung von definitorischen Grundlagen und einer Ein-
ordnung der eigenen Perspektive. Zunachst formuliert der Autor vier Grundannahmen,
die seine Theorie leiten: Lernen ist Teil des Arbeitens und Arbeiten beinhaltet Lernen.
Eine Trennung beider Prozesse fuhrt zu negativen Folgen. Die zweite Annahme be-
steht darin, dass nicht nur aus korrekten Informationen, sondern auch aus Meinungen
und fremden Erfahrungen gelernt wird. Aul3erdem resultiert Lernen aus intentionalen
und geplanten, aber auch aus zufalligen Chancen. Die letzte Annahme ist, dass kol-
lektives Lernen ein selbststandiges Phanomen ist, in dem auch Experten nur Erfah-

rungen aus friheren Prozessen vermitteln kdnnen, jedoch keine Deutungshoheit
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haben. Als Organisation definiert der Autor soziale Systeme mit der Aufgabe, sich
selbst zu entwickeln, die Entwicklung der Mitglieder sowie des Ubergeordneten Sys-
tems, in dem die Organisation existiert. Diese Ziele konnen durch kollektives Lernen
besser erreicht werden, weshalb der Autor mit der Monographie versucht die Prozesse
genauer zu beleuchten. Lernen wird als Sinngebungsprozess und dem Erlangen von
Wissen definiert und von der Aneignung von Expertenwissen abgegrenzt. Besonders
fur organisationales Lernen gilt demnach, dass es haufig viele richtige Antworten fur
ein Problem gibt, welche die betroffenen Menschen meist wahrend ihrer Arbeit finden
konnen. Durch den stetigen Wandel ist das organisationale Lernen nicht durch eine
zeitliche Begrenzung eingegrenzt, sondern ist jede intentionale Nutzung von Lernpro-
zessen auf individueller, Gruppen- oder Systemebene fur die kontinuierliche Transfor-
mation der Organisation durch das Gewinnen von neuem Verstandnis oder der Kor-
rektur bereits bestehender Erklarungsmuster. Das intentionale Moment grenzt das or-
ganisationale Lernen vom stetig ablaufenden Lernen ab, das beispielsweise durch die
Fehlervermeidung oder das Generieren von neuen ldeen allgegenwartig ist. Aulder-
dem formuliert Dixon ein prozessuales Verstandnis des Lernbegriffs im organisationa-
len Kontext, das die Grundlage des zentralen theoretischen Konstruktes, dem Lernzir-
kel, bildet. Dieser ist viergeteilt und beginnt mit der Wissensgenerierung, also der Fest-
legung von Verantwortlichkeiten fur die Wissensgewinnung und der Implementierung
von Lernprozessen in Organisationen. Im zweiten Schritt erfolgt die Wissensintegra-
tion, die in ihrer Geschwindigkeit, Genauigkeit und dem Ausmal} der Wissensvertei-
lung differenziert. Als dritten Schritt beschreibt die Autorin das kollektive Interpretieren
der Informationen, worauf die Verwendung der Informationen als letzter Schritt folgt.
Der organisationale Lernzirkel orientiert sich hierbei am Organisationsverstandnis
nach Argyris mit sechs Konstitutivmerkmalen: Die Entscheidungsfindung erfolgt durch
von der Organisation autorisierten Delegierten. Es besteht eine klare Abgrenzung der
Umwelt zu dem Kollektiv einer Organisation sowie eine klare Zielsetzung, die nur im
Kollektiv erreicht werden kann. Um das Ziel zu erreichen werden Strategien entwickelt,
mit deren Hilfe komplexe Zielsetzungen in bewaltigbare Aufgabenstellungen differen-
ziert und Individuen zugewiesen werden. Das entstehende Aufgabensystem ist ein in-
teragierendes System und operiert iber Normen, Strategien und geteilten Grundan-

nahmen, die festlegen, wie eine Arbeit zu erledigen ist (Dixon 1999, S. 1-31).

Im zweiten und dritten Kapitel wird diskutiert, welche Akteure lernen und inwiefern or-

ganisationales Lernen eine akkurate Beschreibung ist oder ob es sich um eine
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Heuristik handelt, welche die Kernfrage nach dem Unterschied zwischen individuellem
und organisationalem Lernen vernachlassigt. Zunachst wendet sich Dixon dem Indivi-
duum zu und beschreibt die direkte Erfahrung, verbale Weitergabe von Informationen
und die Reorganisation von vorhandenem Wissen als Moglichkeiten des Individuums,
Wissen zu erlangen. Jeder der Prozesse ist jedoch durch die subjektive Interpretation
und selektive Wahrnehmung jedes Einzelnen nicht linear oder aufeinander aufbauend.
Daraus entsteht eine kognitive Karte von Bedeutungsstrukturen, die den Anknupfungs-
punkt fir neues Wissen darstellt und selektierend auf die Informationsaufnahme wirkt.
FUr das organisationale Lernen ist von entscheidender Bedeutung, dass die individu-
ellen kognitiven Strukturen teilweise nicht objektiv richtig sein kdnnen. Diese Unge-
nauigkeit ermoglicht Innovation und Kreativitat, kann aber auch zu Problemen fuhren,
wenn es zu Ableitungen auf die Handlungsebene kommt. Wahrend Kognition abseits
der Handlungsebene veranderbar ist, benotigt eine neue Handlungsweise immer eine
vorhergegangene Veranderung der Kognition. Die Aufnahme von Informationen ist
hierbei auf die Kapazitaten des Arbeitsgedachtnisses beschrankt. Angelehnt an das
Modell nach Miller (1956) wird von einem grof3en Anteil von unbewusster kognitiver
Strukturen ausgegangen, die auch widersprichlich sein kénnen und somit zu inkon-
sistentem Handeln fihren kénnen. Dixon greift zur Unterscheidung auf die Bezeich-
nung nach Argyris und Schon (1978) zuruck, welche die bewussten kognitiven Struk-
turen als espoused theories und die unbewussten Strukturen als theories in use be-
zeichnen. Um falsche Schlussfolgerungen nicht handlungsleitend werden zu lassen,
schlagen sie eine stetige Uberpriifung vor. Diese unterbleibt allerdings regelmaRig,
wenn subjektive Schlussfolgerungen als Fakten betrachtet werden, Schamgefuhl die
Kommunikation verhindert oder subjektiv keine Mdglichkeit zur Prifung gesehen wird.
Diesen Lernhindernissen setzt die Autorin das Konzept der Metakognition, also das
Wissen und die Betrachtung der eigenen kognitiven Prozesse, entgegen. Durch die
Reflexion der eigenen Kognition kann Durchhaltefahigkeit geschaffen werden oder ein
Mangel an notwendigen Informationen erkannt werden. Durch die Beschreibung des
Zusammenhangs zwischen Erfahrung und Lernen wird das zweite Kapitel beendet: die
Erfahrung wird historisch haufig in einer engen Beziehung zum Lernen gesehen. Da-
ran orientiert formuliert Dixon Lernen als Interpretation von Erfahrungen, die unser
Handeln beeinflussen (Dixon 1999, S. 32-56).

Nach diesem Blick auf das Individuum wendet sich das dritte Kapitel der Organisation

zu. Organisationales Lernen wird nicht als Summe allen individuellen Lernens
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gesehen, da die kognitiven Strukturen teilweise privat bleiben und somit Teile der Er-
gebnisse von individuellen Lernoutcomes keinen Eingang in die Organisation finden.
Insbesondere Kognitionen uber die Organisation werden teilweise vom Individuum als
bedeutungslos oder disruptiv bewertet und deshalb nicht offen in die Organisation ge-
tragen. Eine zweite Kategorie der individuellen Kognition, die die Autorin formuliert, ist
das zugangliche Wissen, das bereits geteilt wurde und im Austausch mit anderen Or-
ganisationsmitgliedern bewusst gemacht wurde. Die dritte Kategorie ist kollektives
Wissen, das von allen geteilt wird und nur selten durch abweichende Interpretationen
herausgefordert wird. Dixon arbeitet mit einer Metapher, wobei private Kognitionen
Einzelblros, zugangliches Wissen den Fluren und kollektives Wissen den Ablageord-
nern gleichgesetzt werden. Ausgehend davon, dass nur zugangliche Kognitionen ei-
nen Anlass fur organisationales Lernen bieten, verwendet Dixon den Begriff der Flure
als Synonym fur intentionale Bemihungen, kollektive Deutungsprozesse zu férdern,
also um Wissen zu interpretieren und somit zu lernen. Damit in diesen Raumen kol-
lektives Wissen entstehen kann, werden sechs Konstitutivmerkmale beschrieben: In-
formationen mussen in einer Interaktion behandelt werden, um durch Paraphrasieren
von Meinungen einen Austausch zu ermoglichen. Hierfir ist eine flache Hierarchie n6-
tig, die das Lernen nicht hemmt. Das dritte Merkmal sind verschiedene Perspektiven,
damit es zu einem Infragestellen von Meinungen kommt und auch implizite Annahmen
herausgearbeitet werden konnen. Diese Lernprozesse bendtigen keine Experten, da
die Problemstellungen durch die Sozialisation der Mitglieder gepragt sind und Exper-
tenwissen somit nur eine Perspektive ist. Die Flure sollten mit einer Datenbank gestutzt
werden, damit Informationen verfugbar sind. Das letzte Merkmal ist die Notwendigkeit
von geteilten Erfahrungen, die zur Selbstkonstruktion beitragen. Zusammenfassend
beschreibt die Autorin individuelles Lernen als Verarbeitung von Erfahrungen, die im
Langzeitgedachtnis gespeichert werden. Auf organisationaler Ebene werden die Er-
fahrungen der Mitglieder auf den Fluren verarbeitet, weshalb diese Lernraume struk-
turiert und gestaltet werden sollten (Dixon 1999, S. 57-73).

Das Kapitel vier wendet sich dem zentralen Lernzirkel zu, der das Modell von Kolb
(1984) zum individuellen Lernen auf eine organisationale Ebene transferiert. Der Zirkel
beginnt mit der umfassenden Generierung von Informationen und beschreibt im zwei-
ten Schritt die Integration von neuen Informationen in den organisatorischen Kontext.
Diese Informationen werden anschlieRend kollektiv interpretiert, um dann als Hand-

lungsgrundlage legitimiert zu werden. Der Zirkel des organisationalen Lernens muss
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dabei Alternativen zu den individuellen Prozessen der Reflexion, Abstraktion und Te-
stung finden. Bei der Uberpriifung der theoretischen Annahmen des Lernmodells an-
hand von drei Fallbeispielen, wurden verschiedene methodische Schwierigkeiten her-
ausgearbeitet: Aufgrund der Einzigartigkeit und Intransparenz des Lernprozesses
kommt es zur falschlichen Annahme von kausalen Beziehungen, die sich durch unter-
schiedliche Ergebnisse der Wirksamkeit von Lernprozessen erkennen lassen. Auf-
grund der Tatsache, dass zu keinem Zeitpunkt alle aktuell laufenden Prozesse inner-
halb einer Organisation einsehbar sind, sondern erst durch die interpersonelle Kom-
munikation oder Handlungen Prozesse ersichtlich werden, konnen Wirkungszusam-
menhange und Lernbarrieren erst mit einer Verzogerung erkannt werden. Die Fallbei-
spiele des Unternehmens Chaparral Steel, Johnsonville Food und der World Health
Organization (WHO) zeigen die exemplarische Anwendung des Modells des Lernzir-
kels, sodass in Kapitel 5 eine detaillierte Beschreibung erfolgen kann (Dixon 1999, S.
76—-100). Die erste Phase der breiten Informationsgenerierung beinhaltet die Samm-
lung von externen Daten und die Kreation von internen Ideen, wobei vorwiegend das
Zusammentreffen von verschiedenen Personen und deren Meinungen zu Neuem fuh-
ren kann. Die sich anschlielende Integration von neuen Informationen bendtigt eine
akkurate Wissensweitergabe, damit die richtigen Schlussfolgerungen gezogen werden
konnen. Jedoch verhindern beispielsweise politische Bestrebungen oder die Komple-
xitat der Inhalte eine akkurate Wissensweitergabe. Erst der dritte Schritt, die kollektive
Interpretation, wird als Lernprozess gewertet. Durch die diversen individuellen Per-
spektiven ist ein Konsens nur aulierst selten moglich. Vielmehr wird auf die Verringe-
rung der Mehrdeutigkeit von Informationen hingearbeitet. Die kollektive Interpretation
ist mit verschiedenen Barrieren konfrontiert: Als Grundlage fur den Austausch ist die
gleichmalige Verteilung von Wissen und Expertise nétig, was jedoch durch Organisa-
tionsstrukturen, wie beispielsweise die Gliederung in wissensbasierte Abteilungen,
verhindert werden kann. Eine weitere Schwierigkeit sind Hierarchien oder andere
Machtstrukturen, die einen freien und offenen Austausch verhindern. Diese Merkmale,
die in den meisten Organisationen erkennbar sind, flhren zu organisatorischen Defen-
sivroutinen, also zu Malinahmen und Strategien, die darauf ausgelegt sind, Einzelper-
sonen oder Teile der Organisation davor zu schiitzen in Verlegenheit gebracht zu wer-
den. Diese defensiven Routinen sind jedoch lernhemmend, da sie die offene und in-
haltsorientierte kollektive Interpretation von neuen Informationen verhindern. Als letz-

ten Schritt des Lernzirkels beschreibt die Autorin die Befugnis zum verantwortlichen
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Handeln, also die Aussicht fir jedes Organisationsmitglied, Erkenntnisse aus einem
organisationalen Lernprozess auch anwenden zu konnen. Diese Perspektive sieht
Dixon als elementaren Motivationsfaktor fur das organisationale Lernen an (Dixon
1999, S. 100-125).

Nach der detaillierten Beschreibung des Lernzirkels schliel3t sich in Kapitel sechs eine
Analyse von infrastrukturellen Anforderungen fur die Umsetzung des Lernzirkels an.
Damit der erste Schritt, der Informationsverteilung, erfolgreich sein kann, bendtigt es
Strukturen, mit denen explizites und implizites Wissen sowohl horizontal als auch ver-
tikal und Uber Organisationsgrenzen hinweg verteilt werden kann. Damit im zweiten
Schritt die Informationen integriert werden kdnnen, muss die Organisation Methoden
anwenden, durch die eine Kommunikation Uber das Problem und daraus resultierende
Erkenntnisse anschlussfahig gemacht werden. Damit das gewonnene Wissen in
selbstverantwortungsvolles Handeln Ubergehen kann, bendtigt es ein Mal3 an Autono-
mie, um eigene Erkenntnisse sammeln zu kdnnen. Fur den motivationalen Faktor be-
schreibt die Autorin eine Teilhabe am organisationalen Erfolg als entscheidend. Um
auf individueller Ebene Integritat fir den Lernprozess wirksam werden zu lassen, legt
die Autorin nahe, die Einheitsgrof3e zu begrenzen, damit die Struktur flr den Einzelnen
nachvollziehbar bleibt. Um Erkenntnisse leichter kommunizierbar zu machen, kann die
Erstellung von organisationalen Messkennwerten eine Quelle fur belastbare Informa-
tionen darstellen, die dann der gesamten Organisation bereitgestellt werden kdnnen.
Dixon geht davon aus, dass haufig die beschriebene Infrastruktur nur teilweise vor-
handen ist. Jedoch mussen alle Bestandteile vorhanden sein, um das organisationale
Lernen zu fordern (Dixon 1999, S. 126-154). Die genaue Wirksamkeit von solchen
infrastrukturellen Gegebenheiten oder deren Implikation auf die Performanz ist jedoch
nicht valide zu messen. Mit dieser Problematik beschaftigt sich das siebte Kapitel. Die
Grundannahme ist, dass zwar Teilprozesse des organisationalen Lernprozesses ge-
messen werden kdnnen, jedoch nicht die Auswirkung einer Gesamtheit von Mal3nah-
men eindeutig auf die Leistungsentwicklung einer Organisation. Die meisten Erhe-
bungsinstrumente versuchen eine Kausalitat zu beschreiben, die davon ausgeht, dass
je mehr lernférderliche Faktoren vorherrschen, desto wahrscheinlicher Wissen produ-
ziert wird. Zwar kénnen Unterschiede zwischen zwei Messzeitpunkten bezuglich des
Wissens von Mitgliedern, der Kollektivitat von Wissen oder der Validitat von Wissen
gemessen werden, jedoch bestehen diverse Messprobleme: Grundsatzlich kann ein

Test nur das messen, woflr er konzipiert wurde. Das ist jedoch insbesondere bei
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organisationalen Lernprozessen haufig unklar, da beispielsweise die Lésung von kom-
plexen Umweltproblemen nicht ausreichend eingegrenzt werden kann, um einen Test
darauf gerichtet zu konzipieren. Ein weiteres Problem ist die bereits beschriebene Mul-
tikausalitat der Veranderung im Verhalten von Organisationsmitgliedern oder in der
Performanz einer Organisation. Auch individuelle Griinde oder Erfahrungen kénnen
eine solche Veranderung begrinden, womit die Validitat einer Messung fraglich ist.
Diese Schwierigkeit, einen monokausalen Zusammenhang zwischen organisationalen
Lernprozessen und der Performanz aufzuzeigen, erschwert die stichhaltige Argumen-
tation fur konkrete Malnahmen, um Lernbemihungen umzusetzen. Von diesen
Schwierigkeiten bei der Messung von organisationalem Lernen leitet Dixon eine grol3e
Bedeutung der Vorbereitung von Flihrungspersonen ab, welche sie in Kapitel acht be-
schreibt. Lernen muss demnach nicht in klassischen Lehrsituationen wie dem Frontal-
unterricht kultiviert werden, sondern in den Arbeitsalltag stetig und an allen Stellen
integriert werden, sodass kollektives Lernen ermdglicht werden kann. Zusammenfas-
send sollte zur Forderung von organisationalen Lernprozessen die Ausbildung von
FUhrungspersonen im realen Arbeitsumfeld, wenig zentralisiert, zeitlich gestaffelt und
im kollektiven Rahmen stattfinden (Dixon 1999, S. 166-178).

Der Aspekt von Politik und Macht im Zusammenhang mit dem organisationalen Lernen
ist durch die Verknupfung von Wissen und Macht omniprasent. Davon ausgehend be-

nennt die Autorin die sieben Grundannahmen, welche die Arbeit beherrschen:

1. Arbeit und Lernen sind miteinander verflochten.

2. Organisationales Lernen ist nicht nur ein Prozess, um korrekte Informationen
zu finden, sondern auch um Erfahrungen zu erklaren.

3. Durch den kollektiven Moment des organisationalen Lernens besteht die Mog-
lichkeit eigene blinde Flecken zu erkennen.

4. Damit organisationales Lernen mdglich ist, bendtigen Individuen und Gruppen
eine Moglichkeit eigene Erfahrungen in die Arbeit einflieRen zu lassen.

5. Was eine Organisation weil}, ist in den Mitgliedern verankert.

6. Organisationen sind als Kollektiv fahig, die komplexe Umwelt zu verstehen.

7. Organisationen sind veranderbar und formbar; durch den stetigen organisatio-

nalen Dialog kann die Organisation und der zentrale Sinn verandert werden.

Ausgehend von diesen Grundannahmen ist die Verantwortung der Mitglieder bezug-

lich des organisationalen Lernens von grol3er Bedeutung. Angepasst an die
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Umweltveranderung obliegt den Organisationsmitgliedern die Verantwortung flr den
Diskurs Uber eine Veranderung der Zielsetzung. Dazu bendtigt es realistische Infor-
mationen, da besonders schlechte Nachrichten wichtig fur die Organisationsentwick-
lung sein konnen. Eine weitere Verantwortung der Mitglieder einer Organisation liegt
in der Teilnahme an der Kreation, Erhaltung und der Transformation von organisatio-
nalen Realitaten. Diese Verantwortung ist dann leichter wahrzunehmen, wenn das Ge-
fuhl besteht an einer Teilnahme berechtigt zu sein, und deshalb Wissen auch zu teilen.
Jedes Individuum ist demnach dazu angehalten, zu experimentieren, die eigenen
Handlungen sowie das System im Austausch mit anderen zu reflektieren. In welchem
Malf diese Verantwortung wahrnehmbar ist, wird unter anderem durch die Organisati-
onskultur bestimmt. Unter Bezug auf Schein (1991) definiert Dixon in Kapitel zehn die
Organisationskultur als Set aus kollektiven, aber impliziten Meinungsstrukturen, die
Organisationsmitglieder nutzen, um ihre Umwelt zu interpretieren. Differenziert wird
die Kultur inhaltlich in soziale Basisannahmen und organisationsspezifische Ansichten
sowie strukturell in implizite Grundannahmen, beflrwortete Werte und Artefakte, wel-

che sichtbar nach auf3en sind.

Die Organisationskultur lasst sich anhand von sechs Bereichen charakterisieren, wel-
che das organisationale Lernen beeinflussen konnen: Die erste Dimension ist die
Frage danach, wie Realitat und Wahrheit festgestellt werden kdnnen. Die Auspragun-
gen der Dimension kénnen empirisch, erfahrungsbasiert oder sozial konstruiert sein.
Daraus resultieren Lernmethoden, die nach der grundlegenden Annahme, wie die Re-
alitdt und damit die Wahrheit fur die Zukunft festgehalten werden kann. Die zweite
Grundannahme, die die Ausrichtung der Organisationskultur bestimmt, bezieht sich
auf das Verstandnis der Zeit. Abhangig von der Priorisierung der Vergangenheit, der
Gegenwart oder der Zukunft entsteht ein Lernverstandnis, zuerst zu handeln und dann
zu lernen, zu lernen und dann zu handeln oder beide Tatigkeiten gleichzeitig durchzu-
fuhren. Nur der letzte Lernmodus ermoglicht eine Bewaltigung einer instabilen und he-
terogenen Umwelt sowie von Problemen, deren Losung unbekannt sind. Die beiden
anderen Ansatze bendtigen eine weitestgehend stabile Umwelt, damit der Lernauf-
wand rentabel sein kann. Abgesehen von den Annahmen zur Beschaffenheit der Zeit,
ist die angenommene Natur des Menschen entscheidend fur die mogliche Gestaltung
von organisationalem Lernen: Entliehen von den Ansatzen von McGregor (1960) kann
das Menschenbild entweder ein passives und selbstsichtiges sein, was McGregor als

Theorie X bezeichnet. Oder es wird von der gegenteilig konstruierten Theorie Y
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ausgegangen, die durch Neugier und Leistungswillen gepragt ist. Ausgehend von ei-
nem durch die Theorie X gepragten Menschenverstandnis muss Lernen behavioris-
tisch aufgebaut werden, wohingegen die Theorie Y freiwilliges und intrinsisch motivier-
tes Lernen ermdoglicht. Die funfte Annahme betrifft die grundlegende Haltung, welche
uber die Wirksamkeit des menschlichen Handelns eingenommen wird. Hierbei kann
dem Menschen entweder eine gewisse Kontrolle der Umwelt zugesprochen werden
oder es kann von reiner Passivitat ausgegangen werden. Die letzte Pramisse bezieht
sich auf die Natur zwischenmenschlicher Beziehungen und unterscheidet zwischen
Individualismus und Kollektivismus. Eine individualistisch ausgerichtete Organisation
wird organisationales Lernen durch die Verbesserung der individuellen Fahigkeiten
und Wissens anstreben. Eine kollektivistisch orientierte Organisation legt den Fokus

auf das kollektive Lernen.

Das organisationale Selbstverstandnis, das sich in der Organisationskultur nieder-
schlagt, wird wiederum anhand von vier Dimensionen beschrieben: Die Beziehung
zwischen der Organisation und der Umwelt bestimmt mafRgeblich, wie Lernprozesse
strukturiert werden. Ausgehend von einer reinen Aufnahmefahigkeit ist die Organisa-
tion der Umwelt ausgesetzt und hat deshalb die Lernaufgabe, die Umwelt wahrzuneh-
men und sich bestmoglich anzupassen. Wenn hingegen von einer Proaktivitat ausge-
gangen wird, liegt die Aufgabe eines Lernprozesses in der Kontrolle und dem Verste-
hen der Umwelt, sodass Handlungsmoglichkeiten gefunden werden, die die Umwelt
zulasst. Im Gegensatz dazu kann bei einer angenommenen Mitbestimmung der Um-
welt durch Lernen die Realitat mitbestimmt werden und durch eine wechselseitige Be-
ziehung auch verandert werden. Die zweite Dimension bezieht sich auf die Natur von
Informationen und Kommunikation. Eine zugrundeliegende systemstrukturelle Per-
spektive setzt Informationen mit Nachrichten gleich, deren Menge, Frequenz und Ver-
teilung fur die Organisation von Bedeutung sind. Im Gegensatz dazu liegt der Fokus
einer Organisation mit interpretativer Perspektive auf der Mehrdeutigkeit von Informa-
tionen, womit die Hauptaufgabe in der gemeinsamen Bewertung und Interpretation
liegt. Die dritte Dimension bezieht sich auf die Unterscheidung von Uniformitat und
Diversitat: Wahrend eine einheitlich orientierte Organisation nach der einen richtigen
Lésung sucht, sind in einer an Diversitat orientierte Organisation durch Meinungen
konstruierte Losungen akzeptiert. Eine ahnliche Unterscheidung beschreibt die Di-
mension der Natur von Kausalitat: Wenn lineare Ursachen-Wirkungs-Zusammen-

hange das Weltbild pragen, erfolgt eine Verbesserung durch die Fahigkeit, Ursachen
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zu erkennen und die Wirkung zu verbessern. Wenn jedoch eine komplexe systemthe-
oretische Ansicht vertreten wird, ist die Bedeutung von monokausalen Erklarungen
geringer, da durch jede Veranderung das gesamte System beeinflusst und verandert
wird (Dixon 1999, S. 179-206). Im letzten Kapitel greift Dixon aktuelle Entwicklungen
auf und positioniert sich zu dem wachsenden Interesse an organisationalem Lernen.
Sie pladiert fur eine Demokratisierung von Organisationen, die durch einen vollen In-
formationszugang und Selbstmanagement sowie eine demokratisch gestaltete Aus-
wahl der FUhrungskrafte und eine direkte Beteiligung an Gewinnen umgesetzt werden
soll. Im Anhang werden verschiedene definitorische Ansatze auf Gemeinsamkeiten
und Unterschiede hin diskutiert. Die Erkenntnisse des Vergleichs sind in den verschie-

denen Kapiteln der Monographie miteinbezogen (Dixon 1999, S. 207-219).

Im Anhang wird ein Kategorisierung von Bestandteilen organisationaler Lerntheorien
vorgenommen, die gleichzeitig eine Ubersicht tiber entscheidende Aspekte des For-
schungsgegenstands darstellen (Dixon 1999, S. 218). Insbesondere im historischen
Ruckblick hat sich der Fokus geandert, welchen die theoretischen Ansatze als mal}-
geblich fir das organisationale Lernen wahlen. Das Individuum und seine Handlungs-
spielrdume stehen hier der Betrachtung der gesamten Organisation oder Gruppe ge-
genuber. Der aktuelle Forschungsstand sieht eine Beteiligung des Individuums, von
Gruppen aber auch der Organisation als eigenstandige Entscheidungsinstanz als cha-
rakteristisch flr das organisationale Lernen. Dieses Merkmal wird unter der Bezeich-
nung der Lernebene in Theorien des organisationalen Lernens aufgenommen. Die
vierte Kategorie nach Dixon betrifft eine weitere grundlegende Annahme: Organisatio-
nale Lernprozesse werden entweder als durch das Management eingesteuerte, ge-
plante und mafgeblich beeinflusste Vorgange oder als organisationsinharente Pro-
zesse verstanden. Abhangig von der jeweiligen Perspektive unterscheiden sich die
Interventionsmal3nahmen und das grundsatzliche Verstandnis, wie organisationales
Lernen auftritt. Die letzte Kategorie nach Dixon besteht darin, ob die Theorie konkrete
Maflnahmen beschreibt oder Grundannahmen beziglich des organisationalen Ler-
nens fokussiert werden. Diese Unterscheidung betrifft die grundlegende Perspektive,
die ein theoretischer Ansatz einnimmt und gleichzeitig die Diversitat des Diskurses
zum Gegenstandsbereich verdeutlicht: Sowohl wissenschaftliche Untersuchungen als
auch rein praxisorientierte Leitfaden thematisieren das organisationale Lernen und be-
einflussen somit das vorliegende Theorieverstandnis (Dixon 1999, S. 220).
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Die Monographie ist theoretisch ausgerichtet und prasentiertim Kern die Theorie eines
Kreislaufs des organisationalen Lernens. Anhand von theoretischen Annahmen, der
Beschreibung von Fallbeispielen und die Auswertung von anderen Theorien wird eine
theoretische Fundierung vorgenommen. Trotz dieser analytischen Momente tendiert
Dixon zu einer Programmatik, die durch eine Eingrenzung von lernférderlichen Verhal-
tensweisen konkrete Losungsansatze hervorhebt. Diese Losungsansatze sind an der
Zielsetzung orientiert, Hierarchien zu uberwinden und eine Selbstverwaltung von Or-

ganisationen zu ermoglichen (Dixon 1999, S. 31).

Die Monographie ist klar auf die Ebene der Organisation ausgerichtet, die durch die
Zielvorstellung, eine eigene organisationale Lerntheorie zu veroffentlichen, sinnvoll er-
scheint. Als Leitmotiv der Arbeit beschreibt Dixon die Verknupfung von Ansatzen der
sozialen Kognition, der organisationalen Psychologie und des Wissensmanagements.
Dieses Ziel wird teilweise erreicht, aber nicht deutlich erkennbar im Verlauf der Arbeit
betont. Die VerknUpfung der einzelnen Kapitel ist in sich schlussig, jedoch wird der
strukturelle Zusammenhang nicht immer deutlich. Durch die Darstellung der zentralen
Lerntheorie ist das Ziel der Arbeit erreicht. Die verwendete Metapher der ,Hallways*
(Dixon 1999, S. 58) und Einzelblros bietet jedoch zuweilen zu wenig Erklarungskraft,
um die zusammenfassende Leistung der Arbeit ausreichend zu verdeutlichen. Somit
kann sich der Selbstreflexion der Autorin, zu idealistisch zu sein (Dixon 1999, S. 183),
angeschlossen werden, was flr eine theoretische Arbeit nachteilig ist. Der Wert der
Monographie liegt jedoch in der Synthese verschiedener Erkenntnisse und der damit
einhergehenden Erganzung des Gegenstands als Naherung an das Ziel einer mog-

lichst ganzheitlichen Beschreibung.

5.5 Scherf-Braune, S. (2000): Organisationales Lernen. Ein systemtheoreti-
sches Modell und seine Umsetzungqg.

Die Monographie von Scherf-Braune zielt auf eine Verbindung von Theorie und Praxis,
um so Interventionsmdglichkeiten zu bieten. Hierzu sollen die Dimensionen einer ler-
nenden Organisation dargestellt und die Komplexitat des Gegenstands reduziert wer-

den.

Nach der Einleitung beginnt mit Kapitel zwei die Differenzierung des Gegenstands an-
hand einer Definition organisationalen Lernens als die Veranderung von kognitiven
und normativen Strukturen, durch Selbstbeobachtung und Reflexion (Scherf-Braune
2000, S. 7). Zur Vertiefung der definitorischen Frage formuliert Scherf-Braune in
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Kapitel 3 verschiedene Analysedimensionen, anhand derer sieben Theorieansatze
eingeordnet werden, um eine Scharfung des Konzepts des organisationalen Lernens

ZU erreichen:

e March und Olsen e Argyris und Schon e Hedberg (1981)
(1976) (1978) e Klimecki et al.
e Pautzke (1989) e Kim (1993) (1994)

e Nonaka (1994)

Im Ubergreifenden Vergleich der aufgefuhrten Literatur wird lediglich eine Gemeinsam-
keit bezliglich des Ziels organisationalen Lernens festgestellt. Uber alle Werke hinweg
wird eine Optimierung von Verhalten, die Veranderung von zugrundeliegenden Struk-
turen oder eine Korrektur von Fehlern als Zielsetzung benannt. Die mannigfaltigen Un-
terschiede bestehen in einer aktiven oder passiven Anpassung an die Umwelt, einer
Fortentwicklung der Wissensbasis, der Veranderung von kognitiven Strukturen oder
der Verbesserung der Fahigkeiten Informationen zu verarbeiten und Wissen zu gene-
rieren. Die zweite Dimension betrifft die Frage, wer oder was lernt. Bei vier Theorien
steht das Individuum als Lernagent im Mittelpunkt und nur drei Ansatze gehen davon
aus, dass die Organisation selbst lernt. Diese Verteilung halt Scherf-Braune fur prob-
lematisch, da das Individuum zu sehr im Fokus steht. Als dritte Dimension benennt die
Autorin die Unterscheidung der Lernobjekte nach kognitivistischen und behavioristi-
schen Ansatzen. Bezogen auf die analysierten Theorien fallt eine Festlegung auf kog-
nitive Veranderungen auf, wobei das Verhaltnis zu Handlungen teilweise ungeklart
bleibt. Die vierte Dimension betrachtet den zentralen Lernprozess. Der Vergleich der
verschiedenen Theorieansatze zeigt eine Vielzahl von Teilprozessen auf, die in kei-
nem der Ansatze in einer Gesamtheit Eingang gefunden haben. Die Lernebene stellt
die funfte Dimension dar, wobei damit nicht die gangige Unterscheidung von Indivi-
duum, Gruppe oder Organisation gemeint ist. Vielmehr geht es um den Grad der Kom-
plexitat und den Ruckgriff auf die Metaebene, die wahrend des Ablaufs von verschie-
denen Lernarten einbezogen wird. In der betrachteten Literatur erfolgt eine Ubergrei-
fende Differenzierung der inhaltsbezogenen Lernebenen in mindestens zwei Ebenen.
Unterschieden wird in eine erste Ordnung des Lernens, die einfacher und oberflachli-
cher gestaltet ist. Hiervon abgegrenzt wird eine zweite Ordnung benannt, die komple-
xere und tiefgreifende Lernprozesse beschreibt.
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Die letzte Dimension der Lernblockaden greift die Thematik nach Hinderungsgriinden
des organisationalen Lernens auf: Fehlende Motivation oder falsche Schlussfolgerun-
gen aus den eigenen Erfahrungen wirken auf der individuellen Ebene, wahrend auf
organisationaler Ebene zum Beispiel defensive Routinen und politische Interessen zur
Verhinderung von Lernprozessen fuhren konnen (Scherf-Braune 2000, S. 9-28). Auf-
grund der divergierenden Begrifflichkeiten in der einschlagigen Literatur leitet die Au-
torin die Notwendigkeit einer theoretischen Synthese ab, die in einen eigenstandigen
konzeptionellen Ansatz mundet. Ausgangspunkt dieser Annaherung bildet eine begriff-
liche Klarung des Organisationsbegriffs. Aus einer institutionalistischen Perspektive
riacken hierbei die Bedeutung von Wertbildung sowie die soziale Konstruktion von Re-
alitat in den Mittelpunkt. Erganzend wird eine populationsdkologische Perspektive her-
angezogen, die Organisationen anhand der Zusammensetzung unterschiedlicher
Gruppen typisierbar macht. Diese Sichtweise erlaubt zugleich eine Phasengliederung
organisationaler Entwicklung in Griindung, Transformation und Auflésung. Das daraus
abgeleitete Organisationsverstandnis wird durch einen interpretativen Zugang erwei-
tert, der den Fokus auf die Sinnstiftungsprozesse der organisational Handelnden legt.
In diesem Zusammenhang wird der Begriff der Organisationskultur als die spezifische
Weise verstanden, in der Arbeit und Welt interpretiert und bestimmte Inhalte als be-

deutsam erachtet werden.

Aufbauend auf der Begriffsdifferenzierung betrachtet die Autorin verschiedene Lern-
theorien, die individualistisch ausgelegt sind und somit keine Mdglichkeit zur Ubertra-
gung auf die organisationale Ebene zulassen. Jedoch resultiert aus dieser Betrachtung
die Erkenntnis, dass Lernen nicht nur Verhaltensveranderungen, sondern auch Ande-
rungen auf kognitiver Ebene darstellen kann. Die dazu nétigen kognitiven Strukturen
sind in einer Organisation nicht erkennbar, sodass deutlich wird, dass organisationales

Lernen nicht mit individuellem Lernen gleichgesetzt werden kann.

Zur Annaherung an den Gegenstand des organisationalen Lernens werden alle Ver-
anderungen einer Organisation betrachtet und eine Klassifizierung beschrieben, die
zum einen kontinuierliche und evolutionare Veranderungen, die eine inkrementelle Mo-
difikation der Arbeitsweise ohne eine Veranderung des Bezugsrahmens beschreiben.
Dem gegenuber steht die diskontinuierliche und revolutionare Veranderung, welche
eine paradigmatische Anderung der Arbeitsweise und des Bezugsrahmens beinhaltet.
Als Veranderungsblockaden identifiziert Scherf-Braune insbesondere die Verhartung

durch Standardisierung und Formalisierung, strukturelle Tragheit und Kulturelemente,
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die aufgrund von historischen Erfolgen nicht verandert werden sollen. Zusammenfas-
send schlie3t Kapitel vier mit der Erkenntnis, dass Veranderungen nicht immer Lernen
sind und das individuelles Lernen als Phanomen nicht auf den organisationalen Kon-
text anwendbar ist. Diese Erkenntnis unterstreicht die Forderung nach einer Rekon-

zeptualisierung des organisationalen Lernens (Scherf-Braune 2000, S. 29-41).

Dazu bedient sich die Autorin eines systemtheoretischen Organisationsverstandnisses
nach Luhmann (1984), das aufgrund des Abstraktionsniveaus eine Synthese von Kon-
zepten zulasst. Luhmann begreift die Organisation als einen Spezialfall der Kategorie
der sozialen Systeme. Die Organisation ist demnach ein formalisiertes System, das
sich durch die Abgrenzung zur Umwelt definieren Iasst. Die eigene Abgrenzung des
Systems von der Umwelt durch generative, reproduzierende, evolutionare und selbst-
referentielle Mechanismen wird als Autopoiesis bezeichnet. Somit besteht die Organi-
sation nicht aus Mitgliedern, sondern aus Kommunikation, die verschiedene Funktio-
nen oder Eigenschaften annehmen kann. So werden beispielsweise Handlungen und
Entscheidungen als personenbezogene Kommunikationen verstanden. Die Organisa-
tion ist nach Luhmann ein System bestehend aus der organisationsspezifischen Reihe
an selbst getroffenen Entscheidungen, die zuklnftige Mdglichkeiten des organisatio-
nalen Wirkens beeinflussen. Die Entscheidungen folgen einer organisationsspezifi-
schen Rationalitat, wodurch Probleme l6sbar werden. Das Individuum ist zwar das
ausfuhrende Element der Kommunikation, aber kein Element der Organisation. Auf
diese Weise wird ein Fokus auf die Eigendynamik des sozialen Systems gelegt, der
der gesuchten Trennung des individuellen und des organisationalen Lernens ent-
spricht. Durch Interpenetration, also der wechselseitigen Nutzung der Komplexitat des
Individuums und des sozialen Systems, gelingt die Reproduktion und die Bildung von
Strukturen. Individuen werden durch Normen integriert und durch Sinngebung mitei-
nander verbunden. Folglich sind Individuen keine Organisationsmitglieder, sondern
nur die Kommunikation im organisationalen Kontext ist der individuelle Anteil der Or-
ganisation. Abweichend zu Luhmanns Theorie geht die Autorin nicht davon aus, dass
die angesprochenen Systeme wirklich existent sind, sondern nur eine Beobachtungs-
kategorie darstellen. Die systemtheoretische Perspektive geht ergédnzend von einer
operationalen Geschlossenheit aus, also von einer Reproduktion aus sich selbst. Das
hat zur Folge, dass die Organisation nur Bestandteile der Umwelt wahrnimmt, die an
die Organisation anschlussfahig sind. Die Information ist somit die Wahrnehmung ei-

ner Differenz zur Umwelt, besteht jedoch nicht aus objektiven Fakten, sondern stellt
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eine Eigenproduktion des Systems entstehend aus der Irritation und der Selektion des
Systems dar. Jede Umweltbeobachtung ist eine Selbstbeobachtung, weil sie erst in
Bezug auf die Organisation interessant wird. Den Bezugsrahmen dieser Selektion bil-
den Strukturen, die als generalisierte Verhaltenserwartungen mogliche Entscheidun-
gen begrenzen und dadurch die Komplexitat durch die Reduktion anschlussfahiger
Wahimaoglichkeiten verringern. Die Strukturen sind nicht deterministisch, sondern wer-
den durch stetiges Testen Uberpruft und sind veranderbar. Inhaltlich beziehen sie sich
auf Kognitionen, Normen, Personen, deren Rollen, Programme und Werte. Eine wei-
tere Dimension der Strukturen ist der jeweilige Grad des sozialen Konsenses uber ei-
nen bestimmten Inhalt, wobei ein gewisses MaR an Ubereinstimmung an die organi-
sationale Mitgliedschaft geknupft ist. Dieser Zusammenhang wird als Formalisierung
einer Struktur verstanden und wirkt sich auf die Veranderbarkeit aus: Eine stark for-
malisierte Struktur ist wenig und nur abrupt veranderbar. Hierzu besteht eine struktur-
funktionale Latenz, als eine Flexibilitat fir Abweichungen, die nicht zu einer Anderung
der Struktur fuhrt. Je mehr Entscheidungen anhand der Strukturen getroffen wurden,
desto hoher ist die Redundanz eines Systems und die Vorhersagbarkeit steigt. Der
Wechsel zwischen Redundanz und Varietat, also der Flexibilitat in Abweichung zu vor-
herigen Entscheidungen, stellt das Ziel eines Lernprozesses dar. Dieser Wechsel er-
maoglicht die existenzielle Anpassung an die Umwelt. Strukturanderungen ergeben sich
durch die Reaktion auf Herausforderungen und durch Reflexivitat und Reflexion, dem

konstitutiven Element organisationalen Lernens.

Die verschiedenen Mechanismen, mit denen sich das System selbst beschreibt, beo-
bachtet und steuert, lassen sich anhand ihrer Komplexitat differenzieren: Die basale
Selbstreferenz dient der gezielten Reproduktion. Darlber hinaus ist die Reflexivitat die
Fahigkeit Prozesse auf sich selbst anzuwenden, also beispielsweise Uber Kommuni-
kation zu kommunizieren. Der komplexeste Mechanismus ist die Reflexion, die eine
Abgrenzung des Systems gegenuber der Umwelt darstellt und somit eine Selbstrefe-
renz der eigenen Ildentitat. Der Wechsel der verschiedenen Perspektiven und der Be-
obachtung derselben stellt die Mdglichkeit fir einen bewussten Lernprozess dar. Die
replizierte Theorie Luhmanns wird abschlie3end bezuglich der Vor- und Nachteile be-
trachtet. Die Nachteile liegen in einer nicht notwendigen Komplexitat, der Aufldsung
des Individuums hin zu einem Konglomerat selbstreferenzieller Systeme, dem Verhin-
dern von positiven Interventionen und die Begrenzung von méglichen Anlassen flr

eine Verhaltensanderung. Die Systemtheorie leistet jedoch eine fruchtbare

91



J. Egger

Differenzierung der Rolle des Individuums und der Organisation im Kontext des orga-
nisationalen Lernens. Das Individuum ist der unverzichtbare Agent des organisationa-
len Lernens, das jedoch nicht beliebig viel Einfluss nehmen kann. Die Voraussetzung
fur einen organisationalen Lernprozess ist die Selbstbeobachtung und die Kommuni-
kation daruber. Durch die selektive Realitatswahrnehmung und die eingeschrankte An-
passungsfahigkeit besteht jedoch keine unmittelbare, vorhersagbare Beziehung zwi-
schen der Organisation und der Umwelt (Scherf-Braune 2000, S. 42—-63).

Die systemtheoretische Konzeptualisierung des organisationalen Lernbegriffs beginnt
die Autorin mit der Definition des Lernbegriffs nach Luhmann: Lernen ist ,die Bezeich-
nung dafur, dald man nicht beobachten kann, wie Information dadurch weitreichende
Konsequenzen auslésen, dal} sie in einem System partielle Strukturanderungen be-
wirken, ohne dadurch die Selbstidentifikation des Systems zu unterbrechen [...]." (Luh-
mann 1984, S. 158 zit. n. Scherf-Braune 2000, S. 65). Die Besonderheit liegt hierbei
in der Beobachtungskategorie, als die der Lernbegriff in der Abgrenzung zu einer
Handlung verstanden wird. Eine Entitat wird als Black Box betrachtet und die ange-
nommene Veranderung innerhalb des Systems sowie dessen Ergebnis werden als
Lernen bezeichnet. In dieser Weise verstanden ist das Ziel des Lernprozesses eine
Anpassung an die Umwelt im Spannungsverhaltnis zur Stabilitat, die das autopoieti-
sche System durch Selbstbeobachtungen anstrebt. Auf organisationaler Ebene lernt
das System durch die Selektion von anschlussfahigen Anteilen des Wissens, das In-
dividuen aufgrund von eigenen Lernprozessen in die Organisation externalisieren. Das
Lernen der Organisationsmitglieder ist eine notwendige Voraussetzung fur das orga-
nisationale Lernen, reicht jedoch nicht als ausreichende Bedingung aus. Die Bedeu-
tung des Gruppenlernens ist als temporare Beobachtung eher gering. Die systemthe-
oretische Perspektive sieht das Individuum als psychisches System aus dem sozialen
System der Organisation exkludiert, wodurch eine Initiierung eines organisationalen
Lernprozesses erschwert wird: Wenn das soziale System nicht entscheiden kann, was
verandert wird, sondern nur eine Veranderung der handlungsleitenden Strukturen
durch eingebrachtes, anschlussfahiges Wissen geschehen kann, begrenzen sich die
Moglichkeiten einer gezielten Initierung von organisationalen Lernprozessen. Das
Lernobjekt, also der betreffende Gegenstand, sind die handlungsleitenden Strukturen,
welche die unbestandigen Entscheidungen beeinflussen. Diese Strukturen werden
durch die Autorin in zwei Merkmale unterschieden, aus denen sich vier Kategorien

ableiten lassen. Das erste Unterscheidungsmerkmal besteht aus manifesten und
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latenten Strukturen und bezieht sich also auf den Grad, in welchen Strukturen explizit
sind. Das zweite Merkmal beschreibt den Unterschied zwischen kognitiven und nor-
mativen Strukturen. Das so entstehende Konstrukt wirkt wechselseitig: Die latenten
Anteile schiitzen die manifesten Strukturen, wobei der Ubergang zwischen beiden For-
men durch Reflexivitat mdglich ist. Wahrend die kognitiven Strukturen die Wirklich-
keitskonstruktion und somit den Rahmen fur das, was sein kann, beinhalten, stellen
die normativen Strukturen Regeln dar, die begrenzen, was sein darf. Das organisatio-
nale Lernen bedeutet also eine Veranderung von organisationalen Strukturen und
keine Veranderung auf individueller Ebene. Den Lernprozess beschreibt Scherf-
Braune anhand nach innen und auf3en gerichteter Reflexivitats- und Reflexionspro-
zesse. Die Selbstanpassung bereinigt interne Konflikte, wahrend die Umweltanpas-
sung die Differenz zwischen System und Umwelt betrifft. Die Lernprozesse zeichnen
sich durch den bewussten und sozial konstruierten Charakter aus und werden von
einer zufalligen Veranderung abgegrenzt. Als Lernausléser kommen jedoch nicht alle

Konflikte mit der Umwelt infrage, da auch hier die Selektion der Organisation wirkt.

Trotz der starken Wirkung der Selektion besteht die Moglichkeit der Implementierung
von neuen ldeen, die nicht anschlussfahig sind. Dieses Paradoxon der Veranderung
entgegen der sonstigen Selektion erklart die Autorin anhand des Widerspruchskon-
zepts nach Luhmann. Das Einbringen von kontrar zur Organisation angelegten Ideen
wird durch Ironie und Widerspruch ermdglicht, sodass die Organisation nicht erstarrt.
Der daraus resultierende Ablauf des Lernprozesses besteht aus sechs Einzelschritten:
Zunachst entsteht durch einen individuellen Lernprozess oder den Willen Wissen zu
teilen, eine Moglichkeit fur die Organisation, zu lernen. Die Erfahrung muss dann kom-
muniziert und somit externalisiert werden. Ist der Inhalt anschlussfahig an die aktuelle
Autopoiesis, erfolgt die Selektion durch das System. Diese wird durch mikropolitische
Einfliusse und kulturelle Muster beeinflusst. Das so eingebrachte Wissen kann den be-
stehenden Strukturen entsprechen, aber auch widersprechen. Wenn das System vom
Nutzen Uberzeugt ist, verandert sich das Verhalten der Organisation (Scherf-Braune
2000, S. 77). Ausgehend von den Lernebenen nach Bateson (1981) und Argyris und
Schon (1996) unterscheidet die Autorin verschiedene Ordnungen des Lernens. Die
erste Ordnung des Lernens entsteht durch Reflexivitat, die zu Veranderung von kog-
nitiven Strukturen flhrt, ohne die dazugehdrige Norm zu tangieren. Das Lernen zweiter
Ordnung beinhaltet das Hinterfragen und Andern von kognitiven Strukturen und der

verbundenen Norm. Das Lernen dritter Ordnung thematisiert das Verhaltnis zwischen
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System und Umwelt. Somit auch bisherige Lernprozesse oder die Positionierung des
Systems in der Umwelt. So verstanden definiert die Autorin organisationales Lernen
als Selbststeuerungsmechanismen eines sozialen Systems zum Systemerhalt, beglei-
tet von einem autopoietischen Strukturumbau im Zusammenhang mit einer sich ver-
andernden Welt. Als Lernblockaden wirken dann die operationale Geschlossenheit
des Systems, die Anderungsresistenz von normativen Strukturen und die strukturfunk-
tionale Latenz (Scherf-Braune, 2000, S. 64-82).

In Kapitel 7 erfolgt die Verknupfung der systemtheoretischen Theorie mit der Praxis.

Dazu werden vier konstitutive Merkmale zur empirischen Uberprifung formuliert:

1. Die Externalisierung von neuem, also abweichendem Wissen, das sowohl an-
schlussfahig ist als auch vom System selektiert, also angenommen wird.

2. Organisationales Lernen liegt nur dann vor, wenn die Reflexivitat sowohl kogni-
tive als auch normative Strukturen betrifft.

3. Die Reflexion muss stets mit der Thematisierung der Abgrenzung des Systems
zur Umwelt geschehen.

4. Die Veranderung von Strukturen ist moglich, aber nicht notwendig.

Die Uberprifung der Konstitutivmerkmale erfolgt anhand der Frage, ob organisationa-
les Lernen beobachtet werden kann und inwiefern sich forderliche Bedingungen schaf-
fen lassen. In Kapitel 8 wird eine Fallstudie einer teilnehmenden Beobachtung in einer
Projektgruppe bei Volkswagen beschrieben (Scherf-Braune 2000, S.83-88). Die hier-
bei auftretenden methodischen Schwierigkeiten thematisiert Scherf-Braune in Kapitel
neun durch den Bezug der Arbeit zur radikalen konstruktivistischen Epistemologie, die
eine Theorie als Mal3stab fur die Praxis sieht und nicht nur als Theorem, das bestatigt
oder falsifiziert werden muss. Diese Zuordnung trifft die Autorin, aufgrund von Argu-
menten, die den Beobachter stets mit der Komplexitat der Realitat Gberfordert sehen,
da kognitive Systeme nicht auf das Verstehen von komplexen sozialen Systemen aus-
gelegt sind. Die deshalb entstehenden blinden Flecken bei der Wirklichkeitskonstruk-
tion lassen keine zuverlassige Messung der Realitat zu. Die allgemeinen Gutekriterien
des Messens, Objektivitat, Reliabilitat und Validitat, werden dekonstruiert und fur die
Verwendung der Gutekriterien nach Huber und Mandl (1982) wird pladiert, die eine
Kontrolle der Selektion durch den Forschenden als zentral hervorheben. Vor diesem
Hintergrund werden Aufzeichnungen von Kommunikation als Datenquelle unter der
Annahme herangezogen, dass in jeder subjektiven AuRerung objektive Bedeutung
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enthalten ist. Um die enthaltenen objektiven Anteile zu erkennen, wird das vorgestellte
theoretische Modell als Regelwerk und Beobachtungsschema angewendet. Auf diese
Weise kann der Gegenstandsbereich des organisationalen Lernens differenziert wer-

den:

Wurde im beobachteten sozialen System Wissen externalisiert?

Wurden im beobachteten sozialen System Kognitionen reflexiv?

Wurden im beobachteten sozialen System Normen reflexiv?

Gab es im beobachteten sozialen System Reflexionsprozesse?

Haben sich Kognitionen auf individueller Ebene verandert?

Gab es einen Transfer von Wissen aus der individuellen Ebene in das soziale

System?

Die verwendeten Begriffe werden wie folgt verstanden: Als Externalisierung wird die
Mitteilung von Wissen, Meinungen, Erfahrungen und Wahrnehmungen eines Sys-
temmitglieds durch Kommunikation oder Handlung verstanden. Reflexivitat stellt die
Anwendung eines Prozesses auf sich selbst dar, also zum Beispiel die Kommunikation
uber Kommunikation. In der Analyse der Datenquellen wurde zur Feststellung der Re-
flexivitat insbesondere auf einen einleitenden Satz geachtet, der die Reflexivitat be-
wusst hervorhebt. In Abgrenzung dazu ist die Reflexion die Kommunikation tber die
eigene Identitat im Verhaltnis zur Umwelt. Als Wissen wird eine Sammlung in sich ge-
ordneter Aussagen Uber Fakten und Ideen definiert, die ein Urteil oder ein experimen-
telles Ergebnis darstellt und auf eine Weise kommuniziert wird. Mithilfe der so differen-
zierten Fragen wurden die Aufzeichnungen der teilstandardisierten Interviews anhand
einer strukturierten Inhaltsanalyse nach Mayring (1995) ausgewertet (Scherf-Braune
2000, S.88-113).

Die gewonnenen Erkenntnisse werden in Kapitel 10 dargestellt und in Kapitel 11 auf
die Frage nach organisationalem Lernen hin diskutiert. Dazu werden die jeweiligen
Merkmale und deren Anteile innerhalb der Kommunikation betrachtet: die Externalisie-
rung als erstes Konstitutivmerkmal war mit 19,63 % der Zeit ausreichend beobachtbar,
jedoch deutlich geringer als von den Teilnehmenden wahrgenommen. Die Reflexion
von Kognitionen war ebenfalls beobachtbar, die als Konstitutivmerkmal fir Lernen 1.
Ordnung definiert wurde. Die Bedingung fur Lernen 2. Ordnung war mit der Zuordnung
von Kommunikationsphasen als Reflexion von Normen erkennbar. Das vierte Merkmal

besteht in Reflexionsprozessen, also der Kommunikation Gber die eigene ldentitat in
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Abgrenzung zur Umwelt, und konnte ebenfalls aus den Daten extrahiert werden. Die
Veranderung von Kognitionen wurde nur geringfligig beobachtet, wohingegen der Wis-
senstransfer deutlich erkennbar war. Zusammenfassend bewertet die Autorin die Be-
obachtung und Feststellung von organisationalem Lernen als schwierig. Um die zent-
rale Frage, ob und inwiefern organisationales Lernen stattgefunden hat, weiter zu dif-
ferenzieren, thematisiert die Autorin weitere Einflussfaktoren. So kann beispielsweise
latentes Wissen nur schwer externalisierbar sein, da es nur im Kontext der konkreten
Tatigkeit mit der konkreten Tatigkeit weitergegeben werden kann. Ein weiterer Einfluss
sind Normen, die das Mal} an Flexibilitat bei der Umweltbewaltigung beeinflussen und
die gemeinsame Grundlage fir die Reflexivitat bieten konnen. Im Allgemeinen wird die
Interpretation der Daten durch andere unbeobachtete organisationale Dynamiken, in-
dividuelle Veranderungen und der damit einhergehenden Einschrankungen der Validi-
tat von zeitversetzten Messungen beeintrachtigt. Abgesehen von den inhaltlichen Er-
kenntnissen beurteilt die Autorin die Nutzbarkeit ihrer Theorie flr die Beobachtung von
organisationalen Lernprozessen. Hierbei wird die grundsatzliche Schwierigkeit festge-
stellt, dass Forschungsbeobachtungen stets Beobachtungen 2. Ordnung sind, die
nicht objektiv oder aus dem System selbst heraus geschehen. Zudem stellen sich die
formulierten Konstitutivmerkmale problematisch dar: Die Externalisierung, definiert als
das Einbringen von neuem Wissen in das System, ist beispielsweise deshalb nicht
haltbar, da als Beobachter keine klare Trennung zwischen neuen und alten Wissens-
bestanden getroffen werden kann. Deshalb korrigiert die Autorin das Modell insofern,
als dass Kommunikation das Konstitutivmerkmal darstellt. Ebenfalls aufgrund von
Schwierigkeiten der Beobachtung und Differenzierung wird die Unterscheidung zwi-
schen Lernen 2. und 3. Ordnung aufgegeben und das Konstitutivmerkmal auf die Be-
troffenheit von Normen begrenzt (Scherf-Braune 2000, S. 114-173).

Kapitel 12 fasst das Fazit der Arbeit zusammen und beschreibt Folgerungen fur die
praktische Zielsetzung, organisationales Lernen zu foérdern. Bezlglich der For-
schungsarbeit der Autorin stellten das Fehlen von ceteris paribus in der Organisation
sowie die Priorisierung von unternehmerischen Interessen erhebliche Schwierigkeiten
dar. Als Blockaden fur den Lernprozess wurden Normen und die Sprache extrahiert,
die den Lernstil und die Verstandigung beeinflussen. Fir die Praxis folgert Scherf-
Braune deshalb, dass organisationale Lernprozesse durch die Forderung von Exter-
nalisierung, Auslésung von Reflexivitdt und Reflexion, einer Analyse des aktuellen
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Zustands sowie der Etablierung von lernférderlichen Normen positiv beeinflusst wer-
den kdnnen (Scherf-Braune 2000, S. 174-180).

Die Monographie von Scherf-Braune ist klassisch, bestehend aus theoretischen und
empirischen Anteilen, aufgebaut. Durch die teilnehmenden Beobachtungen und deren
Auswertung durch eine strukturierte Inhaltsanalyse des Datenbestands ist ein analyti-
scher Charakter bei der Bewertung der Monographie feststellbar. Der systemtheoreti-
sche Ansatz ermoglicht eine klare Differenzierung der Aussagen auf der Ebene der
Organisation, wodurch die Nachvollziehbarkeit der Argumentation sichergestellt wird.
Die Perspektive der Autorin ist gepragt durch die wissenschaftliche Arbeitsweise und
die Orientierung an der Systemtheorie nach Luhmann. Die gewahlte Perspektive er-
moglicht eine Differenzierung der Leitfrage, ein strukturiertes Vorgehen und eine em-

pirische Uberpriifung der aufgestellten Thesen.

5.6 Schilling, J.; Kluge, A. (2004): Konnen Organisationen nicht lernen? Facet-
ten organisationaler Lernkultur.

Schilling und Kluge vertreten mit der Veroffentlichung des Zeitschriftenartikel die
These, dass jede Organisation eine Lernkultur aufweist und lediglich deren jeweilige
Auspragung unterschiedlich ausfallt. Dazu formulieren sie die Leitfrage Wer, Was,
Wie, Wann und zu welchem Zweck in einer Organisation lernt. Bei dieser Gegen-
standsbestimmung steht insbesondere die Messung und praktische Umsetzung einer
Lernkultur und des Lernklimas im Fokus und soll begrifflich sowie theoretisch betrach-
tet werden (Schilling und Kluge 2004, S. 367-368).

Durch die Darstellung von verschiedenen Konzepten extrahieren die Autoren drei ele-
mentare Fragestellungen zur Annaherung an das Forschungsziel. Das Verhaltnis zwi-
schen den Begriffen Organisation und Lernen ist hierbei die erste Frage, die beant-
wortet werden muss. Daraus abgeleitet wird eine Abgrenzung zwischen organisatio-
nalem und individuellem Lernen als notwendig angesehen. Die dritte Frage betrifft die
Unterscheidung zwischen lernenden Organisationen und organisationalem Lernen.
Zur Klarung dieser grundlegenden Fragen wird eine begriffliche Differenzierung be-
schrieben: wahrend das Lernen fir Exploration und das Erzeugen von Vielfalt steht,
wirken Organisationen standardisierend und Vielfalt reduzierend. Aus dieser Perspek-
tive stellt organisationales Lernen ein Paradoxon dar, das in der Realitat aber durchaus
zu funktionieren scheint. Um die Empirie interpretieren zu kénnen, bendtigt es dem-

nach ein kombinierbares Begriffsverstandnis. Dazu wird Lernen als ,relativ dauerhafte
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Veranderung von Wissensstrukturen durch Informationsaufnahme und -interpretation
verstanden, die sich (potentiell) im Erleben und Verhalten zeigt“ (Schilling und Kluge
2004, S. 368). Lernen wird somit als Prozess aber auch als Ergebnis verstanden. Die
Organisation wird sowohl institutional, als soziales System mit Strukturen zur zielori-
entierten Aufgabenverteilung, als auch instrumental, also bezogen auf die Wirkung ei-
ner Organisation verstanden. Daraus lassen sich vier Bedeutungskombinationen fir
das Begriffspaar organisationales Lernen ableiten. Die erste Kombination ist der kol-
lektive Lernprozess in Gruppen, durch den geteilte Annahmen der Organisationsmit-
glieder durch die Aufnahme von Informationen verandert, verarbeitet und gespeichert
werden. Als Lernblockaden kann Mikropolitik an dieser Stelle die Informationsverar-
beitung hemmen. Die zweite Mdglichkeit stellt der planmallige Lernprozess im sozia-
len System dar, der mit Hilfe von Informationstechnologien die Verteilung und Spei-
cherung von Informationen umsetzt. Organisationales Lernen kann auch ein kollekti-
ves Lernergebnis bezeichnen, wie beispielsweise die Organisationskultur in der bisher
Gelerntes nachgehalten wird. Die vierte Bedeutungsmoglichkeit stellen Lernergeb-
nisse aus der Anwendung von Regeln in einem sozialen System dar, wie beispiels-

weise die Effizienzverbesserung durch institutionale Verbesserungsprozesse.

Die Autoren differenzieren das Verhaltnis zwischen individuellem und organisationa-
lem Lernen: Dazu wird die Unterscheidung zwischen dem Lernen in und von Organi-
sationen getroffen. Wahrend das Lernen in Organisationen den Lernprozess auf indi-
vidueller Ebene und dessen Auswirkungen auf die Organisation betrachtet, beschreibt
das Lernen von Organisationen einen Prozess der aufderhalb des Individuums stattfin-
det. Es wird die Ansicht vertreten, dass beide Prozesse insofern zusammenhangen,
als dass Individuen als Vertreter fur die Organisation lernen und das Wissen dann
durch Dokumente oder prozessuale Formate Eingang in die Organisation findet (Schil-
ling und Kluge 2004, S. 369-371).

Nach der begrifflichen Klarung wendet sich der Artikel der Lernkultur zu, die als Kon-
stitutivmerkmal fir eine lernende Organisation verstanden wird. Ausgehend von der
Betrachtung des Gegenstands wird die Lernkultur als bestehend aus impliziten Annah-
men, Werten und Normen verstanden, die in einer Organisation vorherrschen und
Kognition und Verhalten beeinflussen. Die Autoren verweisen auf das Kulturverstand-
nis nach Schein (1991) und beschreiben darauf aufbauend Anteile der Lernkultur, die

nach aufRen vertreten werden und solche, die tatsachlich in einer Organisation wirken.
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Unter der Annahme, dass jede Organisation Uber eine Lernkultur verfugt, pladieren die
Autoren auf die Erforschung der Wahrnehmung des Lernklimas durch die Organisati-
onsmitglieder (Schilling und Kluge 2004, S. 371-374). Ausgehend von dieser Perspek-
tive wird vorgeschlagen, funf Facetten zu betrachten und so die Lernkultur zu differen-
zieren: Anhand der Frage, wessen Lernen geférdert wird, kann geklart werden, wer in
einer Organisation lernt. Anhand des beobachteten Lerninhalts kann eine Eingrenzung
vorgenommen werden, was die Organisation winscht zu lernen. Die dritte Facette ist
die Frage, wie gelernt wird. Hierbei lasst sich insbesondere zwischen individuell und
kollektiv, technikunterstitzt und untechnisiert sowie fremdbestimmt und selbstbe-
stimmt unterscheiden. Eine weitere Facette ist der Zeitpunkt zu dem gelernt wird. Hier-
bei unterscheiden die Autoren zwischen dem arbeitsimmanenten und dem arbeitsfer-
nen Lernen. Die letzte beobachtbare Facette ist das Ziel und die Beweggrinde, wozu
gelernt wird (Schilling und Kluge 2004, S. 375-380).

Der letzte Abschnitt des Beitrags ordnet die formulierte Theorie in den bestehenden
Forschungsstand ein, insbesondere in die Arbeit von Schein (1991). Die dort formu-
lierte dritte Ebene der selbstverstandlichen Grundannahmen sind der Anknlpfungs-
punkt fir das von den Autoren vorgeschlagene Theorem der Lernkultur. Zur weiteren
Differenzierung der formulierten Theorie wird eine empirische Prufung der Dimensio-
nen vorgeschlagen, sodass Zusammenhange zwischen Organisationskultur, -struktur

und Lernkultur extrahiert werden konnen.

Der Beitrag von Kluge und Schilling ist theoretisch formuliert und als Grundlage fur
weitere Analysen von Organisationen angelegt. Die Autoren verknipfen ihre psycho-
logische Perspektive mit den Betriebswissenschaften und folgen somit der Ausrichtung
der angewandten Sozialpsychologie. Durch die definitorischen Differenzierungen lasst
sich die Argumentation nachvollziehen und die Leitfrage wird beantwortet. Dem Rah-
men der Veroffentlichung geschuldet werden die Argumentationslinien nur kurz aus-
gefuhrt, sodass teilweise Dimensionen nur ansatzweise beschrieben werden. Die Ein-
grenzung des Forschungsansatzes ist im Verhaltnis zu den grundlagentheoretischen
Definitionsbemuhungen unzureichend ausgewiesen, wodurch das Potenzial der ange-
strebten Differenzierung ungenutzt bleibt. Insbesondere das Normative jeder Definition
wird nicht ausreichend aufgezeigt. Dennoch helfen die beschriebenen begrifflichen Ab-
grenzungen bei der Scharfung des interdisziplinaren Diskurses, weshalb die Publika-

tion in diesem Rahmen aufgegriffen wurde.
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5.7 Zinth, C. (2010): Organisationales Lernen als Lernweq des Subjekts.

Der Artikel von Claas-Philip Zinth nahert sich dem Gegenstand des organisationalen
Lernens aus einer explizit erwachsenenpadagogischen Perspektive. Er stellt die He-
terogenitat des Forschungsfeldes hinsichtlich des Verstandnisses von organisationa-
lem Lernen als Wissenserweiterung, Umweltanpassung, Leistungsverbesserung und
interner Optimierung fest. Die verschiedenen Ansatze legen ihren Schwerpunkt ent-
weder auf organisationale Handlungstheorien, ein systemtheoretisches oder ein indi-
vidualistisches Verstandnis. Den Anteil der Erziehungswissenschaften sieht er in der
systematischen Weiterentwicklung, konzeptionellen Zusammenfuhrung und Theorie-
entwicklung mit dem besonderen Interesse an individuellen und sozialen Lernprozes-
sen sowie Malknahmen zur Unterstlitzung von Lernprozessen. Zinth beschreibt ein
Defizit an lerntheoretischen Grundlagen, das durch die Ubertragung von behavioristi-
schen oder kognitivistischen Vorstellungen und die damit verflochtene Vermenschli-
chung von Organisationen einhergeht. Als besonders problematisch beurteilt der Autor
den Wechsel des Organisationsverstandnisses in Abhangigkeit zur Lernebene, da die-
ser zu inhaltlichen Brichen innerhalb von Lerntheorien fuhrt. Im Fokus der Arbeit steht
die Scharfung der lerntheoretischen Grundlagen, die den Zusammenhang zwischen
Individuum, Gruppe und Organisation erklaren kann. Auf diese Weise soll der eigent-
liche Lernprozess in den Fokus gertckt und die Unterstlitzung organisationaler Lern-
bemuhungen ermdglicht werden (Zinth 2010, S. 65-67).

In Kapitel 2 erfolgt eine lerntheoretische Klarung als Grundlage fir die weiteren Aus-
fuhrungen. Als Definition flr organisationales Lernen beschreibt Zinth einen Verande-
rungsprozess, der durch die Organisationsmitglieder getragen wird. Im Zentrum ste-
hen kooperative Veranderungen und Handlungsrahmenbedingungen sowie kollektiv
geteilte Kognitionen und Handlungsstrukturen. Lernen definiert er als individuelle
Handlungen der Organisationsmitglieder im organisationalen Kontext, die komplex, in-
tentional und sozial sind. Von der behavioristischen Psychologie grenzt der Autor sich
jedoch ab und stellt ein freies Lernsubjekt in den Fokus, welches durch aktives Han-
deln die individuellen Handlungsfahigkeiten erweitert. Durch dieses Verstandnis wird
darauf abgezielt, die Perspektive ,Wissen zu vermitteln“ zu Gberdenken und eher ein
Verstandnis einzunehmen, demnach das Individuum sich selbst Wissen aneignet. Als
Lernausloser ist demnach stets die wahrgenommene Diskrepanz zwischen bereits Er-

lerntem und einem spezifischen Gegenstand zu verstehen, die darauf abzielt,
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Handlungsbeeintrachtigungen entgegenzuwirken. Mit diesem Verstandnis erfolgt eine
Orientierung an der Grundlagentheorie des individuellen Lernens nach Holzkamp
(1993). Diese Theorie wird in Kapitel 3 dann auf die Lernebenen der Organisation an-
gewendet. Als Ausgangspunkt dient die individuelle Diskrepanzerfahrung oder eine
Handlungsproblematik bezuglich der lokalen kognitiven Theorien, die bei verschiede-
nen Individuen aufkommt. Diese Kooperativitat der Irritation ist die Voraussetzung fir
organisationales Lernen, sodass ein Anlass fur die gemeinsame Losungssuche ent-
steht. Der Begriff der lokalen Theorie nach Baitsch (1996) bezieht sich auf geteilte
Annahmen und Uberzeugungen, die in der Organisation Uber die Wirklichkeit herr-
schen. Der organisationale Lernweg nach Zinth setzt sich mit Bedeutungsverhandlun-
gen zur Erarbeitung von Losungen im Kollektiv fort und vollzieht sich in intentionalen
Lernschleifen Uber gemeinsam vereinbarte Gegenstande und Problematiken. Die da-
raus resultierenden veranderten Interpretationen der Wirklichkeit ermoglichen neue
Handlungsméglichkeiten und manifestieren sich in einer Anderung oder Entwicklung
der lokalen Theorie (Zinth 2010, S. 67-69). Nach der Klarung des organisationalen
Lernprozesses thematisiert Zinth in Kapitel 4 die Moglichkeiten zur Férderung organi-
sationalen Lernens. Dazu greift der Autor eine Datenerhebung aus dem Jahr 2007 auf,
die anhand von 15 leitfadengestltzten Experteninterviews in Organisationen der freien
Wirtschaft den Fragen nach dem dort vorherrschenden Verstandnis des organisatio-
nalen Lernprozesses nachgegangen war. Die Auswertung erfolgte anhand einer qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring (1995) und unterstitzt das Verstandnis organi-
sationalen Lernens als einen reflexiven Prozess der Mitglieder mit organisationalen
Rahmenbedingungen mit dem Ziel, Veranderungen zu vollziehen. Aus den Experten-
interviews extrahierte der Autor eine Bestatigung des angenommenen Lernauslosers
durch eine Reflexion der organisationalen Umwelt und der lokalen Theorien. Der Lern-
prozess kann durch vorherrschende Standards gefordert werden, die gleichzeitig ei-
nen Interventionspunkt fir die Verbesserung der Lernaktivitaten einer Organisation bil-
den. Zusatzlich wirkt sich die Organisationskultur, verstanden als kollektiv geteilte und
handlungsleitende Werte, auf das organisationale Lernen aus. Als besonders forder-
lich beschreibt Zinth die Mitarbeiterintegration, die Kritikfahigkeit und die Fahigkeit zu
Feedback. Die Experteninterviews verweisen auf eine hohe Bedeutung der Fuhrungs-
krafte, die sowohl Ressourcen als auch die sonstigen Rahmenbedingungen fir das
organisationale Lernen bestimmen. Zusammenfassend betont der Autor in Kapitel funf

die Maoglichkeit, organisationales Lernen ohne die Verwendung von Metaphern zu
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besprechen. Das organisationale Lernen sieht Zinth insbesondere im Kontext von In-
novationen und der Wettbewerbsfahigkeit von Organisationen als bedeutsam an (Zinth
2010, S. 69-73).

Der Beitrag von Zinth ist theoretisch ausgerichtet und wird durch die Uberpriifung der
formulierten Annahmen anhand von Experteninterviews erganzt. Die analytische Ar-
beit hat eine klare Ausrichtung hin zu einer Subjektorientierung und wirkt zeitweise
durch diese Schwerpunktsetzung programmatisch. Durch die klare Zuordnung zur Pa-
dagogik ist diese Einschrankung nachvollziehbar. Die Besonderheit liegt im Fokus auf
das Individuum in Verbindung mit einem Aussagemodus auf organisationaler Ebene.
Das Ziel des Beitrags, Begriffe durch eine konsequente Umsetzung eines Organisati-
onsverstandnisses zu scharfen, wird erreicht, wenngleich die Ubertragung der Theorie
nach Holzkamp und eventuelle Schwierigkeiten nur wenig thematisiert werden. Zu-
sammenfassend bietet der Beitrag einen interessanten Ansatz, jedoch ist durch die
Beschrankung auf das Subjekt eine Chance zu einer ganzheitlichen Sicht auf die Or-
ganisation mit ihren Uberindividuellen Anteilen nicht wahrgenommen worden. Wenn-
gleich der Fokus auf dem Lernweg des Subjekts liegen sollte, reicht eine subjektbezo-

gene Perspektive nicht, um Lernprozesse in Organisationen zu erklaren.

5.8 Gohlich, M. (2018c): Organisationales Lernen als zentraler Gegenstand der
Organisationspadagogqik.

Der Artikel von Gohlich steht im Kontext des Handbuchs der Organisationspadagogik,
das das Ziel hat, den aktuellen Forschungsstand der Disziplin mit besonderem Hinblick
auf die Empirie, Methodologie und Konzeptualisierungen zusammenzutragen. Hierbei
steht unter anderem eine Beobachtung im Fokus, nach der Organisationen mit einer
Vermenschlichung konfrontiert sind und daraus entstehende Fehlschlisse im Bereich
der wissenschaftlichen Betrachtung festzustellen sind. Der hier betrachtete Beitrag hat
zum Ziel, den Gegenstand des organisationalen Lernens historisch und systematisch
durch einen Vergleich von prominenten Theorien einzuordnen. Die Arbeit auf theore-
tischer Ebene wird als Grundlage fur weitere empirische Forschung und als Voraus-
setzung professioneller Unterstitzung, also als Beitrag zur Grundlagenforschung, ge-
tatigt.

Kapitel 2 widmet sich der historischen Betrachtung des organisationalen Lernens und
zeigt anhand einer quantitativen Literatursuche die Entwicklung der Forschungsbemu-
hungen in den Disziplinen Betriebswissenschaften, Psychologie und Padagogik.
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Neben der Feststellung eines padagogischen Schwerpunkts in der Ausbildung von
Forschenden im Bereich des organisationalen Lernens fasst Gohlich vier Phasen der
Historie des Theorems des organisationalen Lernens zusammen: In der emergenten
Phase wurde organisationales Lernen bei der Betrachtung von Organisationen er-
wahnt, stand jedoch nicht im Fokus. Dieser anfanglichen Phase schlief3t sich die Etab-
lierung des Forschungsgegenstands durch die ersten Theorien an. Die Verdoffentli-
chung von Senge (1990) ,The fifth discipline” mit der Synthese verschiedener Ansatze
bedeutet fur Gohlich den Beginn der Padagogisierung und fuhrt zu einer Verstarkung
des offentlichen Interesses am organisationalen Lernen. Diesen Zuwachs an For-
schungsinteresse versucht die vierte Phase der theoretischen Differenzierung ab 2000

zu ordnen.

Dieser Bestrebung entspricht der Autor in Kapitel drei durch eine Systematisierung
bestehender Theorien des organisationalen Lernens. Dazu werden verschiedene be-
stehende Zusammenfassungen betrachtet: Shrivastava (1983) untergliedert die bis
dahin aufgestellten Theorien in das Verstandnis von organisationalem Lernen als
Adaption, dem Teilen von Annahmen, der Entwicklung von Kenntnissen Uber Bezie-
hungen zwischen Handlung und Ergebnis oder der institutionalisierten Erfahrung. Das
Verstandnis von organisationalem Lernen von Shrivastava fasst Gohlich als system-
theoretische Perspektive mit dem Fokus auf Entscheidungen zusammen. Der Prozess
wird zwar maf3geblich durch das Individuum vorangebracht, ist jedoch durch soziale,
politische und strukturelle Faktoren und interindividuelles Wissen gepragt. Durch die
Betrachtung von vergangenen Entscheidungen erhalt die Organisation eigene Erfah-
rungen, die zu einer stets veranderbaren Heuristik bezlglich Handlungen und deren
Ergebnissen zusammengefiihrt werden. Das Lernsystem setzt sich aus formellen und
informellen Mechanismen der Informationsweitergabe, -planung und -kontrolle zusam-
men. Bei der Betrachtung anderer Systematisierungsversuche stellt der Autor grund-
satzliche Probleme bei der Synthese der verschiedenen Theorien fest, weshalb im
nachsten Kapitel eine Diskussion der Theorien angestrebt wird (Gohlich 2018c, S.
365-369). Fir die darstellende Diskussion betont Géhlich den padagogischen Fokus
auf die Fragen nach der Veranderung des Lernsubjekts und dem Nutzen des Lernpro-
zesses. Zunachst nennt Gohlich den Ansatz von March & Olsen (1975), der organisa-
tionales Lernen als Erfahrungskreislauf, bestehend aus dem Erkennen einer Diskre-
panz zwischen Ist und Soll, beschreibt. Daraus resultiert ein Diskrepanzabbau auf in-

dividueller Ebene, dessen Ergebnisse durch Transformationsprozesse in die
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Entscheidungen der Organisation aufgenommen werden. Die Umweltreaktion auf
diese Veranderung wird wiederum durch die Organisationsmitglieder reflektiert. Der
Ansatz zeichnet sich durch die Kontinuitat des Prozesses und die Beschreibung des
Transformationsprozesses zwischen den Lernebenen aus, wodurch eine Betrachtung
von Barrieren maoglich wird. Goéhlich kritisiert jedoch ein Defizit bezlglich nichtintentio-

naler Elemente, die nicht in der Theorie aufgenommen werden.

Als zweite Theorie greift der Autor die populare Veroffentlichung von Argyris und
Schon (1978, 1996) auf, die individualistisch gepragt ist. Der Lernausldser ist das Er-
kennen eines Problems durch das Individuum, dem dann die Vermittlung dieses Prob-
lems an die Organisation folgt. Durch eine Differenzierung verschiedener Theorien
uber die Umwelt, von Lernarten und latenten und expliziten Annahmen tber die Orga-
nisationsstruktur leistet die Theorie eine wichtige Unterscheidung. Géhlich beschreibt
jedoch eine Vernachlassigung von Praxismustern, die durch eine kognitivistische Per-
spektive nicht zum Tragen kommen. Daft und Weick (1984) werden ebenfalls in die
Betrachtung mit einbezogen. Sie beschreiben Organisationen als Interpretationssys-
teme, die durch ungesteuertes oder bedingtes Sehen, Aktivwerden oder Entdecken
die Beziehung zur Umwelt wahrnehmen. Die Eindrucke werden dann durch Feedback-
schleifen der Datensammlung mit Sinn versehen und darauf aufbauende Handlungen
als Lernergebnis verstanden. Dieses prozessuale Verstandnis von organisationalem
Lernen als Entwicklung des Selbstverstandnisses der Organisation im Kontext der Um-
welt bewertet Gohlich als Starke des Ansatzes. Besonders aus organisationspadago-
gischer Perspektive bemangelt er jedoch die Gegenuberstellung der Organisation und

des Lernens sowie das Fehlen von innerorganisatorischer Praxis.

Der vierte Ansatz, der von Gohlich ausgewahlt wurde, ist die Veroéffentlichung von
Nonaka (1994), der organisationales Lernen als Kreation von Wissen in vier verschie-
denen Modi beschreibt. Er unterscheidet hierbei die Wissensart. Der erste Modus ist
die Sozialisation, wobei implizites Wissen auch implizit weitergegeben wird. Bei der
Externalisation wird hingegen implizites Wissen explizit und auf diese Weise transfe-
riert. Mit dem Begriff der Internalisation wird der Prozess beschrieben, mit dem expli-
zites Wissen implizit wird. Der vierte Modus ist die Kombination, wobei explizites Wis-
sen weiterhin explizit transferiert wird. Nonaka sieht die Lernebene des Individuums,
der Gruppe und der Organisation, wobei die Weitergabe von Wissen von einer Ebene

zur anderen ebenfalls organisationales Lernen bedeutet. Die Starke des Ansatzes
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sieht Gohlich in der Kérperlichkeit der Organisation, also einer Betrachtung von mate-
riellen Organisationsstrukturen. Problematisch ist die Vernachlassigung der kollektiven
Prozesse, da die verschiedenen Modi im Schwerpunkt auf individueller Ebene be-
schrieben werden. Eine weitere Theorie ist die des situativen Lernens nach Lave und
Wenger (1991), die als situativen Kontext auch die Organisation benennt. Lernen wird
hier malgeblich als sozialer Prozess definiert, der zur Aufrechterhaltung des grundle-
genden organisationalen Netzwerks beitragt. Der Fokus auf die Praxis und die be-
schriebene Wechselwirkung von Wissen und Handlung sind wertvolle Merkmale der
Theorie. Fur die Betrachtung des Gegenstands des organisationalen Lernens fehlen
die Beschreibung eines Lernprozesses und die damit einhergehende Nennung mogli-
cher Barrieren wie Hierarchien oder Machtgefiige. Als sechsten Ansatz nimmt Gohlich
die Veroffentlichung der Untersuchungen zum expansiven Lernen von Organisationen
von Engestrdm und Sannino (2010) in seine Betrachtung auf. Die Theorie bezeichnet
Organisationen als Aktivitatssysteme, bestehend aus Subjekten, Objekten und einer
Gemeinschaft. Die Verbindung der drei Elemente entsteht durch Instrumente und eine
Arbeitsteilung. Der Lernprozess wird als Kreislauf aus Fragen, Analyse, der Modellie-
rung einer Lésung, der Uberpriifung und der Generalisierung beschrieben und ent-
spricht somit bekannten Modellen, die Lernen als Problemlésung verstehen. Die Star-
ken des Ansatzes liegen im Einbezug des Lerngegenstands und des Lernziels sowie
in der Beschreibung eines kontinuierlichen sozialen Lernprozesses. Als Schwache
hebt Gohlich die fehlende Unterscheidung von Organisationen und anderen Aktivitats-
systemen hervor. Die letzte Theorie des organisationalen Lernens nach Lipshitz et al.
(2007) ist inhaltlich bereits in dieser Arbeit beschrieben worden. Als Starke sieht
Gohlich die Abgrenzung des individuellen vom organisationalen Lernen. Jedoch weist
der strukturelle Fokus Mangel bezlglich der kulturellen Praxis und allgemeinen Ko-

operationspraxis in Organisationen auf (Gohlich 2018c, S. 370-374).

Auf der Grundlage der Erkenntnisse der Diskussion verschiedener Theorien formuliert
Gohlich eine Definition, nach der organisationales Lernen sowohl das kognitive indivi-
duelle Lernen in Organisationen als auch das praktische Lernen durch den Austausch
in Praxisgemeinschaften und das strukturelle Lernen der Organisation in organisatio-
nalen Lernmechanismen ist. Daraus ergeben sich Untersuchungsansatze, die Ent-
scheidungsfindungen oder subjektive Organisationsbilder beobachten. Der Autor sieht
eine Schwache aller genannten Theorien bezlglich des Lerngegenstands und spezi-

fiziert den Bereich deshalb durch eine Kategorisierung. Die erste Kategorie ist das
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Wissen-Lernen, also der Wandel und Transfer von konkreten organisationalen Wis-
sensbestanden. Die zweite Kategorie ist das Konnen-Lernen, welches die Weiterent-
wicklung von organisationseigenen Mustern kooperativer Praxis betrifft. Das Leben-
Lernen bezeichnet die Entstehung und die Entwicklung der Identitat einer Organisation
und deren Lebensstil. Die letzte Kategorie, das Lernen-Lernen, besteht aus der Lern-
kultur und den damit einhergehenden Moglichkeiten, uberhaupt zu lernen. Durch den
Fokus auf den Lerngegenstand erschliel3t Gohlich eine Erfahrungsbasierung des or-
ganisationalen Lernens. Die individuellen Erfahrungen und Identitdten beeinflussen
auch Lernprozesse auf organisationaler Ebene. Dieser Aspekt benotigt weitere Be-
trachtung und begriindet Gohlichs Forderung nach einer padagogischen Aufarbeitung

der organisationalen Lerntheorien.

Der Artikel ist theoretisch ausgerichtet und leitet aus der Analyse programmatische
Forderungen ab. Die Forschungsperspektive ist auf der Ebene der Organisation klar
verortet. Die Kirze des Mediums flhrt zu einer Verschlechterung der Nachvollziehbar-
keit, da inhaltlich die Struktur des grundlegenden Ziels nicht ausreichend mit Ubergan-
gen erlautert wird. Das Ziel einer Zusammenfihrung verschiedener Theorien wird zu-
nachst verworfen, da die Differenzen der einzelnen Ansatze als zu grof bewertet wer-
den. Dennoch leistet der Artikel einen Uberblick, der durch einen padagogischen An-
satz erganzt wird. Als Beitrag in einem Handbuch ist der Artikel als Darstellung des
Forschungsstands und zum Aufzeigen von mdglichen weiteren Forschungsansatzen

interessant und sinnvoll konzipiert.

6. Ergebnis aus der Synthese

Far die Synthese der untersuchten Literatur werden verschiedene Kategorien ange-
fuhrt, die eine Vergleichbarkeit ermdglichen und gleichzeitig mogliche Defizite der ein-
zelnen Theorieansatze verdeutlichen konnen. Jede Kategorie stellt ein Merkmal einer
organisationalen Lerntheorie dar, das eine allgemeine Anwendbarkeit vorweist. Hierfur
werden die Kategorien nach Dixon (1999) und Scherf-Braune (2000) durch eigene
Merkmale erganzt. Inwiefern diese Kategorien ausreichend zur Beschreibung des For-
schungsgegenstands sind oder der Erweiterung bedtirfen, ist abschlieRend zu klaren.
Eine Theorie, die die aufgefuhrten Merkmale erflillt, erreicht ein hohes Malf3 an Diffe-
renzierung, wodurch sie sowohl theoretisch als auch praxisbezogen einen relevanten
Beitrag zur Weiterentwicklung der Forschung zum organisationalen Lernen leisten

kann. Gleichzeitig wird durch diese Ausgestaltung eine breite Anwendbarkeit
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gewahrleistet. Die Kategorien werden hier erst hergeleitet und dann vergleichend auf

den Literaturkorpus bezogen besprochen.

6.1 Organisationsbeqriff

Die erste Vergleichskategorie ist der Organisationsbegriff. Der Uberblick in Tabelle 6
zeigt, dass nur vier von zehn untersuchten Werken eine Definition des Organisations-

begriffs vornehmen oder einen Bezug zu einer bereits bestehenden Definition herstel-

len.

Literaturwerk Definition Organisation
Agrote (2013) Nein

Crossan, Lane, White (1999) Nein

Liphsitz, Friedmann, Popper (2007) Ja

Dixon (1999) Ja
Scherf-Braune (2000) Ja

Schilling, Kluge (2004) Ja

Zinth (2010) Nein

Gohlich (2018c) Nein

Tabelle 6: Definition des Organisationsbegriffs im untersuchten Literaturkorpus

Im Zuge der Demystifizierung des organisationalen Lernens definieren Lipshitz et al.
(2007, S. 86) die Organisation als offenes System, das aus der Umwelt Ressourcen
und Rohmaterial entnimmt und Produkte und Dienstleitungen exportiert. Dieses Ver-
standnis dient im Rahmen der Monographie im Schwerpunkt der Betrachtung der Um-
weltgegebenheiten und beschreibt keine organisationsinternen Prozesse, Strukturen

oder andere Charaktermerkmale.

Angelehnt an Argyris und Schon (1978) definiert Dixon (1999) eine Gruppe von Men-
schen dann als Organisation, wenn sie im Namen aller Entscheidungen trifft und diese
Autoritat an Individuen delegiert, um einzelne Aufgaben des Uibergeordneten Organi-
sationsziels zu I6sen. Die Existenzgrundlage der Organisation ist das Erreichen eines
Ziels, das fur das Individuum alleine nicht erreichbar ist. Aus dieser Aufgabenstellung
entstehen dann Rollen, Prozeduren, Normen, Strategien und Annahmen, die die Ar-
beitsteilung beschreiben und erst ermdglichen. Inhalt der Elemente sind Handlungs-
und Entscheidungsrichtlinien im Allgemeinen, woraus sich konkrete Verhaltens- und

Denkweisen  ableiten lassen, wie beispielsweise = Beférderungen  und

107



J. Egger

Kommunikationswege. In der Organisation entstehen politische Momente, in denen
die Ubergeordneten Organisationsziele und die Mittel zur Umsetzung festgelegt wer-

den.

Scherf-Braune (2000) greift den Organisationsbegriff auf, in dem verschiedene beste-
hende Perspektiven repliziert werden. Aus institutionalistischer Perspektive erreichen
Organisationen einen Uberpersonlichen Charakter. Es entstehen neue Kulturelemente
durch die Aufnahme von Wissen und der Imitation anderer Organisationen. Die Orga-
nisation stabilisiert sich durch Regeln und ist dennoch der Umwelt existenziell ausge-
setzt (Scherf-Braune 2000, S. 30). Die populationsdkologische Perspektive sieht Or-
ganisationen als Zusammenschluss ahnlich gepragter Individuen an, wobei insbeson-
dere die Grundung, Transformation und Auflésung von Organisationen im Fokus ste-
hen (ebd.). Die interpretative Perspektive sieht insbesondere kulturelle Faktoren im
Schwerpunkt dessen, was eine Organisation ausmacht. Die Frage, wie Arbeit interpre-
tiert wird, wie die Weltwahrnehmung ausgestaltet ist und welche Werte flr die Organi-
sationsmitglieder von Bedeutung sind, tragt zur Charakterisierung einer Organisation
bei, liefert jedoch keine hinreichende Definition dessen, was eine Organisation im
strukturellen oder funktionalen Sinne ist. (Scherf-Braune 2000, S. 32). Der Organisati-
onsbegriff steht nicht im Fokus der Arbeit von Scherf-Braune, weshalb keine Einordung
oder Gewichtung der begriffsdefinitorischen Merkmale vorgenommen wird. Jedoch
nimmt die Autorin eine systemtheoretische Perspektive ein und nutzt hierbei insbeson-
dere das hohe Abstraktionsniveau der Systemtheorie nach Luhmann (Scherf-Braune
2000, S. 62). In der Systemtheorie nach Luhmann (1984) werden Organisationen als
soziale Systeme mit normativen und kognitiven Strukturen beschrieben. Die normati-
ven Strukturen beinhalten die Begrenzungen dessen, das sein darf. Wohingegen die
kognitiven Strukturen abgrenzen, was sein kann. Beide Strukturbereiche beinhalten
manifeste und latente Strukturen, die sich unter anderem durch ihre Standhaftigkeit
gegen Veranderungen unterscheiden. Das soziale System besteht nach Luhmann aus
Kommunikation, aus der heraus sich die Organisation selbst produzieren kann (Auto-
poiesis). Die Autorin greift in ihrer Arbeit auf ein systemtheoretisches Begriffsverstand-
nis zurtck und erweitert es durch die Erganzung anderer Definitionsmerkmale (Scherf-
Braune 2000, S. 71).

Aus der Vielzahl an Perspektiven auf die Begriffsdefinition der Organisation heben

Schilling und Kluge (2004, S. 369) zwei Ansatze gesondert heraus: Das institutionale
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Verstandnis, gemal dem die Organisation als soziales System eine Struktur zur Ziel-
orientierung und Aufgabenverteilung aufweist. Erganzt um den instrumentalen Orga-
nisationsbegriff, der die Organisation als steuerndes Regelwerk fur das Verhalten der

Mitglieder begreift.

Ausgehend von der in Abschnitt 2.3 geleisteten begriffstheoretischen Auseinanderset-
zung sowie auf Basis der durchgefuhrten Literaturanalyse erscheint eine Erweiterung
der Definition von Gohlich (2016) als sinnvoll und theoretisch fundiert. Im Folgenden
wird daher ein erganzender Definitionsvorschlag unterbreitet, der die bisherigen Er-
kenntnisse integriert und zur begriffichen Prazisierung des zugrunde liegenden Orga-

nisationsverstandnisses beitragen soll:

,Organisationen [...] lassen sich als Sozialgebilde (Gemeinschaften, Praxisstrukturge-
bilde) verstehen, die dadurch charakterisiert sind, dass sie bestimmte Ziele verfolgen,
besténdige Grenzen sowie eine eigene Kultur aufweisen und auf arbeitsteilige und
planvolle Kooperation ihrer Mitglieder angelegt sind.“ (Géhlich et al. 2016, S. 309) Da-
bei unterliegen Organisationen einem standigen strukturellen Wandel, der durch die

wechselseitige Beziehung zur Umwelt konstitutiv ist.

Wie bereits in Abschnitt 2.3 verdeutlicht wurde, ist das Verstandnis des Organisations-
begriffs flr die Betrachtung des organisationalen Lernens entscheidend, da der Orga-
nisationsbegriff diverse Vorannahmen beinhaltet. Die Auswahl und Akzeptanz der je-
weiligen Vorannahmen determinieren, wie das organisationale Lernen gedacht wer-
den kann. Zusammenfassend lasst bereits die Definition des Organisationsbegriffs
vermuten, dass die Beschreibung des organisationalen Lernens bisher aufgrund der
Diversitat der bestehenden Ansatze nur begrenzt zu einem gesamtheitlichen Ansatz
zusammengefasst werden konnte. Bereits der Organisationsbegriff wirft diverse Be-
obachtungsnotwendigkeiten auf, die das organisationale Lernen maligeblich beein-

flussen konnen:

e Der Austausch zwischen Organisation und Umwelt.

¢ Machtpolitik: Delegation von Autoritat (Personalauswahl), Veranderung/Anpas-
sung von Organisationszielen, Veranderung von Normen.

e Soziales: Konflikte, Vergabe von Rollen, Entscheidungsfindung, Sozialisations-
prozesse.

e Kultur: Grundannahmen, Weltsicht, Menschenbild, Fehlerkultur, Bewertung von

Outcome, Normen.
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e Struktur/Prozesse: Wissensspeicherung, Wissensverarbeitung, Wissensdistri-

bution.

Diese Merkmale sind fiir jede Organisation spezifisch und somit ist fur die genaue Er-
klarung von organisationalen Lernprozessen erst die Organisation detailliert zu erhe-

ben.

6.2 Lernebenen

Die Literaturanalyse lasst wenig Gemeinsamkeiten der Forschung zum organisationa-
len Lernen deutlich werden. Eine der wenigen Dimensionen des Gegenstands der als
Gemeinsamkeit extrahiert werden konnte, ist die der Lernebene. Dass organisationa-
les Lernen unter der Beteiligung von Individuen, Gruppen und der Gesamtorganisation
stattfindet, wird von allen hier analysierten Werken vertreten (Argote 2013, S. 20;
Crossan et al. 1999, S. 532; Lipshitz et al. 2007, S. 27; Dixon 1999, S. 29; Schilling
und Kluge 2004, S. 369; Zinth 2010, S. 66). Abgesehen von der blolRen Aufzahlung
der beteiligten Ebene, liegt jedoch kein inhaltlicher Konsens vor. Wahrend das Indivi-
duum in der Abgrenzung einfach erscheint, sind jedoch das zugrundeliegende Men-
schenbild und die damit einhergehenden Grundannahmen flr dessen Existenz und
Wirken heterogen (s. Abschnitt 6.4).

Durch die Besprechung diverser Theorieansatze thematisiert Scherf-Braune alle drei
extrahierten Lernebenen. Der Organisationsbegriff wird hierbei der Systemtheorie
nach Luhmann entliehen (s. Abschnitt 6.2). Die Gruppe definiert die Autorin nach Ho-
mans (1950) als Anzahl von Personen, die so klein ist, dass ein personlicher Aus-
tausch untereinander mit allen Mitgliedern mdglich ist und sich fir einen begrenzten
Zeitraum konstituiert (Scherf-Braune 2000, S. 67). Das Individuum wird ebenfalls in
systemtheoretischer Tradition als psychisches System verstanden. Die Verbindung
zwischen den Lernebenen besteht durch Kommunikation, wodurch die Organisation
erst als soziales System entsteht (Scherf-Braune 2000, S. 45).

Argote greift auf die Unterscheidung des Individuums, der Gruppe und der Organisa-
tion zurtck, definiert im vorliegenden Text jedoch nur die Gruppe. Die definitorischen
Merkmale sind demnach Individuen, die eine gemeinsame Aufgabenverflechtung auf-
weisen, sozial und psychologisch als Gruppe wahrgenommen werden und gleichzeitig

in ein groReres soziales System, eingebunden sind (Argote 2013, S. 116). Eine weitere
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Beschreibung der Verbindung oder Merkmale von Individuen und Organisationen er-

folgt nicht.

Das zentrale Nervensystem, das als Kernelement das menschliche Lernen charakte-
risiert, ist fur Lipshitz et al. (2007) das definitorische Merkmal zur Beschreibung der
Lernebene des Individuums. Der Feststellung folgend, dass Organisationen keine
Strukturen aufweisen, die dem menschlichen Nervensystem gleichen, verfolgen die
Autoren das Ziel ahnliche Strukturen in der Organisation zu extrahieren. So wird bei-
spielsweise die Wahrnehmung auch im Rahmen organisationaler Lernprozesse durch
den Menschen umgesetzt. Die Verarbeitung und Interpretation erfolgen jedoch auf kol-
lektiver Ebene und somit auRerhalb einzelner Individuen in den als organisationalen

Lernmechanismen benannten Anteilen der Organisation.

Crossan et al. (1999), Dixon (1999) und Zinth (2010) verweisen zwar auf die drei Lern-
ebenen, differenzieren diese jedoch nicht weiter aus. Zusammenfassend lasst sich an-

hand der Literaturanalyse folgende Ubersicht erstellen:

Lernebene Konstitutive Merkmale

Individuum - psychisches System (Scherf-Braune
2000, S. 45)
- zentrales Nervensystem (Lipshitz
2007)

Gruppe - Kleine Anzahl von Personen, personli-

cher Austausch untereinander maoglich,
zeitlich begrenzt (Scherf-Braune 2000,
S. 67).

- Individuen, die durch Aufgabenver-
flechtung sozial und psychologisch als
Gruppe wahrgenommen werden. Teil ei-
nes Ubergeordneten Systems (Argote
2013, S. 116).

Organisation siehe Abschnitt 6.1

Tabelle 7: Lernebenen des organisationalen Lernens

Das individuelle Lernen und somit auch das Element als Lernebene im organisationa-

len Kontext stellt an sich bereits ein Themengebiet dar, welches stets weiterentwickelt
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wird. Ein theoretischer Ansatz des organisationalen Lernens, der detailliert den Pro-
zess des individuellen Lernens aufgreift, erhéht somit die Komplexitat und die Fragilitat
des Ansatzes an sich. Dennoch fehlt durch die Beschreibung der Einbindung des In-
dividuums ein konkreter Anknupfungspunkt fur die Beschreibung des gesamtorgani-
satorischen Prozesses. Inwieweit diese Ungenauigkeit einer organisationalen Lernthe-
orie schadet, wird im Abschnitt 6.7 aufgegriffen. Zusammenfassend zeigt die Literatur-
analyse eine weitgehende Einigkeit Uber die beteiligten Lernebenen, allerdings sind
weder die zugrundeliegenden Theoreme noch die operativen Prozesse zwischen den

Lernebenen einheitlich.

6.3 Lernobjekt

Ein entscheidender Aspekt einer Theorie des organisationalen Lernens ist die An-
nahme, was wahrend des Lernprozesses verandert wird. Hierbei werden verschiedene
Grundannahmen deutlich, die in Abschnitt 6.5 vertieft diskutiert werden. Abhangig vom
Lernobjekt ist auch der Forschungszugriff, der bezlglich organisationalen Lernens
moglich wird. Dass die Beobachtung organisationalen Lernens durch die Komplexitat
der Organisation an sich erschwert ist und somit die ganzheitliche Begleitung eines
organisationalen Lernprozesses kaum moglich ist, wurde bereits im Abschnitt 2.2 the-
matisiert. Daher dient die Frage nach dem Lernobjekt nicht nur der Beschreibung des
Forschungsgegenstands, sondern stellt einen entscheidenden Aspekt zuklnftiger Me-

thodologieansatze dar.

Die Betrachtung des Literaturkorpus fihrt zu einer Sammlung von diversen Lernobjek-
ten. Argote (2013, S. 31) fasst als Lernobjekt das organisationale Wissen auf, das die
organisationale Erfahrung darstellt. Das organisationale Wissen wird hierbei in dekla-
ratives und prozessuales Wissen unterschieden. Aber auch Fahigkeiten und Routinen
versteht die Autorin als Teil dessen, was bei organisationalem Lernen verandert wer-
den kann. Das Ergebnis von organisationalen Lernprozessen kann somit durch die
Messung von Kognitionen der Organisationsmitglieder erfolgen. Behavioristisch ge-
pragte Ansatze sehen auch in der Performanz der Organisation eine Moéglichkeit, or-
ganisationale Lernprozesse zu erkennen. Dieser Tradition folgend sind auch Produkt-
entwicklungen oder die steigende Anzahl an Patenten, die eine Organisation halt, An-

zeichen fur einen Lernprozess auf organisationaler Ebene bzw. das Lernobjekt.

Crossan et al. (1999, S. 526) betrachten das individuelle Wissen als zentrales Lernob-

jekt des organisationalen Lernens. Beginnend mit den Veranderungen der
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individuellen Wissensstrukturen erfolgt der organisationale Lernprozess, in dessen
Verlauf dann auch kollektives Wissen entsteht oder geandert wird. Die geteilten An-
nahmen werden dann in Routinen, handlungsleitenden Regeln und organisationalen
Mechanismen umgesetzt. Als Lernobjekt bezeichnen sie somit Wissensstrukturen auf
individueller und kollektiver Ebene, die anhand ihrer Verbreitung uber mehrere Indivi-

duen charakterisiert sind.

Den Beginn des organisationalen Lernprozesses im Individuum sehen auch Lipshitz
et al. (2007, S. 26). Durch das zentrale Nervensystem einzigartig, ist nur der Mensch
in der Lage, Wissen zu sammeln und zu analysieren. Daraus entstehende, individuelle
Glaubenssatze bilden Systeme, die einer subjektiven Logik folgen und durch abstrakte
Konzepte und Verallgemeinerungen zur Verarbeitung von Erfahrungen entstehen. Die
Organisation verarbeitet dann Informationen in Gruppen und greift auf diese individu-
ellen mentalen Modelle zurick. Durch den Lernprozess werden dann geteilte mentale
Modelle, formelle Prozedere und informelle Normen verandert. Das Lernobjekt sind
somit individuelle und organisationale mentale Modelle, die sich auf formelle Proze-

duren und informelle Regeln auswirken (Lipshitz et al. 2007, S. 27).

Im Kontext des organisationalen Lernzirkels nach Dixon (1999, S. 29) wird das Lern-
objekt als das Verstandnis von Zusammenhangen festgelegt. In klarer Abgrenzung
zum organisationalen Wissensbestand, der nicht das Lernobjekt darstellt, betrifft orga-
nisationales Lernen die Verarbeitung von Informationen. Das Entstehen und Veran-
dern von Erkenntnissen durch die Informationsverarbeitung werden als Lernen ver-

standen und somit wird die Information als Lernobjekt benannt.

Der organisationale Lernprozess im Verstandnis von Scherf-Braune (2000, S. 68) be-
ginnt durch die Externalisierung individuellen Wissens. Im Verlauf des Prozesses wird
dieses Objekt des Lernprozesses durch die Organisationsmitglieder verarbeitet. Wird
das individuelle Wissen in die Organisation aufgenommen, verandern sich die hand-
lungsleitenden Strukturen des sozialen Systems, die verschiedenste Formen anneh-
men kdnnen. Die Strukturen differenziert die Autorin nach Dixon (1994, S. 40 zit. in ;
Scherf-Braune 2000, S. 70) in vier Kategorien:
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manifeste Strukturen latente Strukturen
kognitiv |« explizite Wirklichkeitskon- o implizite Wirklichkeitskonstruk-
struktionen tionen
o aktuelle Wissensbasis e latente Wissensbasis (Pautzke,
(Pautzke, 1989) 1989)

¢ Know-what und Know-how e Erfahrungswissen
(Sackman) « tacit knowledge

¢ Unternehmensgedachtnis
(Baecker, 1994a)

normativ|e formale Normen und Regeln |e informale Normen

¢ Unternehmensleitlinien e Kultur
e Know-why und Know-what- |e ungeschriebene Spielregeln
for (Schneider, 1996) ¢ Unternehmensgedachtnis

(Baecker, 1994a)
Tabelle 8: Differenzierung handlungsleitender Strukturen nach Dixon (1994, S. 40)

Diese Klassifizierung von Strukturen beschreibt unterschiedliche Aspekte des Sys-
tems und grenzt somit auch dessen Reaktionsmdglichkeiten ein. Die normativen und
kognitiven Strukturen eines Systems stehen in einer dynamischen Wechselbeziehung.
Die kognitiven Strukturen definieren, welche Vorstellungen von Realitat innerhalb des
Systems anerkannt werden, und grenzen damit den Moglichkeitsraum ein. Abwei-
chende Realitatskonstruktionen werden nur innerhalb latenter Strukturen bedingt tole-
riert. Gleichzeitig kdnnen kognitive Strukturen durch alternative Wahrnehmungen ver-
andert werden, sofern sie nicht durch normative Vorgaben starr vorgegeben sind. Die
normativen Strukturen legen im Rahmen des festgelegten Realitatsverstandnisses
fest, was als zulassig und legitim erachtet wird. Sie zeichnen sich durch eine hohe
Bestandigkeit aus und behalten ihre Gliltigkeit selbst bei Missachtung. Neben der
Steuerung des Verhaltens innerhalb des Systems bestimmen sie auch, welche Wahr-
nehmungen und Realitatskonstruktionen akzeptabel sind und welche verborgen blei-
ben mussen (Scherf-Braune 2000, S. 70). Lernobjekte sind somit sowohl individuelle
Erkenntnisse und Wissen, die den Beginn des organisationalen Lernprozesses dar-
stellen, als auch handlungsleitende Strukturen, die als das Ergebnis am Ende eines

organisationalen Lernprozesses stehen.

Durch den dekonstruktivistischen Ansatz, den Schilling und Kluge (2004, S. 369) wah-
len, indem sie das Begriffspaar ,organisationales Lernen® in seinen unterschiedlichen
Kombinationsmoglichkeiten betrachten, lassen sich drei verschiedene Lernobjekte
extrahieren: Zuerst werden geteilte Grundannahmen Uber Wirkungszusammenhange

der Umwelt verandert. Aber auch die Verarbeitung und Speicherung von Informationen
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fallen in den Bereich des organisationalen Lernens. Das dritte Lernobjekt stellen orga-

nisationsspezifische Artefakte dar, die bereits Gelerntes und Kreiertes darstellen.

Auch Zinth (2010, S. 69) beschreibt den organisationalen Lernprozess beginnend mit
dem Individuum: Die Entstehung einer subjektiven Handlungsproblematik oder eine
Diskrepanzerfahrung zwischen lokalen Theorien und der Umwelt fihrt zum organisa-
tionalen Lernprozess. Damit organisationales Lernen zum Erfolg fuhren kann, mussen
die fur die Lernthematik relevanten Individuen am Lernprozess beteiligt werden, damit
dann die lokalen Theorien derjenigen Organisationsmitglieder verandert werden kon-
nen. Nur so kommt es zu einer Anderung der Handlungsrahmenbedingungen. Die lo-
kale Theorie des Individuums wird hier dem Verstandnis von Baitsch (1996) nachemp-
funden: Lokale Theorien bezeichnen die innerhalb einer Organisation mehrheitlich ge-
teilten Uberzeugungen und Vorstellungen, die sich auf die fur die gemeinsame Arbeits-
tatigkeit wesentlichen Aspekte der organisationalen Realitat beziehen. Sie fungieren
als gedankliches Gegenstuck zur materiellen Struktur der Arbeitsorganisation. Indem
sie einen innerorganisationalen Konsens reprasentieren, geben sie dem alltaglichen
kollektiven Handeln und Denken eine klare Orientierung. Als das Lernobjekt werden
somit individuelle lokale Theorien verstanden, die dann in der Organisation durch Or-
ganisationsmitglieder in Handlungsrahmenbedingungen umgesetzt werden (Baitsch
1996, S. 218 zit. n. Zinth 2010, S. 68).

Michael Gohlich (2018c) formuliert vier Lernobjekte, die in jedem Lernprozess und
auch im organisationalen Lernen unterschieden werden kénnen. Die Fokussierung auf
das Wissen-Lernen einer Organisation sowie ihrer Untereinheiten, Praxisgemein-
schaften und Mitglieder offenbart die Prozesse der Wissensproduktion, des Wandels
organisationalen Wissens und des innerorganisationalen Wissenstransfers. Beim Kon-
nen-Lernen liegt der Schwerpunkt auf aufgabenbezogenen Simulationen, Szenario-
Lernprozessen und der Zusammenarbeit in Teams oder Untereinheiten mit unter-
schiedlichen Kompetenzprofilen. In solchen Kontexten werden organisationsspezifi-
sche Muster kooperativer Praxis aufgegriffen, mimetisch ausgefihrt und durch refle-
xive Weiterentwicklung prazisiert. Die Betrachtung des Leben-Lernens einer Organi-
sation richtet sich auf die Entstehung und Veranderung organisationaler Identitat sowie
auf die Entwicklung eines charakteristischen Lebensstils der Organisation. Im Fokus
des Lernen-Lernens stehen schlieBlich Aspekte der organisationalen Lernkultur: Sie
zeigt auf, welche expliziten und impliziten Lerngelegenheiten die Organisation bietet

und wie sie ihr Lernen an sich verandernde Herausforderungen und Kontexte
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dynamisch anpasst. Zusatzlich bildet auch die organisationale Struktur einen Lernge-

genstand, der durch organisationales Lernen verandert werden kann.

Uber die analysierte Literatur hinweg werden zusammenfassend finf Lernobjekte be-

nannt:
Lernobjekt Nachweis
Wissensstruktur Crossan et al. 1999; Gohlich 2018b;

Scherf-Braune 2000
Geteilte mentale Modelle / lokale Theo- | Lipshitz et al. 2007; Schilling und Kluge

rien / Grundannahmen 2004; Zinth 2010
Informationen Dixon 1999; Zinth 2010
Handlungsleitende Strukturen Scherf-Braune 2000
Organisationskulturelle Artefakte Schilling und Kluge 2004

Tabelle 9: Extrahierte Lernobjekte

Hierbei auffallig ist der Fokus auf das Individuum, der im Rahmen des organisationalen
Lernens entsteht. Das Lernobjekt des organisationalen Lernens wird mehrheitlich auf

individueller Ebene identifiziert.

6.4 Definitorische Merkmale des organisationalen Lernens

Wahrend einige Aspekte des organisationalen Lernens verallgemeinert betrachtet
werden kénnen (bspw. Organisationskultur), bestehen verschiedenste definitorische
Annahmen oder werden unterschiedliche Kategorisierungen des Gegenstandbereichs
vorgenommen, die sich nicht gleichen. Dennoch lassen sie sich als definitorische
Merkmale extrahieren und damit als Bestandteile einer Theorie des organisationalen

Lernens hervorheben.

Das Werk von Argote (2013) untersucht diverse Einflussfaktoren des organisationalen
Lernens und hebt damit verschiedene definitorische Merkmale hervor. Das Verhaltnis
der Organisation zur Umwelt beschreibt eine wichtige Grundannahme. Die Autorin
sieht das organisationale Lernen stets in der Wechselwirkung zwischen Umwelt und
Organisation beeinflusst. Einerseits steht der organisationale Lernprozess stets in ei-
ner Wechselwirkung mit der Umwelt, beispielsweise durch die Reaktion konkurrieren-
der Organisationen, Abnehmer von Produkten oder auch behérdliche Regulationen.
Andererseits wirkt die Organisation durch im Lernprozess begrindete Veranderungen

in der Interaktion mit der Umwelt auf ihr Umfeld ein. Diese Interaktionsveranderung
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fuhrt zu Anpassungen im organisationalen Kontext, welche wiederum weitere Lernpro-
zesse beeinflusst. Die erste getroffene Grundannahme bezieht sich somit auf das Ver-
haltnis zwischen Umwelt und Organisation. Die zweite Grundpramisse bezieht sich auf
das Zeitverstandnis: Organisationales Lernen wird als omniprasenter VVorgang ver-
standen, der somit nicht nur an intentionale Lernvorhaben geknupft ist (Argote 2013,
S. 33). Auch nicht intentionale Lernprozesse werden in den Gegenstandsbereich des
organisationalen Lernens mitaufgenommen. Damit einhergehend wird eine zweite Di-
mension des organisationalen Lernens beschrieben: Der Grad der Achtsamkeit in
dem ein organisationaler Lernprozess vollzogen wird, bietet eine Differenzierung bei
der Betrachtung des Gegenstands. Als wenig achtsam werden Lernprozesse verstan-
den, die auf der Reaktion auf einen einfachen Reiz beruhen. Anders als die gezielte
Auseinandersetzung im Dialog der Organisationsmitglieder und der Reflektion von zu-
grundeliegenden Prinzipien. Die dritte Dimension beinhaltet das AusmaR der Aus-
breitung, den ein organisationaler Lernprozess aufweist. Die Schaffung von techno-
logischen Strukturen zur Verbreitung von Wissen kann hierbei den Beteiligungsgrad
und somit die Wirksamkeit von organisationalen Lernprozessen erheblich beeinflussen
(Argote 2013, S. 48). Die Grundannahme, wo und wie Wissen in Organisationen ge-
speichert wird, stellt einen eigenen Teilbereich des Forschungsgegenstands dar, der
das Verstandnis des organisationalen Lernens beeinflusst. Hierzu fasst die Autorin die
Ergebnisse dieser Forschungsbemihungen insofern zusammen, als das Wissen in
Organisationsmitgliedern, in organisationaler Technologie, Struktur und Kultur gespei-
chert wird. Um die Mitglieder, Aufgaben und Werkzeuge bilden sich gegenstandsbe-
zogene Netzwerke, die ebenfalls als Wissensspeicher in der Organisation fungieren
(Argote 2013, S. 91). Zusammenfassend betreffen die hier als notwendige Grundan-
nahmen formulierten Pramissen die Wechselwirkung zwischen Organisation und Um-
welt, das Zeitverstandnis und die Differenzierung verschiedener Dimensionen des or-

ganisationalen Lernprozesses.

In der Beschreibung des organisationalen Lernens fokussieren Crossan et al. (1999)
insbesondere den Prozess und greifen hierbei auf vier Pramissen zurlick. Die erste
Pramisse besagt, dass organisationales Lernen immer aus einer Spannung zwischen
Exploration und Exploitation entsteht. Die Anwendung von bekannten Informationen
und die Erganzung von neuen Informationen stellen unterschiedliche Lernmodi dar.
(Crossan et al. 1999, S. 522). Die zweite Pramisse lautet, dass organisationales Ler-

nen durch verschiedene Prozesse auf der Ebene des Individuums, der Gruppe und
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der Organisation stattfinden (s. Abschnitt 6.2). Diese Ebenen sind durch soziale und
psychologische Prozesse miteinander verbunden. Es wirken also sowohl intraperso-
nelle als auch interpersonelle Einflussfaktoren. Zuletzt betonen die Autoren eine
wechselseitige Beeinflussung zwischen Kognition und Handlung. Veranderte
kognitive Karten verandern demnach das Verhalten, wahrend Konflikte die in Bezug
auf Handlungen auftreten, wiederum die Kognitionen verandern (Crossan et al. 1999,
S. 523).

Die angestrebte Demystifizierung des organisationalen Lernens durch Lipshitz et al.
(2007) wird durch die Scharfung der verwendeten Begrifflichkeiten und Konzepte voll-
zogen. Hierzu definieren die Autoren organisationales Lernen als das Erkennen und
Korrigieren von Fehlern sowie die Nutzung von sich ergebenden Chancen (Lip-
shitz et al. 2007, S. 26). Erganzend wird produktives Lernen insofern differenziert, als
dass zwei Merkmale festgelegt werden. Das erste Kriterium fiir produktives organisa-
tionales Lernen besteht in einem Lernergebnis, das durch die Organisation inten-
diert war und somit pruft, ob getroffene MaRnahmen oder Entscheidungen zum ge-
wollten Ziel der Fehlererkennung oder Chancennutzung gefiihrt haben. Das zweite
Kriterium besteht in der Schaffung von validem Wissen (Lipshitz et al. 2007, S. 16).
Produktives organisationales Lernen liegt somit dann vor, wenn durch einen Lernpro-
zess Informationen und Wissen entstanden sind, die einer Falsifizierung standhalten
und somit handlungsleitend in der Organisation zur Wirkung kommen. Zur Betrachtung
des Gegenstands beschreiben die Autoren organisationale Lernmechanismen
(OLM), die jede Form von Informations- und Wissenssammlung, -analyse, -verteilung
oder -anwendung bedeuten. Hier kommen Rollenverhaltnisse, Funktionen und Proze-
duren zur Wirkung (s. Abschnitt 6.5) (Lipshitz et al. 2007, S. 15). Organisationales
Lernen wird als omniprasenter Prozess definiert, der jedoch leicht zu blockieren ist.
Durch die Wirkung von verschiedenen Facetten des organisationalen Lernens kdnnen
beginnende Lernprozesse behindert oder verhindert werden. Die lernférderlichen Aus-
pragungen jeder Facette werden anhand von Beispielen beschrieben (Lipshitz et al.
2007, S. 247). Zusammenfassend sind es OLM, die Kriterien des produktiven organi-
sationalen Lernens und die Fragilitat des organisationalen Lernprozesses, die die Au-

toren hervorheben.

Dixons Monographie zum organisationalen Lernen (1999) betont explizit sieben

Grundannahmen, die er bezlglich des Forschungsgegenstands trifft. Die erste
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Pramisse besagt, dass Arbeit und Lernen stets miteinander verbunden sind. Unter
der Voraussetzung, dass die Prozesse innerhalb einer Organisation als Arbeit verstan-
den werden, sieht der Autor somit eine Omniprasenz von Lernprozessen in der Orga-
nisation. Lernen versteht der Autor als die Verarbeitung von Informationen sowie
Sinngebungs- und Meinungsbildungsprozessen. Jede Veranderung vom Ver-
standnis der Umwelt wird als Lernen verstanden genauso wie die Entstehung von Er-
klarungen eigener Erfahrungen. Der Vorteil des kollektiven Lernens liegt in der Mog-
lichkeit gegenseitig Fehlschlusse in den Erklarungen der Erfahrungen aufzuzeigen und
somit die Komplexitat der Organisation zu verstehen. Das so gewonnene Wissen wird
in den Mitgliedern als Wissensspeichern der Organisation nachgehalten. Die Organi-
sation wird hierbei als grundlegend veranderbar verstanden, sodass sich auch die da-
seinsbegrindenden Ziele verandern konnen (Dixon 1999, S. 182). Eine weitere Pra-
misse ist der Zusammenhang zwischen Handlung und kognitiven Strukturen. Wahrend
kognitive Strukturen ohne Einfluss auf Handlungen veranderbar sind, lassen neue
Handlungen stets auf veranderte kognitive Strukturen schlieen (Dixon 1999, S. 46).
Daraus resultiert, dass nicht jeder individuelle Lernprozess auch zu organisatio-
nalem Lernen flhrt, da diese nicht uneingeschrankt zuganglich sind (Dixon 1999, S.
58).

Durch die Betrachtung diverser Theorieansatze extrahiert Scherf-Braune (2000) eine
Vielzahl an definitorischen Merkmalen des organisationalen Lernens. Eine bedeu-
tende Pramisse ist, dass die Organisation selbst als Agent des Lernprozesses ak-
tiv ist. Organisationen bedienen sich im Prozess des Lernens der Organisationsmit-
glieder, wobei das Lernen eines Organisationsmitgliedes notwendig, aber nicht hinrei-
chende Bedingung organisationalen Lernens ist (Scherf-Braune 2000, S. 66). Das
durch die Individuen externalisierte Wissen wird durch die Organisation anhand des
aktuell bestehenden Selbstbilds und der selektiven Wahrnehmung der Umwelt auf die
Anschlussfahigkeit gepriift. Die Information besteht somit aus der wahrgenomme-
nen Differenz zum bisherigen Verstandnis der Umwelt, jedoch wird nicht jeder tatsach-
lich bestehende Konflikt auch von der Organisation als Lernanlass aufgenommen. Die
Organisation definiert sich selbst durch die Kommunikation und die entstehenden Ent-
scheidungen. Diese Entscheidungen sind selbst nicht zeitbestandig und werden
deshalb in Strukturen formalisiert. Die Strukturen wirken dann als generalisierte
Verhaltenserwartungen und Gedachtnis der Organisation (Scherf-Braune 2000,

S. 49). Die Organisationsstrukturen sind weder situativ noch deterministisch. Es
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entsteht keine bindende Kausalitat zwischen den Strukturen und méglichen Handlun-
gen oder Verhalten (Scherf-Braune 2000, S. 54). Organisationales Lernen ermdglicht
die existenziell notwendige Anpassung an die Umwelt und somit das Abweichen von
friheren Entscheidungen, die in Strukturen verfestigt wurden. Lernen wird hierbei als
Auslésen von Konsequenzen und als begrenzte Strukturveranderungen durch Infor-
mationen verstanden. Der Prozess ist hierbei jedoch auf den Rahmen des eigenen
Selbstverstandnisses begrenzt (Luhmann 1984, S. 158 zit. n. Scherf-Braune 2000, S.
65). Das Organisationale eines Lernprozesses hebt sich hierbei vom individuellen Ler-
nen insofern ab, als dass keine kognitiven Strukturen vorhanden sind und zur
Wirkung kommen konnen. Dennoch wirkt die Organisation selektierend auf die In-
formationsverarbeitung ein. Das organisationale Lernen an sich gliedert die Auto-
rin in eine dreiteilige Ordnung ein. Das Lernen erster Ordnung betrifft nur eine Ver-
anderung von kognitiven Strukturen. Erst ein weiterflUhrender Lernprozess verandert
auch die zugrundeliegende Norm und ist somit nachhaltiger (Lernen 2. Ordnung). Das
Lernen dritter Ordnung thematisiert das Verhaltnis zwischen System und Umwelt
grundlegend und somit auch bisherige Lernprozesse oder die Positionierung des Sys-
tems in der Umwelt (Scherf-Braune 2000, S. 170). Zusatzlich formuliert Scherf-Braune
Konstitutivmerkmale zur Feststellung, ob organisationales Lernen beobachtet wer-
den konnte. Das erste Merkmal ist die Externalisierung von anschlussfahigem, neuem
Wissen, das durch die Organisation aufgenommen wird. Die Autorin grenzt zudem ab,
dass nur Lernen zweiter Ordnung als organisationales Lernen bezeichnet werden soll.
Das vierte Konstitutivmerkmal besteht in der Thematisierung der Abgrenzung zwi-
schen Umwelt und Organisation und betrifft somit die Autopoiesis des sozialen Sys-
tems. Zusammenfassend hebt Scherf-Braune insbesondere den Status der Organisa-
tion als eigenen Akteur hervor, der abseits menschlicher Alleinstellungsmerkmale und
auf der Grundlage des eigenen Selbstbilds stark selektierend Einfluss nimmt (Scherf-
Braune 2000, S. 170).

Schilling und Kluge (2004) treffen insbesondere fir zwei Bereiche Grundannahmen:
Das Verhaltnis zwischen individuellem und organisationalem Lernen sowie das Theo-
rem der Lernkultur. Das Verhaltnis zwischen Individuum und Organisation wird als
wechselseitig beschrieben. Das Individuum stellt durch seine kognitiven Fahigkeiten
das Gedachtnis der Organisation dar und lernt als Vertreter fur die Organisation. Die
Organisation kann dann das Gelernte in Dokumenten, Prozessen und Artefakten nach-

halten und beeinflusst das Individuum im Lernprozess (Schilling und Kluge 2004, S.
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370). Lernen wird dabei als eine langfristige Veranderung von Wissensstrukturen be-
trachtet, die durch die Aufnahme und Interpretation von Informationen erfolgt und sich
moglicherweise im Erleben und Verhalten widerspiegelt (Schilling und Kluge 2004, S.
368). Als Konstitutivmerkmal einer lernenden Organisation wird das Theorem der Lern-
kultur eingefihrt. Der verwendete Kulturbegriff orientiert sich am Verstandnis des Kul-
tivierens oder der Pflege des Lernens einer Organisation. Die Entwicklung von Kom-
petenzen der Organisationsmitglieder steht im Fokus der so verstandenen Lernkultur.
Die Lernkultur weist funf Dimensionen auf, die damit das organisationale Lernen kate-
gorisierbar machen (Schilling und Kluge 2004, S. 375). Als definitorische Merkmale
werden demnach eine vorhandene Lernkultur und die spezifische Voraussetzung der
menschlichen Fahigkeit zur Kognition fur organisationales Lernen im Allgemeinen ver-

standen.

Zinth (2010) betrachtet organisationales Lernen als Prozess, der mit der Reflexion der
Organisationsmitglieder beginnt und das Ziel einer Veranderung organisationaler Rah-
menbedingungen hat. Hierbei steht der individuelle Lernprozess im Fokus der durch
Kooperation und kollektiv geteilte Kognition zu einem komplexen, intentionalen sozia-
len Lernprozess wird. Das Individuum ist in den Lernprozessen frei und unterliegt nicht
einem klaren Wirkungszusammenhang zwischen Kognition und Verhalten. Stattdes-
sen erweitert das Lernen die individuelle Handlungsfahigkeit. Durch die Verteilung von
Ressourcen und die Bestimmung von individuellen Freiraumen in der Problemlosung
kann diese Handlungsfahigkeit fir die Organisation zum Vorteil bei der Zielrealisation
werden. Die Kooperativitat zwischen den Organisationsmitgliedern wird somit als Vo-
raussetzung fur organisationales Lernen und im Ergebnis die Umsetzung von kollektiv
akzeptierten Veranderungen verstanden (Zinth 2010, S. 69). Insbesondere die Forde-
rung von Lernsituationen durch Strukturen und Moglichkeiten des lernforderlichen Aus-
tauschs und die methodische Unterstitzung mit Ressourcen und Fachexperten dem-
nach unterstutzen organisationales Lernen. Der Autor beschreibt bewusst eine sub-
jektorientierte Perspektive auf das organisationale Lernen und auf dieser Ebene wir-
kende Einschrankungen.

Die Subjektorientierung erweitert Gohlich (2018c) bewusst um zwei weitere Prozesse,
die als organisationales Lernen verstanden werden. Das Lernen des Individuums im
Namen der Organisation wird als ein kognitives Begriffsverstandnis mit der operativen
Ebene der Problemsuche verknlpft. Der praktische Modus des organisationalen Ler-

nens besteht an der Teilnahme am Austausch in der Praxisgemeinschaft. Wohingegen
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der strukturelle Modus organisationalen Lernens in Lernmechanismen verortet ist
(Gohlich 2018c, S. 378). Durch die Anwendung einer padagogischen Perspektive auf
den Forschungsgegenstand riuckt der Lerngegenstand und dessen Auswirkung auf die
lernende Entitat in den Fokus der Betrachtung. Hieraus resultieren fur Gohlich zwei
Modalitaten des organisationalen Lernens. Erstens charakterisiert er organisationales
Lernen als erfahrungsbasiert. Sowohl die Organisationsmitglieder als auch die Orga-
nisation selbst weisen Erfahrungen, eine Biografie und eine Identitat auf, die im Lern-
prozess wirken und verandert werden. Zweitens wirkt auch im organisationalen Lern-
prozess die Dialogizitat zwischen lernender Entitat und dem Lerngegenstand: Das Ver-
haltnis zwischen Gegenstand und Beteiligten andert sich stetig durch eine wechselsei-
tige Beziehung. Der Lerngegenstand kann sich durch den Lernprozess genauso ver-
andern wie die lernende Entitat. Gohlich hebt somit die verschiedenen Prozesse des
als organisationalen Lernens bezeichneten Gegenstands hervor und verdeutlicht die
Historie sowie die Dialogizitat als besondere Charaktermerkmale des Forschungsge-
genstands (Gohlich 2018¢, S. 376).

Durch die Betrachtung der analysierten Literatur entsteht somit ein Uberblick an ver-
schiedensten Definitionsmerkmalen, die als Einflussfaktoren auf den Prozess des or-

ganisationalen Lernprozesses (Abschnitt 7) verstanden werden kdnnen.

Merkmale des organisationalen Lernens Literaturnachweis
Wechselseitige Anpassung von Organisation und Argote 2013, S. 33
Umwelt Dixon 1999, S. 182

Scherf-Braune 2000, S. 66
Omniprasenz von organisationalen Lernprozessen Argote 2013, S. 33

Dixon 1999, S. 182
Variation im Explizitheitsgrad (Argote 2013, S. 48)

Lipshitz et al. 2007, S. 16
Variation im verwendeten Wissensspeicher Argote 2013, S. 91

Dixon 1999, S. 182
Schilling und Kluge 2004,

S. 370
Aufnahme von individuellem Wissen in die Organisa- | Crossan et al. 1999, S.
tion 523

Dixon 1999, S. 58
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Gohlich 2018c, S. 376;
Lipshitz et al. 2007, S. 15
Schilling und Kluge 2004,

S. 370

Zinth 2010, S. 69
Modus des organisationalen Lernens: Exploration Crossan et al. 1999, S.
und Exploitation 522,

Lipshitz et al. 2007, S. 26

Tabelle 10: Definitorische Merkmale organisationalen Lernens

Die tabellarische Ubersicht zeigt den Befund an mehrfach genannten Merkmalen. Die
Haufigkeit der Nennungen der einzelnen Autoren und Autorinnen zeigt die Gemein-
samkeiten im aktuellen Forschungsstand anhand der Literaturanalyse. Wenngleich fur
den Gegenstand des organisationalen Lernens noch kein einheitliches Verstandnis
vorliegt, wird er dennoch als Ausgangspunkt zur Beschreibung diverser Dynamiken in
eben diesem Kontext verwendet. Organisationales Lernen ist demnach gepragt durch
eine wechselseitige Anpassung von Organisation und Umwelt sowie einer Omnipra-
senz. Jedoch variiert der tatsachliche Prozess bezuglich des Explizitheitsgrads, also
wie bewusst und beobachtbar gelernt wird. Auch bezuglich der verwendeten Wissens-
speicher, die am Lernprozess beteiligt sind, bestehen Unterschiede. Nicht nur in der
Nennung in den unterschiedlichen theoretischen Ansatzen, sondern auch im tatsach-
lichen Lernprozess in der Organisation. Ein zentrales gemeinsames Merkmal, das aus
der Literaturanalyse hervorgeht, ist die Uberfiihrung individuellen Wissens in organi-
sationale Strukturen. Dabei treten insbesondere die Lernmodi der Exploration, also die
Wissensgenerierung und Innovation, sowie der Exploitation, als Bezeichnung fur Wis-

sensnutzung und Effizienzsteigerung, als strukturierende Kategorien hervor.

6.5 Einflussfaktoren und Barrieren

Durch die bisherige Betrachtung von Merkmalen einer organisationalen Lerntheorie
wurden bereits diverse Variablen extrahiert. Dieser Abschnitt wendet sich explizit den
als Barrieren oder hinderlichen Einflussfaktoren bezeichneten Merkmalen des organi-

sationalen Lernprozesses zu.

Argote beschreibt organisationales Lernen als von zahlreichen Faktoren gepragten
Gegenstand, die sowohl die Interpretation als auch die Weitergabe von Wissen beein-

flussen. Eine zentrale Herausforderung stellt die Mehrdeutigkeit von Informationen dar,
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da sie die korrekte Interpretation und Einordnung erschwert. Besonders bei zeitlich
verzdgerten Ergebnissen von Handlungen steigt das Risiko, falsche Schlussfolgerun-
gen zu ziehen, was die Lernrate erheblich beeintrachtigen kann (Argote 2013, S. 37).
Auch die raumliche Verteilung von Lernprozessen kann einen wesentlichen Einfluss-
faktor darstellen: Disloziertes Lernen, bei dem Wissen an verschiedenen Standorten
entsteht, erschwert die Zusammenarbeit und den Wissenstransfer, erdffnet jedoch
neue Perspektiven und Zugange zu weiterem Wissen. Die Organisationsstruktur spielt
hierbei eine entscheidende Rolle, da sie vorgibt, wie neue Erfahrungen verarbeitet und
in bestehende Prozesse integriert werden. Ein weiterer hemmender Faktor sind defen-
sive Routinen, die Veranderungen und kritisches Hinterfragen verhindern und dadurch
den Lernerfolg deutlich verringern kdnnen. Zudem kann sich Machtaustubung negativ
auf Lernprozesse auswirken, da sie alternative Sichtweisen unterdrickt und eine of-
fene Fehlerkultur behindert. Besonders herausfordernd ist der Umgang mit hochkom-
plexem oder implizitem Wissen, da dieses schwieriger zu vermitteln und zu teilen ist
als explizites Wissen. Die Lernrate in Organisationen wird mafgeblich durch die Art
der gemachten Erfahrungen bestimmt. Verschiedene Untersuchungen zeigen, dass
es keinen klaren Zusammenhang zwischen direkten und indirekten Erfahrungen und
der Lernrate gibt (Argote 2013, S. 36). Wichtiger ist die Neuheit der Erfahrung: Orga-
nisationen mussen ein Gleichgewicht zwischen Exploitation und Exploration finden,
um langfristig erfolgreich zu sein. Auch der Erfolg oder Misserfolg von Erfahrungen hat
einen erheblichen Einfluss auf die Lernrate. Erfolgreiche Handlungen werden zwar
haufiger wiederholt, doch fihren Fehler zu intensiverer Suche nach Lésungen und ei-
nem tiefergehenden Verstandnis. Das aus Fehlern gewonnene Wissen erweist sich
haufig als besonders langlebig. Ein weiterer Faktor ist die Frequenz von Erfahrungen:
Seltene Erfahrungen sind schwieriger zu interpretieren und erfordern einen hdheren
Verarbeitungsaufwand. Die Heterogenitat von Erfahrungen wirkt sich ebenfalls auf die
Lernrate aus. Weniger heterogene Erfahrungen lassen sich zwar leichter verarbeiten,
doch férdern sehr heterogene Erfahrungen langfristig den Lernprozess, da sie die An-
passungs- und Problemldsungsfahigkeit der Organisation erweitern. Zudem kdénnen
Unterbrechungen in der Verarbeitung von Erfahrungen sowohl den Wissensverfall be-
glnstigen als auch — durch Zeit zur Reflexion — den Wissenstransfer erleichtern (Ar-
gote 2013, S. 40). Ein weiterer entscheidender Einflussfaktor ist die zeitliche Dimen-
sion von Lernprozessen. Der Zeitpunkt, an dem Wissen vermittelt wird, beeinflusst die

Effektivitat des Lernens. Training vor einer Handlung, Lernen wahrend einer Tatigkeit
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oder Feedback nach der Ausfuhrung kénnen je nach Kontext unterschiedliche Vorteile
bieten. Die Aktualitat von Erfahrungen ist ebenfalls von grol3er Bedeutung, da der Wert
alterer Erkenntnisse mit der Zeit abnimmt (Argote 2013, S. 38). Der Verlust von Wissen
kann als eigene GroRRe Einfluss auf das organisationale Lernen ausuben: Das organi-
sationale Vergessen innerhalb einer Organisation wird unter anderem durch Personal-
fluktuation und unzureichende Dokumentation verstarkt (Argote 2013, S. 81). Aktu-
ellste Erkenntnisse wirken dabei oft am starksten, wahrend die Langlebigkeit von Wis-
sen in den ausgewerteten Fallstudien geringer als erwartet war. Besonders Wissen,
das in Technologien eingebettet ist, weist eine hohere Bestandigkeit auf, da es weniger
von personellen Veranderungen betroffen ist (Argote 2013, S. 58). Den Wissenstrans-
fer effektiv zu gestalten, ist somit ein zentraler Aspekt bei der Betrachtung und Forde-
rung organisationalen Lernens. Die durch die Autorin untersuchten Studien zeigen,
dass Wissen vor allem dann erfolgreich weitergegeben wird, wenn Uberforderung ver-
mieden wird, eine Diversitat der Perspektiven innerhalb der Gruppe vorhanden ist und
sowohl Experten als auch Fuhrungspersonen anwesend sind. Kleinere Gruppen mit
klaren, nachvollziehbaren Aufgaben erzielen dabei die besten Ergebnisse, insbeson-
dere wenn die Aufgaben zuvor trainiert wurden. Dartber hinaus ist es wichtig, dass
Gruppenmeetings ausreichend Zeit bieten, um bestehende Meinungen zu hinterfragen
und neue Einsichten zu gewinnen (Argote 2013, S. 121-123). Bezuglich der Rahmen-
bedingungen des Wissenstransfers spielen Beziehungen innerhalb der Organisation,
wie etwa eine geteilte Identitat, der Grad an Konkurrenz, die Ahnlichkeit von Abteilun-
gen oder die geographische Nahe der beteiligten Personen, eine entscheidende Rolle
(Argote 2013, S. 167). Der latente Kontext umfasst weitere Faktoren wie die Grolie,
den Erfolg und den Status der Organisation sowie ihre Struktur, Praktiken und die ab-
sorptive Kapazitat, also die Fahigkeit, neues Wissen aufzunehmen und zu verarbeiten.
Auch die Motivation der Mitarbeiter ist ein wesentlicher Treiber flr erfolgreichen Wis-
senstransfer (Argote 2013, S. 173-174). Der aktive Kontext bezieht sich auf konkrete
Malnahmen zur Forderung des Wissenstransfers. Dazu gehoéren die Versetzung von
Mitgliedern, wodurch auch implizites Wissen weitergegeben werden kann, der Aufbau
und die Nutzung sozialer Netzwerke sowie die Verlagerung von Aufgaben-Netzwerken
(Argote 2013, S. 175). Moderne Wissensmanagementsysteme sind ebenfalls von gro-
Rer Bedeutung, da sie den Zugriff auf Informationen erleichtern und den Transfer zwi-
schen Personen und Aufgaben sowie zwischen Personen und Werkzeugen optimie-

ren. Der Erfolg des Wissenstransfers hangt zudem stark vom Charakter des Wissens
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ab. Explizites Wissen und solches, das leicht beobachtbar ist, lassen sich einfacher
weitergeben als implizites Wissen, das aufgrund seiner Komplexitat schwerer zu ver-
mitteln ist. Faktoren wie die Beobachtbarkeit der Wirkung und die Demonstrationsfa-
higkeit des Wissens spielen daher eine entscheidende Rolle (Argote 2013, S. 176).
Zusammenfassend zeigt Argote diverse Einflussfaktoren des organisationalen Ler-
nens. Die Beschaffenheit des Lerngegenstands und des Lernprozesses, strukturelle
Rahmenbedingungen, der Verlust von Wissen und die Wissensverteilung konnen hier-
bei sowohl forderlich als auch als Barriere von organisationalen Lernprozessen zur

Wirkung kommen.

Crossan et al. (1999) beschreiben die Einflussfaktoren anhand ihres Modells: Durch
die zentrale Rolle des Individuums als Initiator des organisationalen Lernprozesses
stellt die Kommunikation von Wissen und somit die Bereitstellung flr die Organisation
einen elementaren Einflussfaktor dar. Intuition als stark individueller Prozess erschwert
den Wissenstransfer zusatzlich, da intuitive Einsichten meist nur mithilfe von Meta-
phern vermittelt werden kdnnen, die neue Konzepte anhand vertrauter Gegebenheiten
erklaren (Crossan et al. 1999, S. 527). Insbesondere implizite Wissensbestande wei-
sen die immanente Schwierigkeit auf sie zu extrahieren, und somit stehen der Organi-
sation nicht alle Erkenntnisse des Individuums zur Verfugung (Crossan et al. 1999, S.
524). Aber auch die Explikation von implizitem Wissen fuhrt nicht zwangslaufig zu ei-
nem gemeinsamen Verstandnis, da individuelle Wahrnehmungen durch unterschiedli-
che Erfahrungen gepragt sind. Dieses Wissen wird haufig erst durch konkrete Hand-
lungen sichtbar. Zudem hemmt die Institutionalisierung von Prozessen die intuitive
Weiterentwicklung, da bestehende, erfolgreiche Konzepte oft nur schwer durch neue,
noch unerprobte Ansatze ersetzt werden kdnnen. Es erfordert daher eine bewusste
Gestaltung der Arbeitsablaufe, um wahrend der Produktionsprozesse Raum fur Lern-
und Anpassungsphasen zu schaffen. Abschliellend kann ein hoher Grad der Blrokra-
tisierung und Institutionalisierung innovative Lernprozesse behindern (Crossan et al.
1999, S. 533). Zusammenfassend heben die Autoren somit die Mdglichkeit von Inno-
vationen, vorhandene zeitliche und motivationale Kapazitaten zur Analyse und Inter-
pretation der Umwelt, den Grad der Institutionalisierung und die Wechselwirkungen
zwischen Feed-Forward- und Feedback-Prozessen als wichtige Einflussfaktoren des

organisationalen Lernens hervor.
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Lipshitz et al. (2007) erarbeiten durch die Facetten des organisationalen Lernens
gleichzeitig Einflussfaktoren, die abhangig von ihrer Auspragung zur Lernbarriere wer-
den konnen. Die Struktur stellt hierbei den zentralen Faktor dar, da sie in Form von
organisationalen Lernmechanismen (OLMs) die Verarbeitung von Informationen durch
Rollen, Funktionen und Prozeduren charakterisiert und unterstitzt (Lipshitz et al. 2007,
S. 27). Abhangig vom Lerngegenstand kdnnen unterschiedliche Auspragungen dieser
Mechanismen mehr oder weniger effektiv sein. Im Bereich der Psychologie kann das
organisationale Lernen die subjektive psychologische Sicherheit der Beteiligten ge-
fahrden, wodurch defensive Routinen entstehen, die das Lernen hemmen kénnen (Lip-
shitz et al. 2007, S. 69). Das Entstehen von Vertrauen hingegen ist die Voraussetzung
fur die notwendige psychologische Sicherheit, um organisationales Lernen zu ermdg-
lichen. Ein weiterer psychologischer Faktor ist das subjektive Gefuhl der Verbindung
zur Organisation, das auf Kooperation, Offenheit und kollektiver Verantwortung basiert
(Lipshitz et al. 2007, S. 71). Die Fuhrung und Richtlinien beeinflussen das organisati-
onale Lernen Uber verschiedene Kanale. Fuhrungskrafte tragen durch die Institutiona-
lisierung von Lernmechanismen, die Etablierung einer Lernkultur und die Férderung
psychologischer Sicherheit sowie emotionalen Engagements mal3geblich zum Erfolg
bei. Managemententscheidungen wie die Zuweisung von Ressourcen oder die Einflh-
rung lernorientierter Regeln — etwa die Initiation von Fehlertoleranz und Wissenstei-
lung — schaffen die Grundlage fur eine unterstitzende Lernkultur (Lipshitz et al. 2007,
85, 98). Die als Kontext bezeichnete Facette umfasst sowohl organisationsinterne als
auch umweltspezifische Faktoren und wird in verschiedenen Teilaspekten betrachtet:
Die Umweltunsicherheit, die sich aus der Komplexitat, der Veranderungsrate und dem
Konkurrenzdruck innerhalb der Branche ergibt, bildet haufig den Ausgangspunkt fur
Lernprozesse. Hinzu kommt die Aufgabenunsicherheit, die von der Komplexitat und
Neuheit einer Aufgabe und somit des Lerngegenstands abhangig ist. Besonders be-
deutsam ist die Fehlerkritikalitat: Je hoher die Kosten eines potenziellen Fehlers, desto
groler ist die Motivation, daraus zu lernen oder Praventivmalinahmen zu treffen. Auf-
gaben, die nahe an den Kernaufgaben der Organisation liegen, erhalten aufgrund ihrer
Bedeutung fiir das Uberleben der Organisation mehr Aufmerksamkeit und werden im
Lernprozess besonders gewichtet. Die organisationale Struktur beeinflusst schlie3lich,
wie frei Wissen innerhalb der Organisation ausgetauscht wird. Ein weiterer zentraler
Aspekt ist die Wissensverteilung, die von der Quelle, dem Rezipienten und der Bezie-

hung zwischen beiden abhangt. Ebenso spielen die Eigenschaften des geteilten
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Wissens eine Rolle, etwa ob es explizit oder implizit, validiert oder mehrdeutig ist. Eine
unterstitzende Organisationskultur, die auf Transparenz, Wissensteilung und gegen-
seitiger Unterstutzung basiert, ist essenziell fir den Erfolg des Lernens (Lipshitz et al.
2007, S. 85-93). Aufgrund der Komplexitat des Gegenstands wird die Organisations-
kultur gesondert im Abschnitt 6.6 besprochen. Durch die Aufstellung des Modells des
organisationalen Lernens wird ein komplexes Zusammenwirken von strukturellen, psy-
chologischen, fuhrungsbezogenen und kontextuellen Faktoren sowie Variablen der
Wissensverteilung deutlich. Inhaltsbezogen konnen verschiedene Auspragungen lern-

forderlich oder lernhinderlich wirken.

Dixon (1999) beschreibt folgende Einflussfaktoren des organisationalen Lernens: Die
Struktur einer Organisation beeinflusst maf3geblich die Weitergabe von Informationen.
Insbesondere hierarchische Strukturen kdnnen den Informationsfluss erheblich hem-
men. Dabei spielen Macht und Hierarchien eine politische Rolle, da Erfolge und Ziel-
erreichungen stets von Menschen definiert und bewertet werden (Dixon 1999, S. 31).
Ein Einflussfaktor auf individueller Ebene ist das Arbeitsgedachtnis des Menschen, das
bezugnehmend auf die Annahme nach Miller (1956) lediglich eine Verarbeitungskapa-
zitat von etwa sieben Informationsbits gleichzeitig aufweist, bevor Daten verloren ge-
hen. Organisationen mussen daher Wege finden, diese Einschrankung zu kompensie-
ren (Dixon 1999, S. 48). Ebenfalls auf der Ebene des Individuums wirksam werden
bewusste und unbewusste Grundannahmen. Dixon greift diesbezlglich die Unter-
scheidung nach Argyris und Schon (1978) auf, die zwischen ,espoused theories* (pro-
klamierte Annahmen) und ,theories in use® (handlungsleitende Annahmen) unterschei-
det. Die Diskrepanz zwischen diesen beiden kann zu inkonsistentem Handeln fuhren,
da Prozesse entwickelt werden, um diese Unterschiede zu verschleiern. Gleichzeitig
fUhren diese Ablagen zwischen bewusstem und unbewusstem Wissen dazu, dass der
Organisation falsche Informationen durch das Individuum zur Verfigung gestellt wer-
den. Daruber hinaus erschweren intransparente Lernprozesse, die beispielsweise
durch die Multifaktorialitdt organisationaler Ergebnisse, die Identifikation korrekter
Kausalitaten. Diese individuellen Fehlannahmen kénnen durch gezielte Selbstreflexion
und Metakognition minimiert werden (Dixon 1999, S. 51-53). Demnach mussen flr
erfolgreiches organisationales Lernen bestimmte Voraussetzungen erfullt sein. Infor-
mationen sollten durch Interaktionen eingebracht werden, um fehlerhafte Grundannah-
men gegenseitig zu korrigieren. Die Voraussetzungen fir einen solchen Austausch

sind flache Hierarchien und die Foérderung heterogener Perspektiven innerhalb
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sozialer Konstellationen (Dixon 1999, S. 66—68). Wahrend individuelles Lernen eigen-
standig erfolgt, erfordert organisationales Lernen dem Autor nach somit eine gezielte
Gestaltung. Dabei spielen infrastrukturelle Malinahmen eine wichtige unterstutzende
Rolle: Technische Hilfsmittel, die den Informationsaustausch Uber organisationale
Grenzen hinweg erleichtern, und der Dialog auf Systemebene zur Integration und In-
terpretation von Informationen sind essenziell. Zudem empfiehlt Dixon, die Entschei-
dungsfindung auf verschiedene Organisationsmitglieder zu verteilen, um verantwor-
tungsvolles Handeln zu fordern (Dixon 1999, 134, 141-143). Auf Organisationsebene
sind die Bereitstellung aller relevanten Informationen, eine kollektive Interpretation so-
wie die gemeinsame Auswertung der Ergebnisse die Voraussetzungen, um organisa-
tionales Lernen zu ermaoglichen. In einem so verstandenen Lernprozess kdnnen orga-
nisatorische Defensivroutinen erheblich lernhemmend wirken. Um zu verhindern, dass
Einzelpersonen oder Organisationseinheiten in Verlegenheit geraten oder sich bedroht
fuhlen, blockieren sie die Auseinandersetzung mit den Details des Lerngegenstands
und behindern so den Lernprozess (Dixon 1999, S. 123). Der Autor benennt somit
diverse strukturelle, kulturelle und individuelle Variablen, die das organisationale Ler-
nen beeinflussen und behindern kénnen. Um diese Barrieren zu Uberwinden, empfiehlt
er Hilfsmittel, die den Informationsaustausch fordern, flache Hierarchien, eine offene
Lernkultur und der Einsatz kollektiver Reflexionsprozesse zur Forderung von organi-

sationalen Lernprozessen.

Neben der Zusammenfassung von sieben Literaturwerken, erarbeitet Scherf-Braune
(2000) unter Bezugnahme auf die Systemtheorie nach Luhmann verschiedene Lern-
blockaden, die auf vielfaltige Weise entstehen und das organisationale Lernen erheb-
lich hemmen kénnen. Eine zentrale Barriere ist die operationale Geschlossenheit eines
Systems. Dabei werden nur solche Informationen aus der Umwelt aufgenommen, die
fur das System als relevant gelten. Diese Informationen werden in die Sprache des
Systems Ubersetzt, wodurch jede Umweltbeobachtung letztlich zu einer Selbstbe-
obachtung wird. Durch die Selektion und Anpassung an das organisationale Selbst-
verstandnis werden Informationen insofern abgewandelt, dass sie organisationsspezi-
fisch werden. Erst durch diese Anpassung an organisationsspezifische Erklarungsmo-
delle der Informationen aus der Umwelt, gewinnen sie Bedeutung fir das System
(Scherf-Braune 2000, S. 48). Ein weiteres Hindernis ist die Anderungsresistenz nor-
mativer Strukturen. Abweichungen vom Normverhalten fihren nicht unmittelbar zu ei-

ner Anpassung der bestehenden Strukturen, da diese in ihrer Grundform stabil bleiben.
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Eng damit verbunden ist die strukturfunktionale Latenz, die beschreibt, dass neben
den manifesten formalen Strukturen latente Alternativen bestehen bleiben. Diese die-
nen als Ausweichmdglichkeiten und schutzen die formale Struktur vor einer grundle-
genden Hinterfragung (Scherf-Braune 2000, S. 50-52). Defensive Routinen stellen
eine weitere Lernblockade dar. Sie manifestieren sich in Verhaltensmustern, die darauf
abzielen, unilaterale Kontrolle zu bewahren, Gewinne zu maximieren und Verluste zu
minimieren. Zudem beinhalten sie die Begrenzung negativer Gefuhle und das Streben
nach Rationalitat, indem klare Ziele formuliert und das eigene Verhalten auf deren Er-
reichung hin Uberprift wird (Scherf-Braune 2000, S. 161). Auf individueller Ebene kon-
nen Lernblockaden durch fehlende Motivation oder falsche Schlussfolgerungen aus
friheren Erfahrungen entstehen. Diese Faktoren beeintrachtigen die Bereitschaft und
Fahigkeit, aus Fehlern zu lernen und neue Erkenntnisse in das organisationale Han-
deln zu integrieren. Durch den systemtheoretischen Ansatz hebt die Autorin insbeson-
dere die auf Organisationsebene wirkenden Faktoren hervor, die durch Selektion und

Anderungsresistenz zur Verhinderung von Lernprozessen fiihren kénnen.

Durch die Fokussierung von organisationsspezifischen Lernkulturen erarbeiten Schil-
ling und Kluge (2004) folgende Einflussfaktoren organisationalen Lernens: Auf indivi-
dueller Ebene kann eine bestehende Diskrepanz zwischen den nach aufen kommu-
nizierten Leitlinien einer Organisation, den bereits ausgefuhrten espoused theories
und den tatsachlich wirksamen Annahmen, den theories in use, bestehen (Argyris und
Schoén 1996). Insbesondere die Zuganglichkeit und Beobachtbarkeit der tatsachlich
wirkenden Grundannahmen wird als Begrenzung der Erforschung hervorgehoben. Auf
Gruppenebene kann Mikropolitik die Verarbeitung von Informationen in einer Organi-
sation erheblich beeintrachtigen. Durch das Streben nach Macht und die Verfolgung
individueller Interessen werden wichtige Daten blockiert oder verfalscht, was die Effi-
zienz und Effektivitat organisationalen Lernens mindern kann (Schilling und Kluge
2004, S. 369). Die Lernkultur einer Organisation wird als ein zentraler Faktor fur das
Gelingen von Lernprozessen extrahiert. Sie umfasst die impliziten Annahmen, Werte
und Normen, die das lernbezogene Denken und Handeln pragen. Diese Kultur spiegelt
sich in der Lerninfrastruktur wider und beeinflusst, wie Lernprozesse wahrgenommen
und gestaltet werden (Schilling und Kluge 2004, S. 372). Organisationale Lernkulturen
lassen sich in funf Dimensionen unterteilen (vgl. Abschnitt 5.6). Abhangig vom Lern-
gegenstand kann eine bestehende Lernkultur sowohl férderlich als auch hinderlich wir-

ken. Diese Einflisse zu erkennen und gezielt zu steuern, wird als entscheidend
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beschrieben, um organisationale Lernprozesse effektiv zu fordern (Schilling und Kluge
2004, S. 375). Gohlich (2018c) fokussiert die Mangel bestehender Theorien aus pada-
gogischer Perspektive. Hierbei extrahiert er keine einzelnen Einflussfaktoren oder ex-

plizite Barrieren in Organisationen.

Zusammenfassend zeigt die Literaturanalyse sich sechs Haupteinflussfaktoren des or-

ganisationalen Lernens, die durch mehrere Autoren beschrieben werden:

Information
e Beschaffenheit (Argote 2013, S. 35; Crossan et al. 1999, S. 526; Goéhlich
2018c, S. 374)
o Komplexitat (Dixon 1999, S. 31; Lipshitz et al. 2007, S. 116; Zinth 2010, S.
71)
e Ursprung (Argote 2013, S. 49; Lipshitz et al. 2007, S. 112; Schilling und
Kluge 2004, S. 376)

Organisationsstruktur

e Dislozierung der Organisation (Argote 2013, S. 48)

o Wissenstransfer (Argote 2013, S. 162; Dixon 1999, S. 133; Gohlich 2018c,
S. 374; Lipshitz et al. 2007, S. 44; Scherf-Braune 2000, S. 155)

e Wissensverteilung (Dixon 1999, S. 143; Lipshitz et al. 2007, S. 109; Schilling
und Kluge 2004, S. 370)

e Organisationskultur (Argote 2013, S. 41; Crossan et al. 1999, S. 529; Dixon
1999, S. 206; Lipshitz et al. 2007, S. 48; Scherf-Braune 2000, S. 31; Schil-
ling und Kluge 2004, S. 369; Zinth 2010, S. 71)

Individuum
e Defensive Routinen (Argote 2013, S. 136; Dixon 1999, S. 123; Lipshitz et al.
2007, S. 71; Scherf-Braune 2000, S. 161)
e Fuhrung (Dixon 1999, S. 167; Lipshitz et al. 2007, S. 102; Zinth 2010, S. 70)
e Explizite und implizite Grundannahmen (Crossan et al. 1999, S. 526; Dixon
1999, S. 17; Lipshitz et al. 2007, S. 113; Scherf-Braune 2000, S. 69; Zinth
2010, S. 67)
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Mikropolitik
e Macht und Hierarchien (Argote 2013, S. 52; Dixon 1999, S. 60; Scherf-
Braune 2000, S. 54; Schilling und Kluge 2004, S. 378)
e soziale Beziehungen (Dixon 1999, S. 182; Gohlich 2018c, S. 372; Lipshitz et
al. 2007, S. 114; Scherf-Braune 2000, S. 167)

Zeit
e Zeitpunkt des Lernens (Argote 2013, 9, 81; Dixon 1999, S. 199; Gdhlich
2018c, S. 375; Lipshitz et al. 2007, S. 28; Scherf-Braune 2000, S. 181;
Schilling und Kluge 2004, S. 379)
Umwelt
e Komplexitat und selektive Wahrnehmung (Lipshitz et al. 2007, S. 86; Scherf-
Braune 2000, S. 62)
e Veranderungsdruck und Fehlerkritikalitat (Argote 2013, S. 149; Crossan et
al. 1999, S. 534; Dixon 1999, S. 204; Gohlich 2018c, S. 370; Schilling und
Kluge 2004, S. 379; Zinth 2010, S. 67)

Tabelle 11: Extrahierte Einflussfaktoren und Barrieren organisationalen Lernens

Durch die sechs Einflussfaktoren, die als Barrieren im organisationalen Kontext wirken,
konnen Lernprozesse verhindert oder gestort werden. Wenngleich durch die extrahier-
ten Einflussfaktoren keine erschépfende Ubersicht dargestellt wird und davon auszu-
gehen ist, dass weitere Merkmale das organisationale Lernen beeinflussen kdnnen,
stellt die Zusammenfassung der Literaturanalyse bereits erste Schwerpunkte einer

weiteren Beobachtung und méglichen padagogischen Intervention.

Die Organisationskultur wird von allen analysierten Literaturwerken als Einflussfaktor
genannt. Aufgrund der Komplexitat dessen, was als Organisationskultur verstanden

wird, folgt im nachsten Abschnitt die gesonderte Betrachtung.

6.6 Organisationskultur

Die Organisationskultur wird nach Schein (2009) als Zusammensetzung aus Grund-
annahmen und Werten verstanden, die von den Organisationsmitgliedern wahrend der
Problemlésung entwickelt und als gultig bewertet in das kollektive Gedachtnis aufge-
nommen werden. Die Organisationskultur wirkt sozialisierend und beeinflusst somit die
Wahrnehmung, Interpretation und Bewaltigung der Umwelt. Wie auch in den vorange-

gangenen Abschnitten der Synthese auf Grundlage der Literaturanalyse werden nun
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die extrahierten Merkmale der jeweiligen Theorieansatze beschrieben und zusammen-

gefasst.

Als Beispiel fur die betriebswissenschaftlich orientierte Lernkulturforschung ordnet Ar-
gote die Organisationskultur dem latenten organisationalen Kontext zu, der durch die
Entstehung von Vertrauen und einem subjektiven Sicherheitsgefiihl dazu fliihren kann,
dass defensive Routinen verringert werden und somit Lernen nicht gehemmt wird (Ar-
gote 2013, 34, 41).

Lipshitz et al. (2007) beschreiben die Organisationskultur als Einflussfaktor, der orga-
nisationale Lernmechanismen in ihrer Effektivitat beeinflusst. Die zugrunde liegenden
Annahmen und Werte pragen das Verhalten innerhalb der Organisation. Ein entschei-
dendes Element ist die Bereitschaft, grindliche Untersuchungen durchzufiihren. Or-
ganisationen, die in der Untersuchung verharren und Entscheidungen erst dann tref-
fen, wenn ein vollstandiges Verstandnis der Situation vorliegt, fordern fundierte Ent-
scheidungen und minimieren das Risiko vorschneller oder unuberlegter Handlungen
(Lipshitz et al. 2007, S. 48). Ein zweites Merkmal ist die Problemorientierung. Eine
wirksame Organisationskultur richtet das Lernen und Handeln auf konkrete Herausfor-
derungen aus und bewertet die Relevanz von Informationen unabhangig von der sozi-
alen Stellung oder dem Rang der beteiligten Personen. Diese unvoreingenommene
Perspektive fordert sachliche, fundierte Losungen und schafft Raum fur Innovation, die
deutliche Veranderungen des aktuellen Zustands einer Organisation bedeuten (Lip-
shitz et al. 2007, S. 51). Transparenz ist ein elementarer Bestandteil einer Organisati-
onskultur, die Lernen effektiv unterstutzt. Die Offenlegung von Gedanken, Entschei-
dungsprozessen und Handlungen ermoglicht es, Fehler frihzeitig zu erkennen, Ver-
trauen aufzubauen und eine Kultur des gemeinsamen Lernens zu etablieren. Somit
bildet Transparenz auf allen Ebenen der Organisation die Grundlage fir eine produk-
tive Zusammenarbeit und kontinuierliche Verbesserung (Lipshitz et al. 2007, S. 54).
Auf der Grundlage dieser Transparenz kann Integritat entstehen. Sie zeigt sich darin,
dass Fehler offen eingestanden werden, sobald Uberzeugende Beweise vorliegen,
selbst wenn dies personliche oder organisatorische Nachteile mit sich bringen kann.
Diese Haltung starkt die Glaubwurdigkeit der Organisation und das Vertrauen aller Be-
teiligten in ihre Werte und Prinzipien. Damit einhergehend werden defensive Routinen
minimiert, die den organisationalen Lernprozess stéren kénnen (Lipshitz et al. 2007,
S. 57). Als letztes Merkmal einer lernférderlichen Organisationskultur beschreiben die

Autoren die Verantwortlichkeit jedes Einzelnen fur das Lernen und die Umsetzung von
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gewonnenen Erkenntnissen. Jedes Mitglied Ubernimmt die Verantwortung flr sein ei-
genes Handeln, seine Weiterentwicklung und die Umsetzung gemeinsamer Ziele. Eine
Kultur der Verantwortlichkeit stellt sicher, dass Fortschritte erzielt, nachhaltige Ergeb-
nisse gesichert und Lernprozesse konsequent in die Praxis umgesetzt werden (Lip-
shitz et al. 2007, S. 60). Zusammenfassend empfehlen die Autoren, die Organisations-
kultur an den Prinzipien grindlicher Reflexion, offener Kommunikation, konsequenter
Integritat und klarer Verantwortlichkeit zu orientieren, um somit organisationales Ler-
nen zu fordern. Gleichzeitig kann die Organisationskultur, die andere Werte hervor-

hebt, das organisationale Lernen empfindlich storen.

Dixon (1999) bezieht sich ebenfalls auf das Begriffsverstandnis der Organisationskul-
tur nach Schein und definiert sie als Gesamtheit der kollektiven Bedeutungsstrukturen,
mit denen die Mitglieder einer Organisation ihre Welt und ihre Position darin interpre-
tieren (S. 193). Sie basiert auf grundlegenden Annahmen, die meist stillschweigend
akzeptiert und nur hinterfragt werden, wenn aul3ergewohnliche Ereignisse oder ex-
terne Perspektiven diese erschuttern. Inhaltlich setzt sich die Organisationskultur aus
sozialen Basisannahmen und spezifischen Ansichten der Organisation zusammen.
Strukturell wird sie durch implizite Grundannahmen, beflirwortete Werte und sichtbare
Artefakte gepragt. Dixon beschreibt acht Dimensionen einer Organisationskultur und
deren Auswirkung auf das Lernen von Organisationen. Die Art und Weise, wie eine
Organisation Realitat und Wahrheit definiert, hat gro3en Einfluss auf das Lernen. In
einer empirischen und erfahrungsbasierten Kultur entwickeln Experten Losungen und
vermitteln Wissen. Ist die Realitat jedoch sozial konstruiert, entsteht Lernen durch kol-
lektiv gebildete Meinungen (Dixon 1999, S. 196). Auch das Verstandnis von Zeit pragt
die Lernprozesse entscheidend. So kann das Lernen entweder der Handlung voraus-
gehen, indem bekannte Prinzipien angewendet werden, oder es folgt auf die Hand-
lung, wenn diese reflektiert wird, um daraus neue Prinzipien abzuleiten. Alternativ kann
Lernen auch im Handeln selbst stattfinden, wenn die Handlung bewusst so gestaltet
wird, dass sie zum Erkenntnisgewinn beitragt (Dixon 1999, S. 199). Das Menschenbild
innerhalb einer Organisation beeinflusst ebenfalls die Lernkultur. Betrachtet man Men-
schen als passiv und auf Eigeninteresse bedacht, wird Lernen durch Verhaltensande-
rung in behavioristischer Tradition mithilfe von Belohnung und Bestrafung angestrebt.
Liegt ein positives Menschenbild zugrunde, das Neugier und Leistungsbereitschaft be-
tont, wird eher die Entwicklung neuen Wissens geférdert (Dixon 1999, S. 202). Zwi-

schenmenschliche Beziehungen tragen ebenfalls entscheidend zum Lernen bei. In
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individualistisch gepragten Kulturen liegt der Fokus auf der Verbesserung der Leistung
des Einzelnen, wahrend gemeinschaftsorientierte Kulturen darauf abzielen, systemi-
sche Prozesse zu optimieren (Dixon 1999, S. 203). Auch das jeweilige Verstandnis
des Verhaltnisses zwischen Organisation und Umwelt formt die Art des Lernens mal3-
geblich. Eine Organisation, die sich als passiv und von duReren Einflissen bestimmt
versteht, fordert adaptives Lernen und sieht die Anpassung als einzigen Weg der Be-
waltigung der Umwelt. Betrachtet sie sich hingegen als aktiv steuernd, entstehen pro-
aktive Lernprozesse zur Gestaltung und Veranderung der Umwelt. Eine symbiotische
Sichtweise, bei der Organisation und Umwelt sich gegenseitig beeinflussen, flhrt zu
einem Lernverstandnis, das auf Sinnstiftung und gemeinsames Handeln abzielt (Dixon
1999, S. 204). Auch das Verstandnis und der Umgang mit Information und Kommuni-
kation innerhalb einer Organisationskultur pragen das Lernverhalten. Eine systemisch-
strukturelle Perspektive legt den Fokus auf die Verbreitung korrekter Informationen,
wahrend eine interpretative Sichtweise die Mehrdeutigkeit von Informationen betont
und darauf abzielt, diese zu verringern (Dixon 1999, S. 205). Die Frage nach Unifor-
mitat und Diversitat zeigt eine weitere Dimension der Organisationskultur. Wahrend
Uniformitat Lernen als das Finden und Verbreiten ,richtiger Antworten versteht, sieht
eine durch Diversitat gepragte Organisationskultur das Einbeziehen unterschiedlicher
Meinungen als Grundlage fur die Konstruktion neuer Bedeutungen und die Schaffung
innovativen Wissens (Dixon 1999, S. 206). Schliel3lich beeinflusst das Verstandnis von
Kausalitat das durch die Organisationskultur gepragte Lernen. Ein lineares Weltbild,
das Ursachen-Wirkungs-Beziehungen betont, fordert wissenschaftlich orientiertes Ler-
nen durch Experimente. Ein komplexes Verstandnis, das multiple Kausalitaten und
nichtlineares Denken anerkennt, ermdglicht hingegen Lernen durch Aktionsanalysen
und soziale Prozesse (Dixon 1999, S. 208). Demnach wirkt sich die Organisationskul-
tur bereits auf der Ebene der impliziten Grundannahme auf die Méglichkeiten und Aus-

pragungen des organisationalen Lernens aus.

Scherf-Braune (2000) definiert die Organisationskultur als bestimmend fir das Ver-
stéandnis von Arbeit, die Wahrnehmung der Welt und welche Werte innerhalb der Or-
ganisation als bedeutend gelten. Sie beruht auf unausgesprochenen Grundannahmen,
die oft unbewusst das Denken und Handeln der Mitglieder beeinflussen (Scherf-
Braune 2000, S. 31). Ein zentraler Bestandteil dieser Kultur ist die Lernkultur, die die
grundlegenden Annahmen und Normen umfasst, welche das Lernen innerhalb der Or-

ganisation steuern (Scherf-Braune 2000, S. 176). Die kulturellen Faktoren sind tief in
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die Strukturen einer Organisation eingebettet. In der Gliederung der Systemstrukturen
werden sie als normative, latente Elemente betrachtet, die nicht unmittelbar sichtbar
sind, aber das Verhalten und die Entscheidungsfindung pragen. Die Organisationskul-
tur fungiert dabei als selektiv wirkender Filter fir die Wahrnehmung der Umwelt. Diese
Selektion der Wahrnehmung flhrt dazu, dass die organisationalen Strukturen immer
wieder verstarkt und reproduziert werden, was Veranderungen und somit Lernen er-
schweren kann (Scherf-Braune 2000, S. 69-70). Eine grundlegende Transformation
der Organisationskultur ist nur durch Lernprozesse mdglich, die auch zugrundelie-
gende Normen beeinflussen (Lernen 2. Ordnung). Diese Lernprozesse werden wiede-
rum von der bestehenden Kultur beeinflusst, was einen zirkularen Zusammenhang
schafft, der Veranderungen zusatzlich beeintrachtigen kann. Um diese gegenseitige
Wechselwirkung aufzubrechen, konnen durch Anreize neue Impulse gesetzt werden,
die langfristig zu einem Wandel der kulturellen Strukturen flihren kénnen (Scherf-
Braune 2000, S. 176).

Schilling und Kluge (2004) verstehen die Organisationskultur als bestehend aus impli-
ziten, also selbstverstandlich betrachteten Annahmen, Werten und Normen einer Or-
ganisation. Sie wirkt als unbewusste, handlungsleitende kollektive Programmierung
und spiegelt sich in Strukturen, Ablaufen, Umgebungen sowie in den Denk- und Ver-
haltensweisen der Mitglieder wider. Sie bildet damit das Fundament fur die Funktions-
weise der Organisation und beeinflusst maf3geblich ihre Entscheidungsprozesse. Er-
ganzend grenzen die Autoren den Begriff des Organisationsklimas als die bewussten,
relativ stabilen Wahrnehmungen der Organisationsmitglieder in Bezug auf bestimmte
sichtbare Merkmale der Organisation ab. Wahrend die Organisationskultur tief verwur-
zelt und oft unbewusst wirkt, stellt das Organisationsklima eine direkte, wahrnehmbare
Auspragung dieser Kultur dar. Ein zentraler Bestandteil der Organisationskultur ist die
Lernkultur, die die in einer Organisation vorherrschenden Annahmen, Werte und Nor-
men hinsichtlich des Lernens umfasst. Diese manifestieren sich in der Lerninfrastruktur
sowie in den lernbezogenen Denk- und Verhaltensweisen. Die Autoren nehmen hier-
bei an, dass jede Organisation eine Lernkultur besitzt, die sich lediglich in ihren unter-
schiedlich vorliegenden Auspragungen unterscheidet. Zu ihren wesentlichen Merkma-
len zahlen der Stellenwert von Weiterbildung, die Bedeutung des Austauschs zwi-
schen Mitarbeitenden sowie die vorhandenen Prozesse zur Planung, Durchfiihrung
und Evaluation von Lernprozessen (Schilling und Kluge 2004, S. 372). Die Lernkultur

kann in mehreren Dimensionen betrachtet werden. Die erste Dimension beschreibt,
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wer innerhalb der Organisation lernt: Hierbei wird zwischen einzelnen Personen und
Gruppen oder einem Verstandnis unterschieden, das Lernen als einen integralen Be-
standteil fur alle Mitglieder der Organisation versteht. Die dritte Dimension besteht in
der Frage, welche Inhalte vermittelt werden. Wahrend die Lernkultur einen Fokus auf
strategische Themen legen kann, steht dem eine Konzentration auf operative Inhalte
als zweite Auspragung entgegen. Die Lernkultur kann aulerdem zwischen dem Ziel
einer Wissensaneignung oder gezielten Verhaltensanderungen im Rahmen von Lern-
prozessen unterscheiden. Auch die Art des Lernens variiert und pragt somit die jewei-
lige Lernkultur: Lernen kann individuell oder kollektiv erfolgen, technologiegestitzt
oder ohne technische Hilfsmittel stattfinden und entweder fremdbestimmt oder selbst-
gesteuert sein. Eine weitere zentrale Dimension ist der Zeitpunkt des Lernens. Hierbei
kann das Lernen fest in den Arbeitsalltag integriert sein oder arbeitsplatzfern stattfin-
den. Schliel3lich spielt das Ziel des Lernens eine entscheidende Rolle: Die Orientie-
rung an anderen Organisationen fihrt zu einer Verbesserung abseits bestehender
Strukturen, wahrend eine Fokussierung auf die eigene Organisation eher die interne
Optimierung in den Vordergrund stellt (Schilling und Kluge 2004, S. 375-379). Die
Autoren heben hervor, dass die Organisationskultur als tief verankertes System von
Annahmen und Normen das Erleben und Lernen innerhalb einer Organisation maf-
geblich pragt. Die Lernkultur bildet dabei eine ihrer zentralen Ausdrucksformen, die
durch verschiedene Dimensionen und Merkmale bestimmt wird und die kontinuierliche

Entwicklung der Organisation beeinflusst.

Zinth (2010) formuliert in der Aufzahlung lernforderlicher Arbeitsstrukturen in Organi-
sationen folgendes Verstandnis der Organisationskultur: Anhand des Musters an
handlungsleitenden Werten und Grundannahmen werden Handlungen und auch Lern-
prozesse bewertet. Durch die Bewertung kann es zur Forderung oder der Unterbin-
dung von Handlungen, oder auch spezifischen Lernprozessen, kommen. Deshalb for-
dert Zinth eine Ausgestaltung der Organisationskultur, die eine Beteiligung der Orga-

nisationsmitglieder im Rahmen von Kritik und Feedback ermoglicht (Zinth 2010, S. 71).

Crossan et al. (1999) hebt die Organisationskultur nicht gesondert als Einflussfaktor
des organisationalen Lernens hervor. Goéhlich (2018c) extrahiert lediglich lernkulturelle
Faktoren als explizite und implizite Moglichkeiten des Lernens und der Art und Weise
wie Organisationen Lernprozesse an die Umwelt und bestehende Probleme anpassen
(Gohlich 2018c, S. 376).
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Die Literaturanalyse zeigt somit sowohl Unterschiede im Begriffsverstandnis dessen,
was unter Organisationskultur verstanden wird, als auch Unterschiede hinsichtlich ih-
rer inhaltlichen Ausgestaltung. Die Tabelle 12 fasst deshalb zunachst die verschiede-

nen Ansatze auf, wobei als theoretische Grundlage der Ansatz nach Schein (1991) als

Gemeinsamkeit festzustellen ist.

Autor Begriffsverstandnis

Argote 2013, S. 41 | Latenter organisationaler Kontext.

Lipshitz et al. Ein Repertoire an Fahigkeiten, aus dem unterschiedliche
2007, S. 47 Handlungsstrategien entwickelt werden konnen.
Scherf-Braune Verstandnis von Arbeit, Wahrnehmung der Welt und aktive
2000, S. 31 Werte innerhalb einer Organisation.

Schilling und Kluge | Implizite Annahmen, Werte und Normen der Organisation, die
2004, S. 372 sich auf organisationale Strukturen, Ablaufe, Umgebungen

sowie Verhaltens- und Denkweisen auswirken.

Zinth 2010, S. 71

Kollektiv geteilte Muster, handlungsleitende Werte und Pra-

missen

Dixon 1999, S. 195

Begriffsverstandnis nach Schein

Crossan et al.

Keine Angaben

1999; Gohlich
2018c

Tabelle 12: Begriffsverstédndnis Organisationskultur

Die Organisationskultur wird somit fast durchgangig als wichtiger Einflussfaktor des
organisationalen Lernens beschrieben, der durch die inharente Komplexitat des Ge-
genstands aus unbewussten, dynamisch miteinander verbundenen Annahmen, Wer-
ten und Normen bereits die Beschreibung und die Beobachtung mdglicher Wirkungs-
mechanismen des organisationalen Lernens beeintrachtigt. Konkrete Auswirkungen
der organisationskulturellen Einflussfaktoren auf das organisationale Lernen werden

in der analysierten Literatur beschrieben und hier tabellarisch zusammengefasst:

Organisationskulturelle Einflussfaktoren | Beispiel

- Vorhandensein von defensiven
Routinen (Argote 2013, S. 34)

Gewichtung des Lernens

138



Lernen Organisationen aus Fehlern?

- Bereitstellung von Ressourcen flr
Lernprozesse (Lipshitz et al. 2007,
S. 48; Scherf-Braune 2000, S. 375)
- Zeitpunkt des Lernprozesses
(Schilling und Kluge 2004, S. 379;
Dixon 1999, S. 199)

Schwerpunktsetzung des organisationalen - Modus der Wissensvalidierung

Lernens (Lipshitz et al. 2007, S. 51; Dixon
1999, S. 196)

Verstandnis des Verhaltnisses zwischen Or- | - Gestaltbarkeit der Umwelt (Dixon

ganisation und Umwelt 1999, S. 204)

- Organisationkultur als Selektiv der
Umweltwahrnehmung (Scherf-
Braune 2000, S. 69)

Zielsetzung und Verstandnis von Lernpro- - Transparenz (Lipshitz et al. 2007,

zessen im organisationalen Kontext S. 54)

- Zuteilung von Verantwortlichkeiten
fur organisationale Lernprozesse
(Lipshitz et al. 2007, S. 60)

- Annahme v. Wirkungszusammen-
hangen (Dixon 1999, S. 204)

- anzustrebendes Ziel im organisati-
onalen Lernprozess (Scherf-Braune
2000, S. 375)

- Lernkultur (Scherf-Braune 2000, S.
167; Schilling und Kluge 2004, S.
372)

Tabelle 13: Organisationskulturelle Einflussfaktoren bei organisationalen Lernprozessen

Die Organisationskultur stellt somit einen vielschichtigen und komplexen Einflussfaktor
organisationalen Lernens dar. Die Beobachtung und Kontrolle dieses Einflussfaktors
sind somit komplex, aber elementar flir das Verstandnis des organisationalen Lernpro-
zesses. Inwiefern der eigentliche operative Prozess anhand des Literaturkorpus greif-

bar wird, soll nun im nachsten Abschnitt betrachtet werden.
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6.7 Der Prozess des organisationalen Lernens

Der organisationale Lernprozess ist der zentrale Gegenstand, der alle bisher beschrie-
benen Anteile der Theoreme zusammenfihrt. Die Extraktion der jeweiligen Prozess-
beschreibung aus den analysierten Gesamtwerken ist durch die Trennung von den
zugehorigen Grundannahmen fragil, aber fur die Synthese notwendig. Das proze-
durale Verstandnis organisationalen Lernens vorausgesetzt, konnen Einzelschritte ex-

trahiert und dem jeweiligen Forschenden zugeordnet werden.

Argote beschreibt das organisationale Lernen anhand von Gruppenlernen, da diese
als kleinere Entitat leichter abzugrenzen und zu beobachten sind. Die Autorin nimmt
an, dass die Beobachtungen auf die Organisation Ubertragen werden kénnen. Der
erste Schritt besteht aus einer individuellen Erfahrung oder einer anderen Wissensge-
nerierung auf individueller Ebene. Das Teilen dieses Wissens schlie3t sich dem ersten
Schritt an und ist das Konstitutivmerkmal des organisationalen Lernens (Argote 2013,
S. 119). Wenn individuelles Wissen nicht geteilt wird, kann kein sozialer Lernprozess
beginnen. Das kollektive Moment stellt den dritten Teilschritt dar, wobei das Wissen
durch die Organisationsmitglieder bewertet und evaluiert wird (Argote 2013, S. 130).
Im letzten Schritt erfolgt die Wissenskombination mit bestehendem Wissen. Die neuen
Wissensbestande fihren dann sowohl zu einer explizit beobachtbaren Beeintrachti-
gung zukunftiger Entscheidungsfindungen und wirken jedoch ebenfalls implizit (Argote
2013, S. 135). Die gesonderte Ubertragung des Lernprozesses von Gruppen auf Or-

ganisationebene erfolgt nicht.

Der organisationale Lernprozess wird von Crossan et al. (1999) ebenfalls in vier
Schritte gegliedert. Das intuitive Erkennen von Zusammenhangen und Informationen
bildet den ersten Teilschritt des Lernprozesses, der auch im zweiten Schritt auf indivi-
dueller Ebene weitergefihrt wird. Beeinflusst durch die Umwelt werden die gewonne-
nen Erkenntnisse interpretiert und zu kognitiven Karten verknupft. Erst der dritte Teil-
schritt erfolgt auf Gruppenebene und somit au3erhalb des Individuums: Die Integration
des Wissens erfolgt anhand kollektiv geteilter Praktiken durch Kommunikation der Or-
ganisationsmitglieder. Somit unterliegt das neue Wissen der Prifung auf die An-
schlussfahigkeit an bestehende, geteilte Praktiken. Der Teilprozess der Integration ist
somit beeinflusst durch die Historie der Organisation aber auch durch hierarchische
Strukturen, die auf kollektiver Ebene wirken. Im letzten Schritt erfolgt die Institutionali-

sierung des Wissens durch die Bildung oder Veranderung von Strukturen und
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Prozeduren, die dann einen Kontext flr zuklnftiges Handeln bilden (Crossan et al.
1999, S. 525-531).

Die Monographie von Lipshitz et al. (2007) beschreibt das organisationale Lernen be-
ginnend mit der Entstehung von individuellen abstrakten Konzepten und Verallgemei-
nerungen. Aus konkreten Erfahrungen heraus werden Beobachtungen und Reflektio-
nen durchgefuhrt, die zu eben dieser Formung von abstrakten Konzepten und zur Ver-
allgemeinerung von Erfahrungen fiihren. Aus der Uberpriifung dieser Konzepte ent-
steht dann ein Kreislauf, der das individuelle Lernen beschreibt. Das individuelle Sys-
tem von Glaubenssatzen flhrt zu bestimmten Handlungen deren Resultate reflektiert
und im Anschluss verbreitet werden. Auf diese Weise werden Fehler in der Vergan-
genheit detektiert und korrigiert aber auch Chancen und Nutzen im organisationalen
Umfeld erkannt. Dieses Wissen wird dann durch organisationale Lernmechanismen,
wie beispielsweise zielgerichtete Besprechungen, in die Organisation implementiert.
Die Organisation selbst ist nicht in der Lage das zentrale Nervensystem des Menschen
strukturell zu ersetzen. Die Aufnahme, Analyse, Verteilung und die Anwendung von
Wissen und Informationen obliegt den Autoren nach allein dem Individuum (Lipshitz et
al. 2007, S. 26).

Auch das Werk von Dixon (1999) sieht das Individuum als zentralen Akteur des orga-
nisationalen Lernens. Im ersten Schritt erfolgen die Wissensgenerierung und das Ler-
nen in Organisationen durch das Sammeln von Daten oder auch der Entstehung von
eigenen ldeen durch das Individuum. Darauf folgt die Wissensintegration in die Orga-
nisation, die mit der Verteilung des Wissens einhergeht. Abweichend vom individuellen
Lernen wird das Wissen nun gemeinsam interpretiert. Hierbei erfolgt eine Reduktion
der Komplexitat. Der letzte Schritt des so beschriebenen Prozesses des organisatio-
nalen Lernens besteht in der Verwendung der Information durch die Organisationsmit-
glieder. Organisationales Lernen stellt somit einen Prozess des Erlangens von Wissen

sowie einen Sinngebungsprozess dar (Dixon 1999, S. 30).

Ebenfalls prozessual wird das organisationale Lernen von Scherf-Braune (2000) be-
schrieben. Der Prozess beginnt mit dem individuellen Lernprozess oder dem Willen
des Individuums Wissen mit der Organisation oder deren Mitgliedern zu teilen. Die
individuelle Erfahrung wird als Kommunikation in die Organisation eingebracht, also
vom Individuum externalisiert. Das so eingebrachte Wissen wird anhand der aktuellen

Autopoiesis selektiert. Wenn die Erfahrung des Individuums nicht anschlussfahig an
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das Selbstbild der Organisation ist, wird das Wissen nicht in die Organisation einge-
bracht. Das selektive Moment wirkt dann weiter fort. Das Wissen wird unter anderem
in mikropolitischen Prozessen und durch kulturelle Muster auf Sinn und Nutzen fur die
Organisation gepruft. Das eingebrachte Wissen kann sowohl bestehenden organisati-
onalen Strukturen entsprechen oder auch widersprechen. Wenn die Erfahrung Uber-
zeugend ist, wird die Struktur und das daraus resultierende Verhalten der Organisation
verandert. Die Organisation selbst ist nicht in der Lage Lernen zu initiieren, sondern
muss zwingend auf das Individuum als Akteur zurtckgreifen (Scherf-Braune 2000, S.
76).

Schilling und Kluge (2004) verstehen organisationales Lernen als Wortpaar, aus dem
sich vier verschiedene Kombinationen an Bedeutungen ergeben. Eine prozessuale
Reihenfolge wird von den Autoren nicht betont. Die erste Wortkombination ist der kol-
lektive Lernprozess, der durch die Veranderung von geteilten Grundannahmen der Or-
ganisationsmitglieder und der Informationsverarbeitung charakterisiert wird. Hierbei ist
der tragende Akteur des Lernens die Gruppe in der mikropolitische Einflussfaktoren
wirken und das Lernen lenken. Die zweite Wortkombination stellt Lernen als planma-
Rigen Prozess dar, in dem beispielsweise durch Informationstechnologie Wissen ver-
teilt, kontrolliert gesteuert oder gespeichert wird. Das dritte Verstandnis organisationa-
len Lernens besteht in der Anwendung bestehender Regeln, die dann zur Effizienz-
steigerung oder zur Anpassung an die gezielt beobachtete Umwelt der Organisation
fuhren kénnen. Die letzte Wortkombination versteht organisationales Lernen als kol-
lektives Lernergebnis. Feststellbar wird es, wenn gelerntes und verteiltes Wissen in

der Organisationskultur nachgehalten wird (Schilling und Kluge 2004, S. 369).

Auch Zinth (2010) formuliert einen gesonderten theoretischen Ansatz, der einen eige-
nen Ansatz zum organisationalen Lernen aufzeigt. Hierzu beschreibt er einen Prozess
in sechs Schritten. Zu Beginn steht die Wahrnehmung des Individuums einer Diskre-
panz zwischen der Umwelt und erlerntem Wissen oder der Erfahrung einer Handlungs-
beeintrachtigung. Durch die Externalisierung dieser Erfahrung erkennen andere Orga-
nisationsmitglieder dann ebenfalls das Problem und begeben sich gemeinsam auf die
Suche nach einer Losung des aufgeworfenen Problems. Im kollektiven Prozess der
Losungssuche werden Bedeutungen der Beobachtungen verhandelt und so eine Lo6-
sung erarbeitet. Weiterfihrend werden dann intentionale Lernschleifen durch die Or-

ganisationsmitglieder zu bestimmten Gegenstanden und Teilproblemen durchgefuhrt.
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Die kollektiv erarbeitete Losung verandert die Interpretation der Wirklichkeit und er-
mdglicht neue Handlungsmaoglichkeiten zur Lésung des anfangs identifizierten Prob-
lems (Zinth 2010, S. 69).

Gohlich (2018c) weist keine eigene Theorie des organisationalen Lernens auf und wi-
derspricht somit dem Auswahlmerkmal der Literaturanalyse. Durch die spezifisch or-
ganisationspadagogische Replikation von sechs haufig zitierten Theoremen des orga-
nisationalen Lernens bietet er dennoch einen erheblichen Erkenntnisgewinn in den

anderen Teilaspekten des organisationalen Lernens.

Aus der Zusammenfassung des jeweiligen Verstandnisses organisationalen Lernens
extrahiert aus der Literaturanalyse wird eine Synthese des Forschungsstands der letz-
ten 20 Jahre interdisziplinar moglich. Anders als die bisher extrahierten Teilaspekte
des organisationalen Lernens, lassen sich hier Gemeinsamkeiten Uber alle Quellen
hinweg erkennen. Aus den acht analysierten Werken lasst sich das organisationale

Lernen in vier allgemeinen Teilschritten beschreiben:

Individuum

Wissens-

generierung

Wissens- Individuum,

Organisation externali- Gruppe
sierung

Wissens-

integration

Individuum,

Kollektives
Gruppe

Momentum

Abbildung 3: Forschungsstand Organisationales Lernen
Alle Autoren beschreiben einen Prozess in mehreren Phasen unter der Beteiligung

verschiedener Lernebenen. Zu Beginn steht die Wissensgenerierung, die in
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Ermangelung einer Sensorik seitens der Organisation durch das Individuum geleistet
wird. Da die Organisation nicht tGber die Moglichkeit verfugt die Umwelt oder andere
Ereignisse selbst wahrzunehmen, schreiben alle Forschenden diesen Aspekt den Or-
ganisationsmitgliedern zu. Um organisationales Lernen zu ermdglichen muss das in-
dividuell gewonnene Wissen aus Erfahrungen externalisiert werden. Der Schritt das
Wissen allen anderen Organisationsmitgliedern zur Verfigung zur stellen erfolgt durch
Kommunikation mit anderen Individuen und in Gruppen. Daraus entsteht dann das
kollektive Momentum, das in der Literatur in der tatsachlichen Auspragung variiert. Das
so an die Organisation anschlussfahig gemachte Wissen wird dann im letzten Schritt
in die Organisation aufgenommen. Die Integration erfolgt beispielsweise durch die Ver-
anderung von Strukturen oder Regeln, die dann zukunftiges Handeln und die Entschei-

dungsfindung der Organisationsmitglieder beeinflusst.

Auf der Grundlage des so zusammengefassten Forschungsstands eines organisatio-
nalen Lernprozesses, folgt nun die exemplarische Anwendung auf ein Fallbeispiel der

Organisation Bundeswehr.

7. Fallbeispiel: SchielRausbildungskonzept der Bundeswehr

Der Fehler bietet sich als Beobachtungsgelegenheit des organisationalen Lernens an
(Abschnitt 2.1), weshalb in diesem Abschnitt anhand eines Fallbeispiels die extrahier-
ten Aspekte des organisationalen Lernens (Abschnitt 6) und deren prozessualer Ablauf
(Abbildung 3) verdeutlicht werden sollen. Aufgrund meiner Zugehorigkeit zur Bundes-
wehr und der damit einhergehenden Kenntnis der Organisationskultur und sonstigen
organisationsspezifischen Besonderheiten wird das Fallbeispiel aus dem Bereich die-

ser Organisation gewahlt.

Zu Beginn erfolgt nun die Einfihrung der inhaltlichen Aspekte des hier gewahlten
Exempels organisationalen Fehlerlernens. Hierzu wird auf das bereits verwendete Bei-
spiel der SchieRausbildung und der Rolle des Stabsfeldwebels Fleckenstein zurtick-

gegriffen (Seite 26).

Fallbeispiel': ,Stabsfeldwebel Fleckenstein fallt bei der Beobachtung der SchieRaus-
bildung von durchschnittlich ausgebildeten Soldaten auf, dass folgender Ablauf aus-

gebildet wurde: Nach der Schussabgabe erfolgt die Verschiebung in eine imaginare

" Das Fallbeispiel entspricht den tatsachlichen Ereignissen, ist aber stark gekurzt, um die entsprechen-
den Vorgaben zum Umgang mit verschlusspflichtigen Inhalten zu gewahrleisten.
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Deckung durch zwei seitliche Schritte. Bei der Recherche Uber die allgemeine Wirk-
samkeit der Schiel3ausbildung im Gefecht, bemerkte er, dass Mangel an der bisheri-
gen Schiefausbildung Eingang in Gefechtsberichte gefunden haben. Insbesondere
der Ablauf einer standardmafigen Zwei-Schritt-Verschiebung, also nach der Schuss-
abgabe zwei Schritte seitwarts zu gehen, um sich in eine fiktive Deckung zu begeben.
Auf der Grundlage seiner Erfahrung und der damit einhergehenden Bewertung, dass
individuelle Schiel¥fertigkeiten eines Soldaten einen hohen Stellenwert fur die Auf-
tragserfullung einnehmen, trifft er den Entschluss, dass das SchielRkonzept GUberarbei-
tet werden muss. Durch personliches Engagement entwickelt er ein angepasstes, wei-
terentwickeltes Schieldausbildungskonzept (WSAK) und beginnt mit der Verbreitung in

der Bundeswehr.”

Das Fallbeispiel wird nun unter Anwendung der bisherigen Erkenntnisse der Einfluss-
faktoren, der Begriffsdefinitionen und des extrahierten Ablaufs des organisationalen

Lernens zur Verdeutlichung angefuhrt:

Begriffsdefinition
- Fehler
- Lernen
- Organisation

6 Einflussfaktoren
organisationalen
Lernens

Fallbeispiel

Ableitung auf die Leitfrage

Abbildung 4: Grafische Darstellung der Methode des Fallbeispiels

Eine Erkenntnis der vorliegenden Arbeit ist die Notwendigkeit, den betrachteten Ge-
genstand begrifflich klar zu differenzieren, um Anknipfungspunkte und Grenzen an-
derer theoretischer Uberlegungen oder praktischer Untersuchungen zu verdeutlichen.
Deshalb wird nun die Organisation Bundeswehr exemplarisch charakterisiert. Die Bun-
deswehr lasst sich anhand der definitorischen Merkmale nach (Gohlich et al. 2016, S.
309) als Organisation definieren. Das Ziel des Sozialgebildes wird in Artikel 87a des
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deutschen Grundgesetzes festgelegt. Dort heildt es: ,Der Bund stellt Streitkrafte zur
Verteidigung auf.“ Art. 87a Abs. (1) GG. Das Ziel der Verteidigung der Bundesrepublik
Deutschland wird dann aufbauend in diversen weiteren Gesetzestexten und Dienst-
vorschriften differenziert. Das Handeln der Organisation ist somit klar zielgerichtet, un-
terliegt aber gleichzeitig dem Wandeln politischer Richtungsvorgaben. Die Abgren-
zung der Organisation Bundeswehr ist durch die volkerrechtliche Verpflichtung zum
Tragen von Uniformen, durch umzaunte Liegenschaften und durch Sonderrechte bei-
spielsweise im Umgang mit Waffen leichter zu treffen, als bei anderen lose organisier-
ten Sozialgebilden des zivilen Bereichs. Auch die Organisationskultur ist durch das
Konzept der ,Inneren Fuhrung® und Dienstvorschriften zum ,Leben in der militarischen
Gemeinschaft® (BMVg 2008) stark formalisiert. Das letzte Konstitutivmerkmal einer ar-
beitsteiligen und planvollen Kooperation lasst sich leicht durch die Struktur der Bun-

deswehr in hierarchisch angeordneten Einheiten erkennen.

7.1 Lernebenen

Auch die Beschreibung der Lernebenen des Individuums, der Gruppe und der Organi-
sation wird durch die klare Gliederung der Bundeswehr erleichtert: Die Individuen, also
die Organisationsmitglieder, sind durch die Soldaten und Soldatinnen klar auszu-
machen. Die Ebene der Gruppe wird im Weiteren durch inhaltliche, soziale oder struk-
turelle Gemeinsamkeiten erkennbar: Die Gruppe der am Lernprozess Beteiligten lasst
sich durch die Anteilnahme am Lernprozess erkennen. Die Ebene der Organisation ist
durch die Abgrenzung von ihrer Umwelt und durch interne Kommunikation ebenfalls
zweifelsfrei festzustellen. Wenngleich diese Gliederung der Lernebenen nicht gegen
Alternativen auf Vor- oder Nachteile geprift wurde, stellt sie dennoch einen ganzheit-
lichen Ansatz dar, der aufgrund seiner empirischen Uberpriifbarkeit neben der allge-
meinen Akzeptanz im Literaturkorpus, auch anhand des Fallbeispiels der Organisation

Bundeswehr nachvollziehbar ist.

7.2 Lernobjekt

Betrachtet man das Lernobjekt im Fallbeispiel, so lasst sich der in der Literatur be-
schriebene Abgleich von Soll und Ist erkennen, der zu einer Feststellung einer Diskre-
panz fuhrt. Als Maf3stab fur die vorgegebenen Organisationsziele und -werte Iasst sich
die SchielRausbildung als Vorbereitung auf das Feuergefecht als Mittel der militari-
schen Auseinandersetzung zur Verteidigung der Bundesrepublik herleiten. Aus dem

Organisationsziel wird somit durch diverse Dienstvorschriften ein Ausbildungsziel fur
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das Individuum abgeleitet und formuliert: Jedes Organisationsmitglied soll auch unter
Stress eine zielsichere und lageangepasste Handhabung der Waffe beherrschen, um
im Feuergefecht zu bestehen. Das Organisationsmitglied kann nun in der Selbstrefle-
xion, als Ausbilder oder in der Funktion als Vorgesetzter einen Soll-Ist-Abgleich durch-
fuhren. Im Fallbeispiel stellt das Individuum, Stabsfeldwebel Fleckenstein, fest, dass
das Ausbildungsziel durch die bestehenden Vorschriften zur Durchflihrung der Schiel3-
ausbildung nicht erreicht wird. Insbesondere die drillartige Ausbildung von festen Be-
wegungsablaufen, wie der Zwei-Schritt-Verschiebung, stellt er als suboptimale Vari-
ante von verschiedenen Alternativen fest. Die eigenen Erfahrungen sowie Gefechts-
berichte legen nahe, dass die Ausbildung dazu flihren kann, dass Menschen im Ge-
fecht diese Bewegungsmuster ohne weitere Anpassung an gegebene Bedingungen,
wie das Gelande oder bestehende Gefahren ausfihren. Grundsatzlich besteht darin
der Vorteil einer drillmafigen Ausbildung. Die Zwei-Schritt-Verschiebung flhrte jedoch
dazu, dass in realen Gefechtssituationen Soldaten nach der Schussabgabe den drill-
mafig verinnerlichten Ablauf durchfuhrten, aber auch in dieser lebensgefahrlichen Si-
tuation nicht eine tatsachliche Deckung aufgesucht wurde, sondern nur zwei Schritte
zur Seite gegangen wurden. Stabsfeldwebel Fleckenstein beurteilte die so gestaltete

Ausbildung als eine unerwlnschte Variante von Alternativen, kurz als Fehler.

Das Fallbeispiel zeigt bezogen auf den Ablauf des organisationalen Lernens (Abbil-
dung 3) eine Wissensgenerierung durch Erfahrungen und individuelle Lernprozesse.
Das Wissen Uber die Schielsausbildung kann hierbei als prozessuales Wissen (Argote
2013, S. 31), als formelles Prozedere (Lipshitz 2007, S. 26), als handlungsleitende
Struktur (Scherf-Braune 2000, S. 68), als lokale Theorien (Zinth 2010, S. 69), als Kon-
nen-Lernen (Gohlich 2018c, S. 376) oder die Verarbeitung von Informationen (Dixon
1999, S. 29, Kluge 2004, S. 369) charakterisiert werden. Jede theoretische Bezeich-
nung beinhaltet hierbei diverse Spezifika, die den Lernprozess in seinem Verstandnis
beeinflussen kdnnen. So variieren die Zuganglichkeit, die Flexibilitat und die moglichen
Ansatze einer gezielten Veranderung stark. Im Fallbeispiel wurde im Ablauf der Zwei-
Schritt-Verschiebung zugrundeliegende Informationen des Ausbildungsablaufs sicht-
bar und somit zuganglich firr die Uberpriifung des zugrundeliegenden Wissens durch

den externen Beobachter.

Orientiert am extrahierten Prozessablauf des organisationalen Lernens lasst sich im
Fallbeispiel nun die Wissensexternalisierung vom Individuum in die Gruppe darstellen.

Stabsfeldwebel Fleckenstein kommunizierte die Feststellung seines Fehlers an das
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vor Ort betroffene Ausbildungspersonal und seine Vorgesetzten. Hierbei werden be-
reits inhaltliche Spezifika des Lernobjekts und organisationskulturelle, insbesondere
fehlerkulturelle Faktoren wirksam. Die extrahierten acht Faktoren einer Fehlerkultur
(Abschnitt 2.1.2) lassen sich hier verdeutlichen. Die Grundeinstellung zu Fehlern sowie
das Nutzen von Fehlern ist inhaltspezifisch fur die Waffenausbildung gepragt durch die
Annahme, dass die Auswertung von Ubungsszenarien und Gefechtsberichten seit
jeher fur das Militar eine wichtige Quelle fur die Verbesserung der Erfolgschancen zu-
kunftiger Operationen darstellt. Anders als in anderen Bereichen der Bundeswehr, in
denen der hohe Grad an Formalisierung und Hierarchie den Umgang mit Fehlern pra-
gen, gilt in der SchieRausbildung der Leitsatz ,Der Erfolg gibt recht“. Ahnlich begriindet
und unterstitzt durch diverse Dienstvorschriften ist die Normtransparenz im Bereich
des Umgangs mit Waffen ebenfalls hoch. Als weiterer bestimmender Einflussfaktor auf
die Fehlerkultur gilt der Grad der Verantwortungsibernahme durch die Organisations-
mitglieder, da dieser wesentlich zur Art und Weise des Umgangs mit Fehlern beitragt.
Hierbei zeigt das Fallbeispiel die Rolle des Einzelnen: Stabsfeldwebel Fleckenstein
war nicht direkt mit der Durchfihrung der Waffenausbildung betraut, vor allem aber
kam ihm keine Funktion zu, die eine Verbesserung der Ausbildung als Aufgabe bein-
haltet hatte. Nur das eigene Selbstverstandnis und das Dienstverstandnis fihrten zum
Engagement, das schlussendlich zu einer Verbesserung des bestehenden Schiel3aus-
bildungskonzepts fihrten. Auch im Bereich der organisationalen Flexibilitat konnen Ei-
genschaften des Individuums zum Tragen gekommen sein: Elitesoldaten stellen durch
ihr Aufgabenspektrum im Allgemeinen ein Erprobungsfeld fir neue Technologien und
Taktiken dar. Gestarkt durch das hohe Ansehen solcher hochqualifizierten Soldaten
kann von einer unterstutzenden Wirkung bei der Wissensexternalisierung durch den
Status des Individuums, das Wissen in die Organisation einbrachte, ausgegangen wer-
den. Die Fehlerkultur kann ebenfalls durch den Grad der Unterstitzung durch unbetei-
ligte Organisationsmitglieder differenziert werden. Im Bereich der Schiefausbildung ist
durch die Betroffenheit aller Soldaten diese Unterscheidung weniger wichtig. Gestarkt
durch die inhaltsspezifische Fehlerkultur konnte Stabsfeldwebel Fleckenstein ein kol-
lektives Momentum erreichen, dass im Weiteren zur Moglichkeit der Veranderung des
bestehenden Ausbildungskonzepts flhrte.

Bevor anhand der Chronologie des Fallbeispiels weitere Aspekte diskutiert werden,
erfolgt eine Zwischenbetrachtung. Anhand des extrahierten Ablaufs des organisatio-

nalen Lernens wird deutlich, dass die Wissensgenerierung kein zeitlich eng begrenzter
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Abschnitt ist, sondern durch den gesamten Bildungslebenslauf gepragt wird. Das hier
zur Anwendung gekommene Wissen ist nicht standardisiert und somit auch das Er-
kennen des Fehlers und die notwendige Initiative selbstverstandlich. Der entstandene
Lernanlass ist somit eher zufallig als zuverlassig, wodurch das organisationale Lernen
als Ganzes ebenfalls vom Erkennen eines Lernanlasses und der Initiierung abhangt.
Auch die Form, in der die Informationen oder das Wissen vorliegen, kann entscheidend
fur die Externalisierung und somit fur den Beginn eines organisationalen Lernprozes-
ses sein. Weitergehend wird deutlich, dass eine klare Begriffsbestimmung eine hohe
Wirksamkeit entfaltet. So konnte bereits durch die klare Beschreibung der betroffenen
Organisation ein deutlicher Zusammenhang zwischen Organisationsziel und Lernpro-
zess deutlich erkennbar gemacht werden. Der Fehlerbegriff wurde insofern wirksam,
als dass sich der Lernanlass und somit auch das Ziel des Lernprozesses extrahieren
lieRen. Damit wird der wichtige Aspekt einer Bewertung der Wirksamkeit des Lernpro-
zesses maoglich. Nur wenn durch das klare Begriffsverstandnis deutlich wird, aufgrund
welcher Diskrepanz der Lernprozess angestof3en wurde, kann auch bewertet werden,
ob die im Weiteren getroffenen MaRnahmen erfolgsversprechend sind oder waren. Die
Gliederung der drei Lernebenen lasst sich bisher auf die Ebenen des Individuums und
der Gruppe begrenzt bestatigen. Als Gruppe sind hier die am Lernprozess beteiligten
Personen erkennbar. AbschlieRend wird die Bedeutung des Lernobjekts sehr deutlich:
Insbesondere organisationskulturelle, hier fehlerkulturelle, Faktoren wirken abhangig

vom Lerninhalt.

7.3 Wissensexternalisierung

Zuruck zum Fallbeispiel: Die Wissensexternalisierung der festgestellten Mangel am
bestehenden SchieRausbildungskonzept wurde durch die lokal betroffenen Organisa-
tionsmitglieder angenommen und zunachst von dieser Gruppe akzeptiert. Ein kollekti-
ver Lernprozess setzte in einem kleinen Teil der Organisation Bundeswehr ein und
das bestehende SchielRausbildungskonzept wurde Uberarbeitet. Das entstehende
Wissen aus neuen Ausbildungsmethoden, neuen Abldufen und Prinzipien steht hierbei
unter dem Einfluss der organisationalen Rahmenbedingungen. Organisationales Ler-
nen wird mafgeblich durch die Organisation selbst gepragt, wobei das soziale System
insofern wirksam wird, als es die Anschlussfahigkeit und praktische Umsetzbarkeit be-
stimmter Konzepte strukturell und normativ begrenzt. Beispielsweise gelten strenge
Vorgaben bezlglich der Nahe, aus der auf eine Zielscheibe geschossen werden darf.
Neben Vorschriften der Nutzung der entsprechenden Infrastruktur, wie Schiel3bahnen,
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gelten Sicherheitsregeln und Sicherheitsabstande zwischen einzelnen Schitzen.
Diese Regeln setzt sich die Organisation um SchieBunfalle zu reduzieren, gleichzeitig
entsprechen diese nicht der Gefechtsrealitat. Solchen organisationalen Rahmenbedin-
gungen unterworfen, kann sich die Verbesserung des bestehenden Ausbildungskon-
zept nicht ganzlich frei entwickeln und ist durch die Organisation determiniert. Abstra-
hiert man diese Beobachtung unter der Berlcksichtigung der Arbeitsdefinition des Ler-

nens (Abschnitt 2.2), Iasst sich eine Definition organisationalen Lernens ableiten:

Organisationales Lernen bezeichnet einen durch die spezifische Organisation charak-
terisierten und begrenzten Prozess der Strukturverédnderung von Informationen, der
anhand einer nicht deterministischen Auswirkung (Outcome) festgestellt wird, und die

langfristig erhalten bleibt.

Die Entwicklung des weiterentwickelten Schiel3ausbildungskonzepts ist somit kein ent-
grenzter Prozess und unterliegt dauerhaft diversen Einflussfaktoren: Die Entwicklung
des neuen Ausbildungskonzeptes erfolgte als Anpassung des bestehenden Konzepts.
Die bisher kleinteilig strukturierten Schiel3libungen wurden zu komplexeren Ablaufen
verandert und die drillmaRige Ausbildung nur auf die Handhabung der Waffe fokus-
siert. Somit wurde die Zwei-Schritt-Verschiebung durch flexiblere Ablaufe ersetzt.
Durch das Einbringen von Erfahrungen, die Auswertung von Gefechtsberichten und
der Ubernahme von bewahrten Methoden wurde das Ausbildungskonzept zunéchst in
einer kleinen Gruppe von Experten entwickelt. Im Vordergrund stand somit die Anpas-
sung der Organisation an die Umwelt. Gleichzeitig wurden durch Veranderung der
Ausrustung und der Infrastruktur auch die Umwelt verandert. Diese wechselseitige An-
passung zwischen Organisation und Umwelt ist kein zeitlich begrenzter Prozess. Viel-
mehr wurden durch die vorgenommenen Veranderungen neue mogliche Lernanlasse
in der Zukunft geschaffen. Die wechselseitige Anpassung wirkt dauerhaft, meist ist
jedoch die Anpassung der Organisation an die Umwelt starker wahrnehmbar als es

umgekehrt der Fall ist.

Der Lernmodus bestand somit sowohl aus explorativen als auch exploitativen Anteilen:
Um den Aufwand der Umschulung eines zentralen Themas der soldatischen Ausbil-
dung moaglichst niederschwellig zu gestalten, wurde kein ganzlich neues Konzept an-
gelegt, sondern das bestehende Ausbildungskonzept nur an den notwendigen Stellen
verandert. Die Analyse des Literaturkorpus weist darauf hin, dass verschiedene Wis-
sensspeicher im organisationalen Lernprozess beteiligt sein kdnnen (Tabelle 5). Im
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Fallbeispiel lassen sich sowohl Dokumente, wie Dienstvorschriften oder Gefechtsbe-
richte, als auch das Individuum als Erfahrungstrager und als Wissensspeicher erken-
nen. Somit konnte auf das so gespeicherte Wissen der Organisation zugegriffen und
fur den Lernprozess nutzbar gemacht werden. Eine genaue Feststellung, ob alle der
Organisation historisch zur Verfligung gestandenen Wissensbestande in den Lernpro-
zess einbezogen worden sind, oder bereits gewonnene Erkenntnisse nicht beachtet
wurden, ist jedoch zum aktuellen Zeitpunkt nicht nachvollziehbar. Das organisationale
Lernen ist somit in seinem Erfolg einmal mehr abhangig von derzeitig vorliegenden
Bedingungen; in diesem Fall von den zur Verfigung stehenden Informationen. Inwie-
weit der Lernprozess somit zukiinftig in seiner Wirksamkeit positiv beurteilt wird, ist

sowohl intern als auch extern nicht abschlielRend absehbar.

Neben organisationalen Rahmenbedingungen, die das organisationale Lernen bis zu
einem gewissen Grad determinieren, besteht die begriindete Vermutung, dass durch
die beteiligten Individuen auch individuelle und kollektive Grundannahmen wirksam
wurden. Nicht nur organisationskulturelle Sozialisation, sondern auch individuelle Bio-
grafien, beispielsweise von Einsatzerfahrungen, kdnnen das mdgliche Ergebnis des

Lernprozesses, im Fallbeispiel also das neue Ausbildungskonzept, beeinflussen.

Bevor der letzte Schritt der Wissensintegration betrachtet wird, zeigt ein weiteres Zwi-
schenfazit die diversen Aspekte und Einflussfaktoren des organisationalen Lernpro-
zesses bei der Entwicklung des eigentlichen Lerninhalts auf: Durch die Arbeitsdefini-
tion des Lernbegriffs konnte eine Definition organisationalen Lernens abgeleitet wer-
den, die eine Determination des Lernergebnisses durch die Organisation hervorhebt
und im weiteren Verlauf der Arbeit erneut aufgegriffen werden wird. Die definitorischen
Merkmale organisationalen Lernens (Tabelle 10) der wechselseitigen Anpassung zwi-
schen Organisation und Umwelt, die Omniprasenz von organisationalen Lernprozes-
sen, die Bedeutung verschiedener Wissensspeicher sowie die Exploration und Explo-
itation als Lernmodi konnten beschrieben und damit beispielhaft verdeutlicht werden.
Bezogen auf den Prozess des organisationalen Lernens (Abbildung 3) bestand das
kollektive Moment in der Weiterentwicklung des Ausbildungskonzepts, in der Beteili-
gung mehrerer Experten. Die Feststellung, dass der Erfolg des im Fallbeispiel be-
schriebenen Lernprozesses erst in einer retroperspektivischen Betrachtung unter Ein-
beziehung von Beobachtungen der Auswirkungen des Lernprozesses maoglich wird,
verdeutlicht die Komplexitat und die Organisationsspezifik eines jeden Lernprozesses:

Obwohl die Stabilitat des Lernoutcomes als definitorisches Merkmal fir
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organisationale Lernprozesses festgelegt wurde, kann sich die Bewertung und damit

die Erfolgsbewertung desselben stets verandern.

7.4 Wissensintegration

Das Fallbeispiel wendet sich nun dem letzten Schritt der Wissensintegration zu, bei
der insbesondere Einflussfaktoren und Barrieren des organisationalen Lernens (Ta-
belle 11) sowie organisationskulturelle Aspekte zum Tragen kommen (Tabelle 13). Das
angepasste SchielRausbildungskonzept wurde nach einer ersten Erprobung gemaf
den organisationalen Prozessen der fachlich vorgesetzten Stelle zur Prifung vorge-
legt. Bei der Betrachtung dieses Teilprozesses des Lernens lasst sich beobachten,

dass die Organisationskultur der Bundeswehr hierbei hemmend wirken kann.

Die fur das Militar im Allgemeinen typischen hierarchischen Strukturen variieren in Ab-
hangigkeit vom jeweiligen Tatigkeitsbereich. So lasst sich im fliegerischen Dienst eine
flachere Hierarchie zwischen Dienstgraden beobachten, als das im Bereich der Infan-
terie der Fall ist. Die Begrindung hierflr lasst sich unter anderem in der Tatigkeit an
sich finden. Wahrend im militarischen Flugbetrieb stark ausgepragte Hierarchien die
Flugsicherheit beeintrachtigen kénnen, beispielsweise durch fehlende Kommunikation
von Fehlern, ist in einer infanteristischen Gefechtssituation das Prinzip von Befehl und
Gehorsam elementar, da die Missachtung zur Eigengefahrdung von Menschen fuhren
kann. Das Fallbeispiel fallt sowohl inhaltlich als auch raumlich betrachtet in den Be-
reich der Infanterie. Diese wird ausgebildet und eingesetzt, um Gefechtssituationen
am Boden zu Uberstehen oder gezielt zu suchen. Aufgrund des somit immanenten
Risikos, verwundet oder getotet zu werden, besteht in der Ausbildung ein hoher Grad
an Standardisierung, der eine mdglichst gute Ausbildung und hohe Erfolgschancen

vermitteln soll.

Neben klaren Hierarchien Iasst sich auch ein hoher Grad an Standardisierung im Be-
obachtungsbereich feststellen. Um die Fachkompetenz in einzelnen Bereichen zu kon-
zentrieren, bestehen in der Bundeswehr Ausbildungszentren oder Schulen, die zentra-
lisiert fur alle Bundeswehrangehdrigen einzelne Themen in Lehrgangen vermitteln.
Auch die im Fallbeispiel betroffene Schieldausbildung ist an wenigen Standorten
zentralisiert, und den dort angesiedelten Experten obliegt die Deutungshoheit in der
Fachlichkeit fir die gesamte Bundeswehr. Stabsfeldwebel Fleckenstein war zwar an
einer solchen Schule eingesetzt, jedoch nicht als Fachlehrer, also Experte. Im Bereich

der Schieldlehre bestehen mehrere Ausbildungszentren der verschiedenen
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Teilstreitkrafte, die als Gesamtheit die Standards im Ausbildungsbereich festlegen. Or-
ganisationsstrukturell unterstehen die Schulen jeweils einer Kommandobehdrde, die
durch die Erstellung von Dienstvorschriften und die damit einhergehende Festlegung
von Ausbildungszielen, ebenfalls bei moglichen Lernprozessen eine entscheidende
Rolle spielt. Diese Kommandobehoérden bestehen in jeder Teilstreitkraft, sodass sich
eine Vielzahl an mit dem Bereich der Schiel3ausbildung betrauten Dienststellen ergibt.

Eine vereinfachte Darstellung dieser Strukturen zeigt Abbildung 5:

Bundesministerium der
Verteidigung

Kommando Heer Marinekommando ‘

:#: Kommando Luftwaffe ‘

‘ Kommandobehorde ‘ ‘ Kommandobehorde ‘ ‘ Kommandobehorde ‘
Ausbildungszentrum Schiel3- Ausbildungszentrum Schief3- Ausbildungszentrum Schiel3-
und Waffenaushildung und Waffenaushildung und Waffenaushildung

Abbildung 5: Vereinfachte Darstellung der Fachlichkeit "Waffen- und SchieBausbildung* in der Bundeswehr
(eigene Darstellung)

Stabsfeldwebel Fleckenstein ging seiner Tatigkeit im Bereich der Luftwaffe nach. So-
mit galt es bei der Wissensintegration nicht nur die direkten Vorgesetzten von der Ver-
anderung des bestehenden SchielRausbildungskonzepts zu Uberzeugen, sondern
auch die entsprechenden Stellen des Heeres und der Marine zu informieren und die
Vorteile des angepassten Ausbildungskonzepts zu vermitteln. Eine Schwierigkeit die-
ser Wissensverteilung lag in der Notwendigkeit zunachst Fehler im bisherigen Konzept
zu akzeptieren, um dann die Verbesserungen anfuhren zu kénnen. Insbesondere, da
diese Anderung auch den laufenden Ausbildungsbetrieb betraf und somit das Ausbil-
dungspersonal vor die Herausforderung stellte, bisher ausgebildete Inhalte als verbes-
serungswurdig zu akzeptieren, wurde die Umsetzbarkeit und der Mehrwert hinterfragt.
Der Lernprozess stellte somit die Fehlerkultur der Bundeswehr im speziellen Maf3 auf

den Prifstand.

7.5 Einflussfaktoren

Nach der Betrachtung der notwendigen Begriffsbestimmungen und dem prozessualen
Ablauf organisationaler Lernprozesse, wie er aus dem Literaturkorpus extrahiert wer-

den konnte, folgt nun die Ausfihrung der Einflussfaktoren anhand des Fallbeispiels.
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Durch die besondere Rolle des Stabsfeldwebels als Kommandosoldat und dem damit
einhergehenden Ansehen, war es ihm mdglich, Dienstwege und defensive Routinen
zu umgehen und direkt mit Entscheidungstragern auf den héchsten Fuhrungsebenen
zu kommunizieren (Individuum). Eine Anderung der entsprechenden Dienstvorschrif-
ten wurde durchgeflhrt und zur Mitprifung an alle beteiligten Stellen (Abbildung 5)
verteilt. Wahrend der Teilbereich der Luftwaffe schnell Gberzeugt werden konnte und
durch mobile Trainingsteams bereits vor der abschlieenden Verteilung der neuen
Vorschrift mit der Umschulung des Personals begann (Organisationsstruktur), dau-
ert die Prifung und Umsetzung in anderen Teilen der Organisation Bundeswehr be-
reits drei Jahre und zum aktuellen Zeitpunkt weiter an. Als Lernergebnis liegt somit in
diesem Fallbeispiel die Veranderung der entsprechenden Dienstvorschriften sowie
eine Veroffentlichung einer ganzlich neuen Vorschrift vor, die eine Veranderung der
Ausbildung, der taglichen Arbeit und des Auftretens der Organisation nach auf3en zur

Folge hat.

Das Fallbeispiel zeigt, dass, obwohl die Organisationskultur durch stark ausgepragte
Hierarchien, einen hohen Formalisierungsgrad und einen grof3en Verantwortungsbe-
reich sowie diverse Beteiligte dem Lernprozess grundsatzlich nicht forderlich entge-
genstand, der durch ein einzelnes Organisationsmitglied erkannte Fehler zum Lernan-
lass werden konnte und erfolgreich abgeschlossen wurde. Betrachtet man die aus der
Literaturanalyse extrahierten Einflussfaktoren und Barrieren organisationalen Lernens
(Tabelle 11), I&sst sich diese Beobachtung anhand einer Betrachtung des Lernobjekts
weiter erklaren (Information): Wie in Abschnitt 6.3 extrahiert, kann der Lerngegen-
stand des organisationalen Lernens, also der konkrete Inhalt, durch seine Komplexitat
oder inharente Barrieren fur die Kommunikation den Lernprozess beeinflussen. Im
Fallbeispiel ist jedoch das Gegenteil zu beobachten. Die Unzweckmaligkeit des Zwei-
Schritt-Ablaufs war so offensichtlich, dass die Notwendigkeit zur Veranderung des
SchielRausbildungsprogramms diesbezlglich nachvollziehbar und somit umsetzbar
war. Zudem handelte es sich nicht um schwer zugangliche organisationskulturelle Ar-
tefakte, sondern um vergleichbar leicht zu explizierendes prozessuales Wissen (zur
Ubersicht der Lernobjekte: Tabelle 9, zu Auswirkungen der Information im Lernpro-

zess: Tabelle 11).

Zur Wissensverteilung und Uberzeugung der organisationalen Autoritdten (Abbildung

5) konnten deshalb Methoden Anwendung finden, die Vorteile der angestrebten
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Anderungen wirksam veranschaulichten. So konnten Rekruten, die direkt im weiter-
entwickelten Schieflausbildungskonzept geschult wurden, im Rahmen von Lehrvorfuh-
rungen bereits nach kurzer Ausbildungszeit eine deutliche Verbesserung in der takti-
schen Handhabung der Waffen prasentieren. Die Eindeutigkeit und hohe Visualisier-
barkeit der angestrebten Informationsveranderung wurden unterstitzt durch die Bri-
sanz der Thematik, die sich vor dem Hintergrund sicherheitspolitischer Veranderungen
ergab (Zeit). Durch den Angriff Russlands auf das Staatsgebiet der Ukraine erlebt die
Bundeswehr im Allgemeinen und intern der Bereich der Gefechtsfuhrung im Speziellen
eine hohe Priorisierung. Der grundsatzliche Zusammenhang zwischen militarischen
Erfolgen und den Schiel3fahigkeiten des einzelnen Soldaten unterstitzte den Lernpro-
zess auf der konzeptuellen Ebene durch den externen Veranderungsdruck und der

Fehlerkritikalitat des Lerngegenstands (Umwelt).

Den so feststellbaren Auswirkungen der extrahierten Einflussfaktoren, die als Dimen-
sion verstanden keine Barriere darstellen, aber konnen, wirkten demnach organisati-
onskulturelle Einflussfaktoren entgegen: Durch die zumindest gegenstandsbezogene
hohe Gewichtung des Lernens wurde durch die Bereitstellung von Ressourcen, wie
dem Mobile Training Team, defensiven Routinen und mikropolitischen Barrieren ent-
gegengewirkt. Den inhaltlichen Veranderungen des Ausbildungskonzepts liegt die An-
nahme einer Moglichkeit der Gestaltung der Umwelt zugrunde. Erwartet wird, dass
eine Anderung des bestehenden SchieRausbildungskonzepts zu einer Verbesserung
der Schielleistungen flhrt. In der Folge wird sowohl von einem erhdhten Einsatzwert
der eingesetzten Soldatinnen und Soldaten innerhalb der Organisation als auch von
einer potenziellen Steigerung der Durchsetzungsfahigkeit der Bundeswehr als Gesam-

torganisation ausgegangen.

Diese Argumentationslinie ist es wiederum, die vermutlich den Lernprozess unter-
stutzte und gegen bestehende Barrieren umsetzbar werden lie3. Die Wissensintegra-
tion zeichnet somit eine hohe Abhangigkeit von organisationsspezifischen Charakter-

merkmalen aus, die den Erfolg von organisationalen Lernprozessen bestimmen.

7.6 Zusammenfassung Fallbeispiel

Zusammenfassend konnten anhand des Fallbeispiels die extrahierte Theorie des or-
ganisationalen Lernens (Abschnitt 6), die begriffstheoretischen Differenzierungen (Ab-
schnitt 2) und der Ablauf des organisationalen Lernens (Abbildung 3) zusammenge-

fuhrt und exemplarisch verdeutlicht werden.
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Hinsichtlich der Begriffsbestimmungen der Theoreme Fehler, Organisation und Lernen
ergaben sich diverse Erkenntnisse: Beginnend mit dem Fehler als Lernanlass im or-
ganisationalen Lernprozess lasst sich feststellen, dass die Subjektivitat des Fehlurteils
in hochstem Grad wirksam wird. Jedes Individuum sieht durch die biografische Sozia-
lisation, eigene Erfahrungen und Kognitionen Unterschiedliches als Fehler an. Was
grundsatzlich zunachst zur Feststellung wird, bedeutet aus der Perspektive der Leit-
frage gleichzeitig eine Subjektivitat von Lernanlassen allgemein und somit dem Beginn
von organisationalen Lernprozessen. Ob Organisationen lernen, hangt somit unter an-
derem davon ab ob, wie im Fallbeispiel geschehen, ein Anderungspotenzial erkannt
wird. Die Charakteristika des Fehlers zu kennen, ist somit nicht nur aufgrund der Mog-
lichkeit zur Beobachtung kultureller Faktoren von Bedeutung (vgl. S. 12), sondern
auch, um madgliche verpasste Lernanlasse verstehen und rekonstruieren zu kdnnen.
Das damit verbundene Theorem der Fehlerkultur ist als Bestandteil der Organisations-
kultur entscheidend flr die weitere Fortsetzung des Lernprozesses nach dem Erken-
nen des Fehlers. Auch wenn der Fehler nicht der einzige Lernanlass ist, der sich ver-
mutlich in Organisationen beobachten lasst, stellte er als Bezeichnung das Ergebnis
des beschriebenen Abgleichs von organisationalen Vorgaben mit Informationen aus

der Umwelt dar.

Der Organisationsbegriff als zweites tragendes Theorem des Gegenstandsbereichs
des organisationalen Lernens wurde im Fallbeispiel ebenfalls wichtig. Durch die klare
Extraktion des Organisationsziels, der Organisationsgrenzen, der Ansatzen der Orga-
nisationskultur und der Organisationsstruktur lassen sich Wirkungszusammenhange
erkennen und rekonstruieren. Der Lernbegriff und die hier vorgeschlagene Arbeitsde-
finition konnten erfolgreich angewendet und somit zunachst nicht falsifiziert werden.
Das Fallbeispiel hat die vorgenommene Differenzierung der zur Betrachtung des Ge-
genstandsbereichs des organisationalen Lernens notwendigen Begriffe beitragen. Auf
der Grundlage der Analyse des Forschungsstands empfiehlt sich demnach bei For-
schungsvorhaben im Bereich des organisationalen Lernens eine Differenzierung der
betroffenen Organisation, eine Darstellung des angenommenen Lernanlasses und

eine Hervorhebung der zugrundeliegenden Definition des Lernbegriffs.

Die Lernebenen des Individuums, der Gruppe und der Organisation lielen sich auch
im Fallbeispiel erkennen und zweckmafig anwenden. Die Prozesse, welche die Lern-

ebenen miteinander verbanden, waren kommunikativer Art und vielseitig. Sowohl die
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intendierte Vorlage von Dokumenten an ubergeordnete Dienststellen, als auch die
spater erfolgte allgemeine Verteilung der geanderten Dienstvorschrift lassen sich als
Beispiele solcher Transformationsprozesse verstehen. Diese Informationsweitergabe
unterliegt diversen organisationskulturellen, organisationsstrukturellen und gegen-
standsbezogenen Besonderheiten. Anhand des Fallbeispiels wurde deutlich, dass das
Lernobjekt nicht nur die Verbindungsprozesse zwischen den Lernebenen, sondern den
gesamten Lernprozess beeinflusst. Im Fallbeispielzeigte, dass durch die Fehlerkritika-
litat, die Visualisierbarkeit und die Eindeutigkeit des Lerngegenstands bestehende Bar-
rieren der Organisationskultur und Organisationsstruktur iberwurden werden konnten.
Die Organisationskultur variiert also gegenstandsbezogen, inwiefern sie lernférderlich
oder hemmend wirkt. Das Merkmal der Organisationskultur der Bundeswehr, dass Ex-
perten die Deutungshoheit Uber sachliche Fragen innehaben, kann hemmend wirken.
Im beschriebenen Fallbeispiel half der Expertenstatus als Kommandosoldat jedoch,

diese potenziellen organisationsstrukturellen Hindernisse zu Uberwinden.

Die in Tabelle 10 zusammengefassten definitorischen Merkmale wurden im Fallbei-
spiel erkennbar: Die Organisation Bundeswehr reagierte auf die Rickmeldung ihrer
Umwelt, die durch Gefechtsberichte in die Organisation aufgenommen werden konn-
ten. Bereits durch den standigen Informationsaustausch zwischen Organisation und
Umwelt Iasst sich eine Omniprasenz organisationalen Lernens ableiten. Zusatzliche
Initiationen von Lernprozessen durch das Individuum, welches Wissen in die Organi-
sation einbringt, sind nicht an bestimmte Zeitpunkte im organisationalen Sein gebun-
den. Durch das Fallbeispiel wird auch die theoretische Annahme von wechselnden
Wissensspeichern beobachtbar. Sowohl das Individuum, als auch organisationale Do-
kumente bildeten die Wissensgrundlage fir den organisationalen Lernprozess, der zu

einer Veranderung des SchieRausbildungskonzepts fihrte.

Ausgehend vom definitorischen Merkmal organisationalen Lernens als Veranderung
von Informationsstrukturen, werden bestehende Informations- und Wissensbestande
mit den aus dem Lernanlass gewonnenen Erkenntnissen abgeglichen. Diese Ableitung
aus der Definition, dass dieser Informationsabgleich im Modus der Exploration und
Exploitation ablauft (Crossan et al. 1999, S. 522) konnte im Fallbeispiel beobachtbar

gemacht werden.

Der Ablauf des organisationalen Lernens ist im Fallbeispiel zwar anhand des in Abbil-

dung 3 dargestellten Schemas nachvollziehbar. Allerdings stellte sich der Prozess weit
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weniger gradlinig oder strukturiert dar. Sowohl die zeitliche Dimension, also die Re-
konstruktion eines chronologischen Ablaufs, als auch die Feststellung der exakten in-
haltlichen Zusammenhange sind héchst komplex und schwer zuganglich. Beobach-
tungen zu individuellem Verhalten, organisationalen Ablaufen oder gruppendynami-
schen Prozessen lassen sich nur schwer in Ganze erheben. Das Fallbeispiel konnte
zwar nachvollziehbare Wirkungszusammenhange beschreiben, jedoch lassen diese
sich nur in aufwendigen empirischen Forschungsdesigns Uberprufen. Denn selbst der
teiinehmende Beobachter ist auf die Rekonstruktion der Ablaufe im organisationalen
Lernprozess begrenzt. Diese methodische Schwierigkeit wird durch die organisations-

spezifischen Merkmale verscharft.

Abschliel3end zeigt das Fallbeispiel, dass die im Rahmen der Literaturanalyse extra-
hierten Einflussfaktoren, Begriffsdefinitionen und das Modell eines organisationalen
Lernprozesses zunachst einen ergiebigen Ansatz fur die Beschreibung und weitere
Erforschung des organisationalen Lernens darstellen konnen. Auffallend ist die Be-
grenzung auf die Veranderung von Wissensstrukturen. Weshalb die Definition des
Lernbegriffs in dieser Arbeit abweichend vom bisherigen Forschungsstand auf dem
Informationsbegriff aufgebaut wird, soll nun im nachsten Abschnitt besprochen wer-

den.

8. Information als konzeptionelle Grundlage organisationalen
Lernens

Die Literaturanalyse zeigt eine Vielzahl an theoretischen und empirischen Forschungs-
ansatzen, deren Erkenntniswert am Fallbeispiel deutlich gemacht werden konnte. Der
extrahierte Forschungsstand lasst insbesondere ein subjektbezogenes Verstandnis
organisationaler Lernprozesse deutlich werden. Dennoch konnte keine allgemeine
Forschungstheorie oder wenigstens gréliere Gemeinsamkeiten innerhalb des gegen-
standsbezogenen Diskurses ausgemacht werden. Neben begriffichen Abweichungen
scheint primar die genaue Bestimmung der operativen Prozesse des organisationalen
Lernens, durch welche die Lernebenen Individuum, Gruppe und Organisation verbun-
den sind, nicht klar bestimmbar zu sein. Insbesondere vor dem Hintergrund aktueller
Entwicklungen der Einbindung von kunstlicher Intelligenz in den organisationalen All-
tag, die nur den derzeitigen Entwicklungsstand einer Historie der computergestitzten
und vernetzten Datenverarbeitung darstellt, scheint der subjektbezogene Ansatz des

organisationalen Lernens (Abbildung 3) nicht ausreichend zur Erklarung von
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organisationalen Lernprozessen. Die Beteiligung von Menschen an jedem Teilschritt
des organisationalen Lernens widerspricht der Beobachtung von zeitgendssischen Or-
ganisationen, die anhand von Sensoren und Algorithmen einen Bereich der Dunkel-
verarbeitung (Krainer 2019) schaffen, der charakterisiert ist durch eine Automatisie-

rung von Prozessen ohne ein Einwirken von aufen (Manhart und Wendt 2022).

Versucht man also das Subjekt vom organisationalen Lernprozess zu I6sen, fallt der
Begriff des Wissens in den Blick. Unter anderem Jean Piaget formulierte 1947 den
vielfach akzeptierten Grundsatz, dass Wissen durch die menschliche Verarbeitung von
Umweltreizen entsteht und somit immer einen subjektiv konstruierten Gegenstand dar-
stellt (2000, S. 138). Betrachtet man organisationales Lernen als einen Prozess des
Wissens, setzt das eine Entitat mit Bewusstsein voraus. Die Beteiligung einer Entitat
mit Bewusstsein ist im organisationalen Kontext jedoch nicht zu jeder Zeit gegeben.
Zwar lassen sich, wie im hier vorgestellten Fallbeispiel, durchaus organisationale Lern-
prozesse beobachten, deren Hauptakteure einzelne Individuen oder Gruppen sind. Die
Dunkelverarbeitung von Daten und deren Auswirkungen auf die Organisation waren
damit jedoch aus dem Gegenstandsbereich des organisationalen Lernens ausge-
grenzt. Diese Eingrenzung der Theorie auf den Menschen wird hier als unzureichend
verstanden. Begreift man organisationales Lernen ausgehend vom Informationsbe-
griff, erweitert sich der Gegenstandsbereich ohne an explanatorischer Tiefe zu verlie-
ren. Diese informationsorientierte Perspektive wird in diesem Abschnitt als Ansatz ei-

ner allgemeinen organisationalen Lerntheorie vorgestellt.

Greifen wir die oben aufgestellte Arbeitsdefinition des organisationalen Lernens als
Ableitung aus der Begriffsdefinition aus Abschnitt 2.1. auf, so stellt sich organisationa-
les Lernen als jede Informationsstrukturveranderung im organisationalen Kontext dar.
Daraus resultiert, dass die Ganze der Lernprozesse einer Organisation nie erfasst oder
vollstandig beobachtbar ist. Diese Feststellung kann der Grund fur bisherige For-
schungsansatze sein, nur das Lernen von Gruppen zu analysieren und daraus auf
Prozesse auf organisationaler Ebene zurlick zu schlieRen (Argote 2013). Der informa-
tionsbezogene Theorieansatz zeigt somit zunachst, dass organisationales Lernen
nicht nur aufgrund kultureller Einflussfaktoren nicht vollstandig flr den beobachtenden
Forschenden zuganglich wird, sondern auch aufgrund der Verarbeitung und Struktur-
veranderung von Informationen ohne direkte erkennbare Auswirkung. Ein Konstitutiv-
merkmal des organisationalen Lernens bleit der Abgleich von organisationalen Vorga-

ben, die sich vom Organisationsziel ableiten, mit den aus der Wechselbeziehung mit
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der Umwelt aufgenommenen Rickmeldungen. Das Grundelement sind somit Informa-
tionen, die nach der Unterscheidung von Ackoff (1989) bereits kontextuiert sind und

somit uber zusammenhangslose Daten hinausgehen.

Der Ruckgriff auf den Begriff der Information verknUpft organisationales Lernen somit
mit kontextuierten Daten, wobei der Kontext nicht zwangslaufig durch den Menschen
zugeordnet wird. Auch eine Kontextuierung durch bestehende Dokumente, verwen-
dete Methoden, strukturelle Gegebenheiten, Algorithmen oder die Organisation selbst
kénnen diesen Prozess leisten (Manhart 2025). In diesem System von Informationen,
verstanden als Bezeichnung der Rohmasse, die verschiedenste Formen annehmen
kann, entsteht dann der Abgleich von gegebenen und aufgenommenen Informationen.
Dieser Abgleich kann auf der operativen Ebene ebenso vielfaltig ausfallen, wie die
Informationen in Organisationen vorliegen. Selbst bestimmte Kleidung, also Gegen-
stande, aber auch bestehende kulturelle Spezifika von Organisationen stellen Informa-
tionen dar, die zu einem am Organisationsziel orientierten Abgleich fuhren und somit
zur Informationsstrukturveranderung beitragen konnen. Das Fallbeispiel der Organisa-
tion Bundeswehr beinhaltete die soldatische Uniform als klare Abgrenzung der Orga-
nisation und verdeutlicht den hier angefiihrten omniprasenten Informationsabgleich.
Das dieser Abgleich nicht mehr nur dem Menschen als Individuum mit Wahrnehmung
und subjektiver Kognition vorbehalten ist, zeigt der Blick auf sich selbst anpassende

Algorithmen, die Daten aufgreifen und kontextuieren kdnnen.

Der Schwache bisheriger Theorieansatze, der fehlenden Beschreibung von operativen
Lernprozessen, die verschiedene Lernebenen verbinden und somit auch organisati-
onspadagogischen Ansatzpunkt zur Intervention darstellen, kann durch den informa-
tionsorientierten Ansatz insofern entgegengewirkt werden, als dass eine Richtungsbe-
stimmung des Beobachtungsbereichs erfolgt. Jede soziale Interaktion, jede Datenver-
anderung durch kinstliche Intelligenz, jede Wirkung der Organisationskultur kann ein
Einflussfaktor, eine Barriere oder Bestandteil des organisationalen Lernens sein. Die
Komplexitat, die sich daraus ergibt, und die Vielzahl an zu kontrollierenden Faktoren
stellen eine Herausforderung bei der weiteren Betrachtung und bei einer moglichen
Gestaltung des Lernprozesses dar. Dennoch leistet der hier vorgeschlagene Ansatz
eine Mdglichkeit des ganzheitlichen Vorgehens. Zudem kdénnen durch eine informa-
tionsorientierte Perspektive Erklarungsmodelle ohne Anthropomorphismen auskom-

men und die Organisation als eigenstandiger Akteur verstanden werden. Die Lésung
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vom Menschen als Akteur und das Erkennen der Wirkung der Organisation selbst,

werden als elementarer Bestandteil einer Lerntheorie der Organisation verstanden.

Die Organisation verhalt sich oder handelt nicht auf menschliche Art und Weise. Statt-
dessen wirkt die Organisation in ihren einzigartigen Spezifika wahrnehmbar, sodass
die Einzigartigkeit der Organisation und deren Auswirkungen zu einer klar feststellba-
ren Rolle als Akteur wahrnehmbar werden. Der Mensch kann haufig nur im Nachhinein
die Wirkung der Organisation rekonstruieren und dann steuernd eingreifen, wie an-
hand des Fallbeispiels deutlich wurde. Dieser Zeitversatz ist es, der die Selbststandig-
keit der Organisation zuletzt deutlich werden lasst. Hierbei entstehen Parallelen mit
dem menschlichen Bewusstsein, die jedoch nicht als dasselbe verstanden werden
konnen. Das Selbstbild der Organisation entsteht nicht in der Kognition wie beim Men-
schen, sondern in Strukturen, Artefakten und wandelbaren Merkmalen der Organisa-
tion. In der Wirkung auf die Aufnahme der Umwelt kann das Selbstbild jedoch genauso
selektierend wirken und zu einer Abweichung von der objektiven Realitat fuhren
(Scherf-Braune 2000, S. 42) wie es fur den Menschen angenommen wird. Das Lern-
objekt organisationalen Lernens ist, wie in Tabelle 9 zusammenfassend dargestellt,
auf den Bereich des Wissens beschrankt. Ausgehend von der hier vertretenen infor-
mationsorientierten Perspektive kann davon ausgegangen werden, dass der tatsach-

liche Bereich der Lernobjekte deutlich vielzahliger ist.

Festzuhalten ist somit auch, dass durchaus Gemeinsamkeiten zwischen dem hier vor-
geschlagenen informationsorientierten und dem bisher im Forschungsstand dominie-
renden wissensorientierten Ansatz bestehen. Jedoch verschiebt sich der Fokus, wie
bereits ausgeflhrt, von der menschlichen Kognition und Handlung weg, hin zum steti-
gen Prozess der Informationsbearbeitung ohne eine Beteiligung des Bewusstseins in
der Organisation. Der organisationale Lernprozess betrifft jegliche Form der Informa-
tion. Das Wissen ist Teil dieses weit gefassten Gegenstandsbereichs, nur wird es
durch einen erheblichen Anteil ohne Beteiligung des menschlichen Bewusstseins er-

ganzt.

Ruckt die Organisation als Akteur in den Fokus, werden die Begriffsbestimmung und
die Charakteristika der Entitdt noch bedeutsamer. Wahrend die Wirkung von sozialen
und kulturellen Einflussfaktoren im Literaturkorpus betrachtet wurde (Tabelle 13) er-
ganzt sich nun die Organisation als System. Die systemische Perspektive kennt keine

monokausalen Prozesse. Wird ein Parameter der Organisation verandert, entsteht ein
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neuer Zustand des gesamten Systems (Beck 2022, S. 55). Wenn also eine Richtlinie
oder Regel verandert wird, entstehen unzahlige Anderungspotenziale im Handeln der
Organisationsmitglieder oder in der Wirkung der Organisation auf die interne Informa-
tionsverarbeitung und im Rahmen der Wechselwirkung mit der Umwelt. Diese Ande-
rungspotenziale sind, auch ohne die tatsachliche Umsetzung, eine Veranderung der
Organisation in der Wechselbeziehung mit der Umwelt. Denn soziale Systeme, wie die
Organisation hier verstanden wird, bestehen eben nicht nur aus objektiv feststellbaren
Fakten, sondern auch aus dem Selbstbild und den bestehenden Kognitionen daruber,
was die Organisation darstellt. Das Wirken der Organisation hangt somit von bestan-
digen Strukturen und Gegenstanden ab, aber auch von héchst dynamischen Bildern
der Organisation, die organisationales Agieren begrenzen oder ermdglichen kdnnen.
Diese Dynamik kann auch als Instabilitat der Organisation bezeichnet werden, die so-
wohl inhaltlich als auch zeitlich besteht. Die wechselseitige Beziehung zwischen Um-
welt und Organisation flhrt standig zu punktuellen Informationsstrukturveranderun-
gen, die teilweise als langfristige Veranderungen und Lernergebnisse dem Beobach-
tenden erkennbar werden. Wendet man die Zeit als Beobachtungskategorie von Or-
ganisationen (Manhart und Wendt 2019) an, so wird schnell ein enormer Grad der

Gleichzeitigkeit deutlich, die kognitive Fahigkeiten des Menschen weit lbersteigt.

Durch die Digitalisierung der Organisation wird beobachtbar, dass Organisationen
gleichzeitig an verschiedenen Orten Informationen aufnehmen und verarbeiten kon-
nen. Jedoch bereits bevor der technische Fortschritt diesen Prozess charakterisierte
und somit offensichtlich vom menschlichen Bewusstsein trennte, waren durch andere
Formen der Informationssammlung Veranderungen an der Struktur dieser kontextuier-
ten Daten moglich. Die wissens- und damit subjektorientierte Perspektive auf das or-
ganisationale Lernen reicht zur Erklarung der gleichzeitig stattfindenden Prozesse in
der Organisation nicht aus. Der Akteur Organisation ist es, der durch festgelegte Ab-
laufe, zufallige Gesprache und die Organisationskultur selbst auf Informationen ein-
wirkt und somit nach dem hier vorgelegten Verstandnis lernt. Den Kontext, der als
Unterschied zwischen Daten und Information notwendig ist, stellt die Organisation
selbst dar. Damit wird organisationales Lernen organisationsspezifisch, da jede Orga-
nisation als Kontext ihres eigenen Lernens fungiert. Jede Interaktion zwischen Orga-
nisation und Umwelt bietet somit die Moglichkeit zu lernen, auch ohne jede Beteiligung

eines Bewusstseins.
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Abbildung 6: Schematische Darstellung des organisationalen Lernens aus einer informationsorientierten Perspek-
tive.

Der informationsorientierte Ansatz des organisationalen Lernens |6st die Theorie von
der Entitat, die Uber ein Bewusstsein verfugt. Das mit diesem Vorschlag einherge-
hende Entstehen eines groReren Gegenstandsbereichs stellt zwar verschiedene
schwer zugangliche Teilprozesse heraus, gleichzeitig besteht durch die Richtungsbe-
stimmung die Maoglichkeit, geeignete Messinstrumente zur Erhebung organisationaler
Lernprozesse zu entwickeln. Die Informationsorientierung grenzt den bestehenden
Forschungsstand nicht aus, sondern erweitert diesen. Daraus wird die Organisation
als eigener Akteur mit diversen Charakteristika erklarbar, die dann in der Betrachtung
des Gegenstandsbereichs entsprechend gewichtet werden kénnen. Deutlich werden
unter anderem die hohe Dynamik und Gleichzeitigkeit, die organisationales Wirken
und Sein auszeichnen. Ausgehend von dieser Erweiterung der bestehenden Theorie
zum organisationalen Lernen, soll im nachsten Abschnitt die Leitfrage besprochen

werden.

9. Lernen Organisationen aus Fehlern?

Die Besprechung der Leitfrage erfolgt anhand der hier ausgewahlten Definition orga-

nisationalen Lernens, die sich aus der hier vorgeschlagenen informationsorientierten
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Perspektive auf den Gegenstand in Erweiterung der Arbeitsdefinition des Lernbegriffs

ableiten lasst:

Organisationales Lernen bezeichnet einen durch die spezifische Organisation charak-
terisierten und begrenzten Prozess der Strukturverédnderung von Informationen, der
anhand einer nicht deterministischen Auswirkung (Outcome) festgestellt wird, und

langfristig erhalten bleibt.

Ausgehend von dem hier praferierten, informationsorientierten Lernverstandnis wird
organisationales Lernen als prozessualer Ansatz sowie als Beobachtungs- und Be-
schreibungskategorie definiert. Lernen, auch das von Organisationen, bleibt eine Be-
zeichnung fur den Fortgang komplexer Aktivitaten, die sich aufeinander beziehen, je-
doch kein determiniertes Ergebnis aufweisen. Die Beobachtung von Lernen erfolgt an-
hand dieses Outcomes, wodurch sich aus einer Perspektive der Zeit stets eine retro-
perspektivische Betrachtung ergibt. Um zufallige Auswirkungen auszuschlie3en, er-
folgt die Bezeichnung als Lernen erst durch einen langfristigen Erhalt des Outcomes,
beispielsweise in einer Wiederholung des Lernergebnisses. Der verwendete Informa-
tionsbegriff bezieht sich, wie bereits ausgeflihrt, auf das Verstandnis als kontextuierte
Daten. Eine Veranderung von Daten erfullt nicht die Bedingungen der Definition, da
Lernen eine Selektion wahrend der Aufnahme von Informationen und einen Abgleich
mit vorliegenden Zielvorgaben beinhaltet. Die reine Aufnahme von Daten reicht nicht
aus, um einen langfristigen Outcome zu erhalten. Erst die Verarbeitung von Daten
durch den Abgleich mit Zielvorgaben und die daraus resultierende Veranderung bis-
heriger Informationen entsprechen der Bezeichnung als Lernprozess. Das abgren-
zende Merkmal des organisationalen Lernens zum allgemeinen Begriffsverstandnis
bildet die Organisation an sich. Unter Verwendung des Organisationsverstandnisses
nach Gohlich et al. (2016, S. 309) als zielgerichtetes Sozialgebilde mit festen Grenzen,
einer eigenen Kultur sowie arbeitsteiliger und planvoller Kooperation der Mitglieder,
sind es diese Merkmale, die das Lernen organisational werden lassen. Der Prozess
und damit auch der Outcome unterliegen dem Einfluss der Organisation und sind somit
in den entstehenden Auspragungen begrenzt und nicht ganzlich frei. Der organisatio-
nale Moment zeigt sich zudem bei der Betrachtung der Kategorie Zeit. Wahrend Or-
ganisationen in der Lage sind, eine enorme Kapazitat von Gleichzeitigkeit aufzuwei-
sen, werden durch die Organisationsmitglieder immer wieder feste Zeitpunkte heraus-

gegriffen und beispielsweise durch Entscheidungen als wichtige historische
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Richtungsweisungen eingebracht. Somit kann organisationales Lernen zwar theore-
tisch beschrieben und beobachtbar gemacht werden. Gleichzeitig besteht durch die
Heterogenitat dessen, was hier Organisation genannt wird, auch eine Heterogenitat in
der tatsachlichen Ausgestaltung von Lernprozessen. Wenngleich unter der Definition
des organisationalen Lernens Gemeinsamkeiten gefasst und somit auch die padago-
gische Intervention moglich wird, ist jeder einzelne organisationale Lernprozess durch

die jeweilige Organisation hochst spezifisch.

Die weiteren Einflussfaktoren auf das Lernen, die es organisational werden lassen,
sind hierbei vielzahlig. Anhand der Literaturanalyse und des Fallbeispiels lassen sich
soziale und individuelle Faktoren beschreiben, die beispielsweise durch defensive
Routinen und Fuhrungsverhalten zur Wirkung kommen. Aber auch oft in der organisa-
tionalen Praxis nicht als Einflussfaktoren des organisationalen Lernens erkannte Mal3-
nahmen wie die Gruppenzusammensetzung von Projektgruppen, Mitarbeiterfluktua-
tion oder andere Grunde organisationalen Vergessens (Argote 2013, S. 62) wirken

sich auf mogliche Lernprozesse aus.

Auch prozessuale Merkmale des organisationalen Lernens wirken als Einflussfakto-
ren. Explizit geplante und angelegte Lernprozesse innerhalb einer Organisation sind
hierbei genauso betroffen, wie der weitestgehend im Hintergrund ablaufende Abgleich
von Informationen und daraus resultierende Lernergebnisse. Bereits die Art und Weise
der Informationsspeicherung und daraus entstehende Schwierigkeiten im Zugang zum
notwendigen Zeitpunkt kdnnen organisationales Lernen empfindlich beeinflussen. Be-
stehen keine VerknUpfungen zwischen bereits in der Organisation vorhandenen Er-
kenntnissen und dem aktuellen Wirken, konnen durch strukturelle oder inhaltliche Bar-
rieren notwendige Verbindungen entfallen. Auf diese Weise kbnnen maogliche Lernan-
lasse verkannt und somit im Nachhinein ein Fehlen eines notwendigen organisationa-
len Lernprozesses festgestellt werden. Sowohl individuelle und soziale als auch orga-
nisationale und prozessuale Einflussfaktoren hangen somit mit dem Lernobjekt zusam-
men. Wie im Fallbeispiel verdeutlich wurde, wirkt sich der Lerninhalt darauf aus, wel-
che Einflussfaktoren zu Barrieren werden oder zur Férderung des Lernprozesses bei-
tragen kdnnen. Bestehen kollektiv geteilte mentale Modelle oder sind organisationale
Ziele eindeutig formuliert und verteilt, kbnnen inhaltliche Verknipfungen zu einer Resi-
lienz dieses spezifischen Lernprozesses beitragen. Steht der Lerninhalt strukturell
oder tatsachlich gegenstandsbezogen in Teilen dem Selbstbild von Organisation oder

einzelnen Organisationsmitgliedern entgegen, so kann auch der objektiv sachdienliche

165



J. Egger

Lernprozess scheitern. Solche Zusammenhange auf der Inhaltsebene lassen sich als
Grundlage von zunachst nicht nachvollziehbaren wiederholten Fehlleistungen von Or-

ganisationen vermuten.

Das Selbstbild der Organisation und ihrer Mitglieder variiert und ist als Teil der Orga-
nisationskultur stetiger Einflussfaktor auf jedes organisationale Wirken. Hierbei kbnnen
inhaltliche Aspekte dieser Kultur, wie die Gewichtung des Lernens allgemein, genauso
entscheidend sein, wie die Selektion aufgrund der organisationalen Zielsetzung und
des Verstandnisses der Organisation und ihrer Beziehung mit der Umwelt. Wahrend
damit einhergehende Variationen der Bereitstellungen von Ressourcen fir den Lern-
prozess, beispielsweise durch Zeit und die Beschaffung von Informationsverarbei-
tungsinfrastruktur, vergleichsweise offensichtlich sind, wirken diverse kulturelle Fakto-
ren eher latent. Der Teilbereich der Fehlerkultur stellt ein viel beachtetes Beispiel sol-
cher implizit wirkenden Einflisse auf das subjektgesteuerte organisationale Lernen
dar. Bei der Gestaltung von Algorithmen oder anderen Daten- und Informationsverar-
beitungssystemen kdonnen diese kulturellen Faktoren jedoch auch langfristige Wirk-

samkeiten fernab des direkten menschlichen Einflusses aufweisen.

Die spezifische Organisationsstruktur wirkt ebenfalls auf das organisationale Lernen
ein. So kann beispielsweise durch die Dislozierung von Standorten oder Gruppen mit
ahnlichen Aufgaben der Wissensaustausch und somit eine Méglichkeit flr organisati-
onale Lernprozesse gehemmt werden. Aber auch auf der Ebene der Informationsbe-
stande und der Verfugbarkeit von diesen konnen strukturelle Grenzen wirken, wenn
gleiche prozessuale Vorgaben oder inhaltliche Erkenntnisse mehrfach in verschiede-
nen Bereichen derselben Organisation nachgehalten werden. Die parallel entstehen-
den Informationswege werden dann nicht miteinander verknlpft, wodurch Erkenntnis-
gewinne nicht verteilt oder ausreichend weit kommuniziert werden. Es ergibt sich ein
Gesamtbild einer hohen Spezifizierung jeder einzelnen Organisation. Daraus resul-
tiert, dass dieselbe Datengrundlage zu unterschiedlichen Informationen werden. Be-
reits durch unterschiedliche Organisationsziele, spatestens aber durch verschiedene
Organisationskulturen, -strukturen und -mitgliedern. Somit entstehen nicht nur unter-
schiedliche Riuckschllisse aus denselben Daten, sondern auch bestehende Vorgange
und Ablaufe kénnen flir unterschiedliche Organisationen unterschiedlich wirksam und
sachdienlich sein. Daraus resultiert, dass Erkenntnisgewinne nicht einschrankungslos

Ubertragbar und anwendbar sind. Die anhand des Fehlers feststellbare Subjektivitat
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wird somit zur Organisationsspezifik, die sich in allen Bereichen der Organisation und
auch im organisationalen Lernen wiederfinden lasst. Erneut wird deutlich, dass der
Lernprozess in sozialen Systemen durch die Komplexitat und Organisationsspezifik

auf der operativen Ebene hochst heterogen ausfallen kann.

9.1 Zur Varianz in der Wahrnehmungq organisationalen Lernens

Die in Abschnitt 2.3.1 differenzierten Teilfragen zur Leitfrage konnen vor dem Hinter-
grund dieser Schlussfolgerung beantwortet werden. Die Unterschiede zwischen der
vermeintlichen Fahigkeit von verschiedenen Organisationen zu lernen liegen somit in
der Organisationsspezifik und deren beschriebenen Auswirkungen auf jeden einzel-
nen Lernprozess. Mogliche bestehende Barrieren des Lernprozesses konnen grund-
satzlich formuliert und als Einflussfaktoren ausgemacht werden. Inwiefern tatsachlich
eine Hemmung des Lernprozesses entsteht, entscheidet sich jedoch zusatzlich in Ab-

hangigkeit vom jeweiligen Lerninhalt und der jeweiligen Organisation.

Die zweite Unterfrage, wie Organisationen lernen lasst sich zunachst nur auf einem
hohen Abstraktionsniveau beantworten. Durch unterschiedlichste Formen des Infor-
mationsabgleichs, beeinflusst durch die bereits in der Organisation bestehenden Infor-
mationsbestande, von Organisationszielen und unter dem Einfluss der beschriebenen
Faktoren, entstehen prozesshafte Zusammenhange, die anhand einer zeitlich mindes-
tens begrenzt bestandigen Auswirkung auf das organisationale Wirken erkennbar wer-
den. Das Schema des organisationalen Lernprozesses lasst sich dann um die Auswahl

der bisher extrahierten Einflussfaktoren des organisationalen Lernens erganzen:

Organisationsspezifik .
Lernobjekt Soziale
Einflussfaktoren

Organisation

Stetiger
Informationsaustausch
mit der Umwelt

Hervortreten einer Ablage
zwischen organisationaler

Veranderung der

Definitorische e pentande Vergabe und relevarier Individuelle
Merkmale Einflussfaktoren
Prif d
e g iy
\nformatlc‘:n Anschlussfahigkeit zur
Organisation
Lernebenen Organisationskultur

Abbildung 7: Extrahierte Variablen des organisationalen Lernens
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Die Leitfrage, ob Organisationen aus Fehlern lernen diente als Hilfskonstrukt, um den
Diskurs des organisationalen Lernens darzustellen. Die hierbei festgestellte Diversitat
der Forschungsansatze konnte durch eine Begriffsbestimmung und die Anwendung
einer Orientierung am Informationsbegriff zusammengefasst werden. Das Organisati-
onen lernen und auch in der Lage sind aus Fehlern zu lernen, lasst sich auf dieser
Grundlage theoretisch nachvollziehen und als wahrscheinlich feststellen. Die starke
Organisationsspezifik sowie die Vielzahl einwirkender Kontextfaktoren bedingen eine
Fragilitat des Gegenstands, die die Stabilitat und Effizienz organisationaler Lernpro-

zesse erheblich einschranken kdnnen.

Wenn also jede Informationsstrukturveranderung im organisationalen Kontext als or-
ganisationales Lernen verstanden wird, dann lernen Organisationen stetig und Gberall.
Der Fokus einer Erforschung des Prozesses oder einer moglichen padagogischen In-
tervention wendet sich dann den vielzahligen Einflussfaktoren zu, die durch die be-
obachtbare Heterogenitat von Organisationen einen hohen Grad an Organisationsspe-

zifik aufweisen.

9.2 Befunde und Erkenntnisse im Uberblick

Zur besseren Ubersichtlichkeit werden abschlieRend die Erkenntnisse und Befunde
der gesamten Dissertation zusammengefasst aufgezahlt. Hierbei erscheint die Bedeu-
tung einzelner Befunde marginal und fur Organisationsforschende offensichtlich. Vor
dem Hintergrund des Ziels der Zusammenflhrung interdisziplinarer Forschungser-
kenntnisse und da die Nennung der einzelnen Aspekte in ihrer Gesamtheit selten ist,

erscheint diese Zusammenfassung zweckmaig:

1. Die interdisziplinare Erforschung organisationaler Lernprozesse konzentriert sich
bis Mitte 2025 auf Teilprozesse und Einzelphanomene ohne eine bestehende Grund-

lagentheorie.

2. In der bestehenden Literatur zum organisationalen Lernen finden sich nur wenige

detaillierte Darstellungen operativer Prozesse.

3. Die Interdisziplinaritat fordert eine allgemein hohe Heterogenitat der zugrundelie-
genden Begrifflichkeiten, weshalb eine Synthese oder Verknipfung von Forschungs-

erkenntnissen erschwert wird.
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4. Ausgehend von einer systemischen Perspektive weist der Forschungsgegenstand
ein sehr hohes Mal an komplexen Wechselbeziehungen und prozessualen Ablaufen

auf, die eine Extraktion von Wirkungszusammenhangen erschweren.

5. Neben der allgemeinen systemischen Komplexitat weisen soziale Systeme ein ho-
hes Mal} an Partikularitat auf, die hier als Organisationsspezifik bezeichnet wird. Die
spezifische Komplexitat ahnelt der Individualitadt des Menschen. Die Organisation hebt
sich darin von anderen Phanomenen ab. Die Organisationsspezifik wirkt sich unter
anderem auf die Wissensexternalisierung, Wissensverteilung und Wissensintegration

aus.

6. Die lernende Organisation als Oxymoron zu verstehen (Baecker 2000, S. 182), wird
hier nicht abgewiesen, jedoch hebt eine informationsorientierte Perspektive den stan-
digen Abgleich von Informationen innerhalb der Organisation sowie in wechselseitiger
Beziehung mit der Umwelt hervor. Aufgrund des standigen Informationsabgleichs be-
steht demnach kein grundsatzlicher Widerspruch zwischen der Organisation und einer

Anpassung durch Lernprozesse.

7. Die Organisation weist ein hohes Mal} an Gleichzeitigkeit in ihren Prozessen auf.
Durch die Verbreitung von Informationsverarbeitungssystemen wird die Quantitat der
Gleichzeitigkeit in einer historischen Betrachtungsweise noch erhéht. Daraus resultiert
eine Schwierigkeit der Beobachtung sowohl fur Organisationsmitglieder als auch fur
externe Interessierte, wie es Forschende sind. Der Anteil der intentionalen und somit
zeitaktuell nachvollziehbaren Prozesse war und wird nie allein bestimmend flr die En-
titat der Organisation. In der Vielzahl von gleichzeitig ablaufenden und nur punktuell
zu extrahierenden Prozessen ist die exakte Rekonstruktion von organisationalen Lern-

prozessen als alleinstehendes Phanomen nicht immanent.

8. Aus einer informationsorientierten Perspektive wird der Lernbegriff wie folgt defi-
niert: Lernen bezeichnet einen Prozess der Strukturveranderung von Informationen,
der anhand einer nicht deterministischen Auswirkung (Outcome) festgestellt wird und

langfristig erhalten bleibt.

9. Wenngleich der Lernbegriff allgemein angelegt worden ist, wird organisationales
Lernen wie folgt spezifiziert: Organisationales Lernen bezeichnet einen durch die spe-

zifische  Organisation  charakterisierten und  begrenzten  Prozess der

169



J. Egger

Strukturveranderung von Informationen, der anhand einer nicht deterministischen Aus-

wirkung (Outcome) festgestellt wird, und langfristig erhalten bleibt.

10. Eine informationsorientierte Perspektive der Organisationspadagogik lasst auf-
grund des standigen Informationsabgleichs eine grundsatzliche Lernfahigkeit von Or-
ganisationen annehmen, deren Outcome jedoch von der organisationsspezifischen
Struktur und Gestalt jeder einzelnen Organisation abhangt. Alle Einflussfaktoren orga-
nisationaler Lernprozesse empirisch zu extrahieren und darauf aufbauend einen Inter-
ventionsansatz zu erarbeiten, ist aufgrund der Gleichzeitigkeit, Komplexitat und Spe-

zifik der Entitat Organisation sehr aufwendig.

10. Diskussion

Die Leitfrage, ob Organisationen zum Lernen allgemein und auch aus Fehlern in der
Lage sind, lasst sich also anhand des aktuellen Forschungsstandes begrindet anneh-
men. Eine Bearbeitung von grundlagentheoretischen Fragestellungen beabsichtigt
stets, Ansatze flr weitere Forschungsbemuhungen zu bieten. Umso wichtiger ist die
klare Abgrenzung der Moglichkeiten der Erkenntnisse. Nur mit dieser Metainformation,
erganzend zu den eigentlichen Erkenntnissen, gewinnt die Grundlagenforschung ihre
beabsichtigte Wertigkeit. Diese Beschreibung von Anknipfungspunkten und Grenzen
der vorgelegten Erkenntnisse soll in diesem Abschnitt geleistet werden, um den Ge-

genstand des organisationalen Lernens tatsachlich theoretisch zu differenzieren.

Die grofte Einschrankung erfolgt durch die Auswahl und Eingrenzung des Literatur-
korpus. Der Diskurs, der das organisationale Lernen aufgreift, ist sowohl historisch als
auch inhaltlich so umfanglich, dass eine ganzheitliche Abbildung der verdffentlichten
Forschungsarbeiten zum Gegenstandsbereich kaum mehr leistbar erscheint. Die des-
halb notwendige Einschrankung der Literaturauswahl durch die Begrenzung auf einen
Betrachtungszeitraum von 25 Jahren sowie die inhaltliche Vorsortierung in drei grol3e
Forschungsfelder, lassen sich sachdienlich begriinden. Jedoch birgt jede quantitative
Eingrenzung, die auch das angewendete Kriterium der Forschungsfelder darstellt, das

Risiko, elementare Erkenntnisse aul3er Acht zu lassen.

Ohne die fehlende Sattigung des analysierten Datensatzes in ihrer Bedeutung zu re-
duzieren, ergeben sich durch die Forschungsfrage positive Effekte flir das gewahlte
Forschungsdesign. Das Ziel der Synthese des Forschungsstands bezliglich des orga-

nisationalen Lernens fordert zwar eine umfassende Literatursichtung und Betrachtung.
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Allerdings macht sie nicht die Extraktion jeder einzelnen Variable des Phanomens not-
wendig. Das Ziel einer Annaherung an eine allgemeine Theorie organisationaler Lern-
prozesse wendet den Fokus eher auf Kernelemente des mdglichen Theorems und da-
mit verbundene methodische Schwierigkeiten. Auch auf der Grundlage eines Litera-
turkorpus, der keine umfassende Sattigung aufweist, kdnnen die hier extrahierten
Probleme einer Diversitat vorliegender Begriffsverstandnisse, einer fehlenden informa-
tionsorientierten Perspektive sowie die daraus resultierende nicht ausreichend be-

schriebene Akteursrolle der Organisation begrindet werden.

Eine weitere Einschrankung erfolgt durch die Auswahl der aufgegriffenen Begrifflich-
keiten. Damit einher geht die Annahme, dass organisationale Lernprozesse durch eine
Betrachtung der Organisation und des Lernbegriffs ausreichend fundiert sind. Anhand
der hier gewonnenen Ubersicht liber den Forschungsgegenstand wird deutlich, dass
auch einzelne Einflussfaktoren durch eine klare definitorische Abgrenzung fiir die wei-
tere Erforschung ergiebig, wenn nicht sogar notwendig sind. So sind die Lernebenen
der Gruppe und des Individuums selbst bereits theoretisch konstruierte Begriffe, die
unterschiedlich definiert werden kénnen. Die Literaturanalyse zeigt, dass beispiels-
weise die systemtheoretische Perspektive auf den Menschen von der Betrachtungs-
weise des Behaviorismus deutlich abweicht. Durch die hohe Komplexitat der Organi-
sation als Forschungsgegenstand wird somit auch die Betrachtung organisationaler
Phanomene multidimensional. So weist die Entitat eine eigene Kultur auf, die sowohl
konzeptionell als auch inhaltlich bei der Untersuchung organisationaler Lernprozesse

ins Gewicht fallt.

Bereits die Organisationskultur wird als gesondertes Theorem erforscht und unterliegt
einem theoretischen Diskurs. Die hier angewendeten Definitionen weisen die beschrie-
benen Vorteile auf, sind jedoch nicht bewahrt oder Gberpruft worden. Um eine allge-
meine Theorie organisationalen Lernens fundiert zu formulieren, missen somit die hier
vorgelegten Erkenntnisse theoretisch weiter differenziert werden und méglichst um all-
gemein anerkannte Definitionen der Organisationskultur, des Individuums und der
Gruppe erganzt werden. Inwiefern diese Begriffe dann als Grundlage ausreichen,

muss weiter Teil eines reflektierten Forschungsprozesses bleiben.

Wahrend die Begriffsdefinitionen hier als obligatorische Grundlage einer Theorie des
organisationalen Lernens verstanden werden, ist es fraglich, inwiefern jeder Teilpro-

zess erklart werden kdnnen muss, um zu einer belastbaren Prozessbeschreibung auf
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organisationaler Ebene kommen zu kénnen. Die in Abschnitt 6.2 formulierte Frage, ob
individuelles Lernen detailliert verstanden werden muss, um organisationale Lernpro-
zesse zu begreifen, stellt ein Beispiel fur diese Problematik dar. Wie dargelegt werden

konnte, ist auch das individuelle Lernen nicht abschlief3end erforscht.

Die hier vorgeschlagene informationsorientierte Perspektive auf organisationales Ler-
nen schmalert zwar die Bedeutung des Individuums im Vergleich zu einem Grol3teil
bestehender Theorieansatze, dennoch stellt der Mensch in sozialen Systemen keine
irrelevante GroRe dar. Insbesondere wenn die Problematik allgemein formuliert auf die
Gesamtheit aller Teilprozesse im organisationalen Kontext erweitert wird, ergibt sich
die Notwendigkeit moglichst viel von der Spezifik von Organisationen zu verstehen. Je
besser das Verstandnis organisationsspezifischer Ablaufe ist, desto eher kann der or-
ganisationale Lernprozess extrahiert und erforscht werden. Mit der hier vorgeschlage-
nen informationsorientierten Perspektive erweitert sich dieser Beobachtungsbereich.
Es ist jedoch zu vermuten, dass mit dem Erreichen einer hohen theoretischen Satti-
gung dieses Gegenstandsbereichs auch die exakte Beschreibung organisationaler
Lernprozesse moglich wird. Die Extraktion von Lernanlassen auf organisationaler
Ebene kann beispielsweise ein geeigneter Forschungsgegenstand sein, um als Ein-
stiegspunkt die Akteursrolle der Organisation weiter zu differenzieren und zu verste-
hen. Auch das von Crossan et al. (1999, S. 522) formulierte konstitutive Merkmal einer
organisationalen Lerntheorie — namlich die Beschreibung von Lernprozessen Uber die
Ebene des Individuums und der Gruppe hinaus — erhalt im Rahmen einer information-
sorientierten Perspektive einen spezifischen Zugang zur theoretischen Erfassung und

Analyse.

Auf der Grundlage des bisherigen Forschungsstands wurden sechs Dimensionen or-
ganisationalen Lernens formuliert und aus der Literatur extrahiert. Das gewahlte Fall-
beispiel wurde zur Darlegung des theoretischen Forschungsstands angefluhrt. Die ge-
wahlten Kategorien dienen somit der Herleitung einer groben Struktur der Charakter-
merkmale des organisationalen Lernens und der Fundierung weiterer Forschungsbe-
muhungen. Es wird vorgeschlagen, die Dimensionen als Mindestmald an Beschrei-
bungskategorien bei der weiteren Erforschung des Gegenstands zu erweitern und zu
differenzieren. Auf diese Weise kdnnen die beschriebenen Einschrankungen des Lite-
raturkorpus beachtet und weitere Forschungserkenntnisse einbezogen werden. Dieser

Ansatz, den bisherigen Forschungsstand als Heuristik fur weitere
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Forschungsvorhaben zu begreifen, ermdglicht es, die beschriebene Komplexitat des

organisationalen Lernens moglichst strukturiert zu ordnen.

Zusammenfassend kann auf der Grundlage dieser Arbeit und der extrahierten Infor-
mationsorientierung eine strukturierte Betrachtung begriffstheoretischer Ansatze des
organisationalen Lernens sowie dessen Teilprozesse erfolgen, um so einer allgemei-
nen Theorie organisationalen Lernens naher zu kommen. Der festgestellte Einfluss
organisationsspezifischer Faktoren macht den Einsatz qualitativer Forschungsansatze
erforderlich. Zur Entwicklung eines allgemeinen Theorieansatzes missen dann zahl-
reiche qualitative Studien in unterschiedlichen organisationalen Kontexten Berticksich-

tigung finden.
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