" Organisationale Bildung" oder " Das Lernen des Lernens'

Management Forschung und Praxis
Universitét Konstanz

herausgegeben von Prof. Dr. Rudiger G. Klimecki

Rudiger G. Klimecki und Hermann Laf3eben

» Organisationale Bildung*
oder
,Das Lernen des Lernens"

Nr. 12 (1995)

Diskussionsbeitrag September 1995

Ridiger G. Klimecki, Prof. Dr.
Hermann Laldeben, Dipl. Soz.

Lehrstuhl fir Management

Fakultét fur Verwaltungswissenschaft
Universitdt Konstanz

Postfach 5560 <D 493>

D-78434 Konstanz

Tel. (07531) 882394
Fax. (07531) 883179

e-mail: Ruediger.G.Klimecki @popserver.uni-konstanz.de



2 " Organisationale Bildung" oder " Das Lernen des Lernens'

"ORGANISATIONALE BILDUNG"
ODER:
"DASLERNEN DESLERNENS'

1. Einfuhrung

Inter disziplinére Kombinatorik und interdisziplindre Metaphorik
Die betriebswirtschaftliche Organisations- und Managementlehre zeichnet sich in den
letzten Jahrzehnten durch einen sténdigen "interdisziplindren Suchprozef3' aus. Die
Ergebnisse dieser Suche sind reichhdtig. Themen wie "Unternehmenskultur”
(Anthropologie),  "Unternehmensverfassung®  (Politologie), " Selbstorganisation™
(Biologie), "fraktale Organisation” (Mathematik), "virtuelle Organisation” (Informatik)
oder "organisationales Lernen" (Psychologie) markieren wichtige Fundstellen, welche
die Entwicklung der Disziplin nachhaltig beeinflussen.
Ein solches transdiszipindres Erschlief3en organisations- und managementrel evanter
Themenfelder kann auf unterschiedliche Weise efolgen: Die Kombination
(Verkniipfung) und die Metaphorisierung (Ubertragung) stellen dabei die hauptsichlich
genutzten Wege dar. St man bei der Suche auf Konzepte, die bereits
Ankopplungsvorrichtungen aufweisen, so geschieht die Nutzung Uber eine Kombination
der Konzepte, die gleichzeitig einen neuen Kontext spezifiziert (zum Beispie
Mitarbeiter-Motivation). Stofit man hingegen auf Konzepte mit inkompatiblen
Kupplungen, so empfiehlt sich die Mdglichkeit, sie aus ihren bisherigen Kontexten
herauszul dsen und "metaphorisch” anzuwenden! (zum Beispid "intelligent enterprise”).
In ihrem "Versuch Uber die Management-Bildung” beispielsweise kombinieren Dieter
Wagner und Heike Nolte (1993) das Konzept der "Bildung® mit dem des
"Managements' betriebswirtschaftlicher Organisationen. Ausgehend von einem
Verstdndnis von Bildung als dem "sténdigen Bemuhen, sich selbst, die Gesdllschaft und
die Welt zu verstehen und diesem Verstandnis gemal? zu handeln'2 (Wagner & Nolte
1993:7), definieren sie Management-Bildung als die "Disposition, sich reflexiv mit dem
Gestaten und Lenken einer Organisation auseinanderzusetzen und sich gemald der
gewonnenen Einsichten zu verhalten" (Wagner & Nolte 1993:17f). Dieses Vorgehen
stellt “interdisziplinare Kombinatorik" dar: Das aus der (deutschen) Padagogik

1 Zum Gebrauch von Metaphern in der Managementlehre vgl. Klimecki, Lallleben & Riexinger-Li
1994:10ff.

2 Im Anschlud an die Definition des Deutschen Ausschusses fir das Erziehungs- und
Bildungswesen von 1960.
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sammende Konzept der "Bildung” wird mit dem "funktionalen Managementbegriff"3
verbunden. Die der einen Seite (Bildung) zugeschriebenen positiven Konnotationen
werden durch die "Inbezugsetzung" zu Hoffnungstragern fur die Losung der Probleme
auf der anderen Seite (Management)?.

Im Gegensatz dazu |&% sich der folgende "Versuch Uber die Organisations-Bildung"
eher as "interdisziplindre Metaphorik” bezeichnen. Den Begriff der "Bildung” auf
Organisationen anzuwenden, bedeutet, den in der Pédagogik notwendigerweise an das
humane Subjekt (vgl. Arnold 1995:16) geknipften Bildungsbegriff auf soziale Subjekte
(hier: Organisationen) zu Ubertragen.

Dabei wollen wir im folgenden zeigen, dal? "organisationale Bildung" eine notwendige
Erganzung und FortfUhrung bereits etablierter Metaphern darstellt. Gemeint sind
"organisationales Wissen" und "organisationales Lernen". Beide entspringen einer
interdisziplindren Metaphorik, weisen jedoch aufgrund ihrer "Anreicherung” mit
konzeptionellen und empirischen Bedeutungsinhalten bereits ein Uber die Metapher
hinausweisendes "Eigenleben” auf®. In die aktuelle Diskussion tber Wissen und Lernen
von Organisationen auch noch die ldee der Bildung einzufihren, lenkt die
Aufmerksamkeit auf einen bisang vergleichsweise unterbelichteten, dafir jedoch umso
bedeutsameren Tatbestand: den Erwerb der "Meta'-Fahigkeit des Lernens. In der
Literatur zum organisationalen Lernen findet vielfach eine Auseinandersetzung mit dem
"Nicht-Lernen" statt. Daraus 183t sich schliessen, wie schwierig das "Lernen-Lernen”
falen mufl3, wenn bereits das "Lernen" selbst ein manchmal fast uniberwindbares
Problem darzustellen scheint.

Um dies zu verdeutlichen, werden wir ein "Geflecht der Metaphern" aufspannen, ihre
Ausgangs- und Endpunkte sowie ihre wechseal seitigen Beziige betrachten und schliefdich
die neue Metapher der organisationalen Bildung auf Bedeutung, Gestaltbarkeit und
Nutzenpotentiale analysieren.

3 Die Autoren unterscheiden davon die Verbindung mit einem “institutionalen
Managementbegriff'. Diese wirde in "Managerbildung" resultieren und die Bildung der
Personengruppe "der Manager" betreffen (Wagner & Nolte 1993:18). Dennoch bezieht sich auch
in ersterem Falle die "Bildung" auf Menschen, wenngleich nicht auf eine institutionell festgelegte
Personengruppe, sondern auf alle Mitarbeiter, die in einem systemisch-evolutiondren Sinne
Steuerungsl eistungen erbringen (Wagner & Nolte 1993:10).

4 Konkret sehen die Autoren den Nutzen der Management-Bildung in einem adéaguateren Umgang
mit Visionen, Symbolen und Kultur sowie dkologischer und gesellschaftlicher Verantwortung,
die im Rahmen der Unternehmensfiihrung eine zunehmend bedeutendere Rolle spielen (Wagner
& Nolte 1993;11ff).

5 Der ungebrochene Boom der Verdffentlichungen zum "OL" kénnte gar die Schluf¥folgerung
nahelegen, dal’ sich hier gerade eine neue Teildisziplin in der Organisationsforschung entwickelt,
etwa analog der "OE" in den siebziger Jahren.
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2. Wissen, Lernen und Bildung

21 Wissen

"Bildung ist nicht Wissen, aber sie ist ohne Wissen nicht moglich, doch Wissen alein ist
noch nicht Bildung" (Becker 1992:16).

Dabei ist Wissen das Resultat von Erkenntnis. Die Maoritét erkenntnistheoretischer
Positionen definiert diesen Vorgang positivistisch (vgl. von Glasersfeld 1985:18f): Es
wird vorausgesetzt, dal3 Wissen a's Resultat der Erkenntnis eine prinzipiell unabhéngige,
selbsténdige und wirkliche aul3ere Welt reprasentiert. Wissen, as die Abbildung der
ontologisch vorgegebenen Redlitd in einem erkennenden Subjekt, soll die Welt
wahrheitsgetreu wiedergeben. Wissen zu schaffen, ist Aufgabe der Wissenschaft, ihm
Wahrheit zu testieren, Aufgabe der Philosophie (vgl. von Glasersfeld 1985:19). Fur wahr
befundenes positives Wissen wird selbst objektiv. Es kann in Enzyklopadien
aufgeschrieben werden und wird materiell (stofflich) greifbar. Es kann auf Speicher
(Gedachtnis) gebracht und wieder geléscht werden. Man kann es erwerben und
vermitteln. Es wird standig mehr und stellt damit die Padagogik vor das Problem, dal3
"Bildung nicht etwa 'Wissen von alem' bedeuten kann" (Becker 1992:16).

Eine unterschiedliche Position vertritt die kognitive Psychologie und, darauf aufbauend,
die konstruktivistische Erkenntnistheorie. Wissen wird verstanden als kognitive Struktur,
as eine "Landkarte im Kopf" (menta map), die das Handeln instruiert wie eine
Stralenkarte das Autofahren. Trotz dieser Umstellung auf en  strukturelles
Wissensversténdnis bleibt die Psychologie prinzipiell "redlistisch”: Man nimmt an, daf3
die kognitive Struktur der Redlitét entsprechen kann und da? Fehler in den
handlungsleitenden Strukturen ausgemerzt werden kénnend,

Mit dieser Annahme bricht der radikale Konstruktivismus (vgl. Watzlawick 1985).
Wissen basiert auf Wahrnehmung. Wahrnehmung ist subjektiv. Deshab kann auch
Wissen nur subjektiv sein. Zwar setzen auch Konstruktivisten das Vorhandensein einer
ontologisch gegebenen Welt voraus (vgl. Lattmann 1993:232), sie bezweifeln allerdings
die Mdglichkeit, ein ikonisches Abbild schaffen zu kénnen: "Die Wirklichkeit im Sinne
dessen, was 'da drauf3en’ ist und unabhéngig von seinem Beobachter besteht, entzieht
sich der Erkenntnis. Sie erféhrt bei ihrem Erleben stets eine Verarbeitung” (Lattmann
1993:230). Mehr noch, Wirklichkeit - das, was wir fur wirklich erachten - entsteht erst
im Erleben: "...jede Wirklichkeit [ist] im unmittelbarsten Sinne die Konstruktion derer,

6 Ernst von Glasersfeld unterstellt, da’3 selbst Jean Piaget, "...trotz seiner epochemachenden
Beitrége zum Konstruktivismus doch noch an einem Rest von metaphysischem Realismus
festhalten mdchte" (von Glasersfeld 1985:23).
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die diese Wirklichkeit zu entdecken und zu erforschen glauben” (Watzlawick 1985:9).
Die Karten in unseren Kopfen sind selbst gefertigt. Sie sind prinzipiell fehlerhaft. Sie sind
Konstruktionen von Redlitét, nicht Kopien. Es ist nicht zuletzt diese "De-lkonisierung”
des Wissens, welche die Padagogik vor das Problem stellt, "dal3 es eine Bildung mit fe-
stem Bildungskanon [im Sinne von Wissens- oder Bildungsinhalten; Anmerkung der
Verfasser] heute nicht mehr geben kann" (Becker 1992:21).

2.2 Lernen

"Zunéchst kann festgestellt werden, dal? - aufgrund dieses besonderen 'Blicks (...) der
Padagogik - nicht das 'Lernen’ ihr Thema ist, sondern vielmehr die 'Bildung durch Ler-
nen™ (Arnold 1995:14).

Was aber ist dann das Thema des Lernens? Ausgehend von einem stofflich-enzyklop&di-
schen Wissensverstandnis ist Lernen ein an sich recht einfaches Phénomen. Esist gleich-
zusetzen mit der Ubertragung extern vorhandenen Wissens in ein lernendes Subjekt’.
Aufgabe einer Lerntheorie (oder besser -technologie) ist es in diesem Fall, nach Mitteln,
Wegen und Bedingungen zu suchen, unter denen sich dieser Vorgang vollzieht, und An-
regungen fur Fehlersuche und Verfahrensoptimierungen zu geben. Bildung selektiert die
Guter, Lernen managt den Transport. Lernen ist damit der Bildung untergeordnet und
"...wird der Bildungstheorie Mittel fir ihren Zweck..." (Schaller & Schéfer 1968:15).
Versteht man hingegen Wissen als Struktur (Konstruktion), so bedeutet Lernen die Ver-
anderung, den Umbau dieser dem Handeln zugrundeliegenden Strukturen (Konstrukte).
Den AnstoR? fiir die Uberarbeitung der mentalen Landkarten geben Informationen: "Ler-
nen ist die Bezeichnung dafir, dal3 man nicht beobachten kann, wie Informationen da-
durch weitreichende Konseguenzen ausldsen, dald sie in einem System partielle Struktur-
anderungen bewirken, ohne dadurch die Selbstidentifikation des Systems zu unterbre-
chen" (Luhmann 1987a:159). Als lernaus 6sende Informationen werden in der Regel Er-
fahrungen (Erfahrungslernen) oder Vorbilder (Nachahmungslernen) verstanden. Da dem
Beobachter ein direkter Einblick in die kognitiven Strukturen verwehrt ist, kann er ledig-
lich aufgrund eines veranderten Verhaltens auf stattgefundene L ernprozesse riickschlies-
sen.

Die behavioristische "Lernpsychologie” blendet nicht zuletzt deshalb die im Organismus
stattfindenden Prozesse vollsténdig aus, faldt die lernende Einheit als "black box" und
versucht die Formulierung genereller Zusammenhéange zwischen Informations-Stimulus

7 Dieses Versténdnis von Lernen liegt offensichtlich umgangssprachlichen Ausdrucksweisen zu-
grunde, wie "Geht das nicht in Deinen Kopf" oder auch dem kindlich-abergl&ubischen Verhalten,
sich Schulhefte unter das K opfkissen zu legen.
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und Verhdtens-Response in Form "allgemeiner Lerngesetze' (vgl. Barben 1992:131).
Eine solche Herangehensweise unterstellt, dal? die Beziehungen zwischen Information
und intra-organismischer Verdnderung und Struktur- und Verhaltensénderung "linear-
deterministisch™ und damit prgudizierbar sind (Konditionierung).

Mit der "kognitiven Wende" (vgl. Barben 1992:131) wird der Blick auf die im Organis-
mus stattfindenden Prozesse gerichtet und das Versténdnis von Lernen enttrivialisiert
(vgl. Luhmann 1987b:192f): Da das Lernergebnis immer auch vom aktuellen internen
Zustand, von der vorhandenen kognitiven Struktur, die durch eintreffende Informationen
verandert wird, abhangig ist, kann es nicht vorhergesagt werden.

Das Phanomen "Lernen” wird noch komplexer und die Moglichkeit des Erwerbs einer
"richtigen" Weltsicht8 noch unwahrscheinlicher, wenn man - wie die Konstruktivisten -
davon ausgeht, dal3 auch die lernauddsenden Informationen keine objektiven Grof3en
darstellen, sondern "Eigenprodukt des Systems' (Luhmann 1988:173) sind: Informatio-
nen resultieren nach Bateson aus Beobachtung entlang selbstgesetzter Differenzen9. Dies
hat zur Folge, dal3 die Bandbreite potentiell lernausdsender Informationen grof3er wird.
Lernen kann nicht nur aufgrund von Erfahrung (Differenz von Handlungsabsicht und
Handlungsergebnis) oder am Vorbild (Differenz von eigenem und fremden Verhaten)
erfolgen, sondern beispielswei se auch vorausschauend-proaktiv (Differenz von Zukunfts-
anforderungen und gegenwaértigem Leistungsspektrum) oder kritisch-reflektierend (Dif-
ferenz zwischen einem erwiinschten Soll-Zustand und der |Ist-Situation). Aufgrund der
Subjektivitat dessen, was as Information eingeht, lassen sich Lernprozesse auf3erdem
kaum mehr vorherbestimmen oder fremdsteuernlO. Vielmehr kénnen Lernprozesse nur
vom lernenden Individuum selbst as solche definiert und als erfolgreich bewertet wer-
den. Fur die Padagogik, deren zentrales Anliegen ja die "Personverdnderung” (vgl.
Luhmann 1987a:628) ist, stellt sich dadurch das Problem, dal3 Lernen nur schwerlich an
die"Leine gelegt" und instrumentalisiert (Bildung durch Lernen) werden kann.

2.3 Bildung

"Der Begriff der Bildung ist ein zentraler Begriff in der deutschen Padagogik. Sein Inhalt
ist nicht einheitlich bestimmt, sondern wird geprégt von dem zugrundeliegenden Ver-
sténdnis von Erziehung, der entsprechenden Bildungstheorie und dem postulierten
Menschenbild" (Schréder 1992:36). Er ist deshalb auch abhéangig vom jeweiligen zeit-

8 Im Sinne von "Aufklarung".

9 "Was wir tatséchlich mit Information meinen - die elementare Informationseinheit -, ist ein
Unterschied, der einen Unterschied ausmacht, ..." (Bateson 1983:582).

10 wasein Problem besonders firr eine erziehungswissenschaftliche Perspektive darstellen sollte.
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und ideengeschichtlichen Hintergrund. Eine eindeutige Begriffsbestimmung ist zudem
deshalb schwierig, weil die verschiedenen Bildungskonzeptionen sich nicht gegenseitig
abgel 6t haben, sondern implizit fortbestenenl! und von der Padagogik in ein komplexer
werdendes Begriffsverstandnis integriert werden.

. Materielles Bildungsverstandnis

Ein erster moglicher Zugriff auf das Konzept Bildung erfolgt Uber die Wissensinhalte
(materiale Bildung). Die Padagogik geht heute davon aus, dal3 aufgrund der Vermehrung
von Wissen "Bildung nicht etwa 'Wissen von allem’' bedeuten kann" (Becker 1992:16).
Bildung in einem rein enzyklopé&dischen Sinne ist mit anderen Worten "out". Auch ist
man von der Auffassung des 19. Jahrhunderts abgertckt, gebildet sei nur derjenige, der
ein humanistisches Gymnasium mit dem dazugehdrigen Facherkanon erfolgreich abge-
schlossen habe. Dennoch sind auch heute (noch) Bestrebungen anzutreffen, Bildung
durch eine bestimmte Auswahl "stofflichen” Wissensmaterials zu charakteriseren. So
sieht Klafki beispielsweise die Aufgabe der Bildungstheorie in der Beantwortung der Fra-
ge, "welche Objektivierungen der Menschheitsgeschichte (...) am besten geeignet [schei-
nen], dem sich Bildenden M&glichkeiten und Aufgaben einer Existenz in Humanitét, in
Menschlichkeit aufzuschlief3en..." (Klafki 1991:23). Mit anderen Worten bedeutet dies,
dal3 im Prinzip ein stofflich-enzyklopédisches Wissensverstandnis beibehalten wird, dal3
jedoch Bildung, schon um sich von einfachem Lernen, vom Erwerb bloRRer Kenntnisse
abzusetzen (vgl. Luhmann & Schorr 1979:61), durch eine spezidlle Auswahl an Wissen,
durch eine Selektionsregel im Sinne eines zusammenfassenden Prinzips gekennzeichnet
sein muR. Diese Regdl liefert in der Regel die humanistische Philosophiel2.

Es bleibt festzuhalten, dal3 ein inhaltlich-materiales Bildungsverstandnis auf dem eingangs
skizzierten stofflich-enzyklopadischen Wissensverstandnis basiert, sich von Lernen durch
die spezifische Selektion von Wissenseinheiten abgrenzt und Lernen als Transportmittel
zur Verinnerlichung der ausgewahlten Wissensinhalte instrumentalisiert.

. Formales Bildungsverstandis

Eine zweite Zugriffsmdglichkeit auf Bildung besteht darin, ihr die Funktion der "Welter-
schlieffung” zuzuweisen (formale Bildung): "Fur uns heute ist Bildung die Ausstattung
des Menschen mit all dem, was er zum Umgang mit den Dingen braucht. Bildung ist die

11 "wenn wir heute in unserer Zeit von Bildung sprechen, miissen wir uns dartiber klar sein, daf? all
diese historischen Traditionen in ihrer Vielfalt mitschwingen, unabhéngig davon, ob sie dem ein-
zelnen, der das Wort Bildung verwendet, bewuf3t sind” (Becker 1992:16).

12 "Daher ist Bildung ohne Philosophie unmdglich. Die lediglich zusammenfassende Aufzahlung
von Wissen ist keine Bildung" (Becker 1992:17).
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Briicke zwischen Mensch und Sache" (Becker 1992:13). Bildung hat in diesem Sinne die
Aufgabe der "Initiation” des Individuums in die Gesdllschaft und ist im Ergebnis innere
Entsprechung der &ul3eren Welt. Als inhaltliches Selektionskriterium dient "Nutzlichkeit”
(vgl. Luhmann & Schorr 1979:77). Bildung muf3 so ausgelegt sein, dal sie das Individu-
um instruiert, mit der Welt zurechtzukommen. Halt man weiter an einem stofflich-enzy-
klopéadischen Wissensbegriff fest, so wird tberdies gefordert, dal? das notwendige Wis-
sen nicht nur vorhanden ist, sondern auch in Handlungen umgesetzt werden konnen
muR13. Fihrt man hingegen einen kognitiven Wissensbegriff im Sinn, der Wissen als
Struktur, als Schema oder als Handlungstheorie begreift, so entsteht dieses Problem
einer mdglichen Differenz von Wissen und Handeln nicht. Wissen und Handeln sind dann
untrennbar miteinander verbundenl4. Das innere Abbild der duReren Welt it die einzig
maogliche Handlungsgrundlage. Im Sinne der Welterschlief3ung kann dann von Bildung
nur noch gefordert werden, dal3 sie sich durch kognitive Strukturen auszeichne, die der
aulReren Welt entsprechen - also ein korrektes Abbild zu liefern habe.

Es bleibt festzuhalten, dal3 ein Verstdndnis von Bildung as "Weltbezug”, sofern es
weiter auf en stofflich-enzyklopadisches Wissenskonzept zuritickgreift, "lediglich”
humanistische Sel ektionsprinzipien durch Nutzlichkeitserwagungen ersetzt. Ein kognitiv-
strukturelles Wissensversténdnis erhebt Lernen zur zentralen Figur und dréngt Bildung
an den Rand. Lernen wére in diesem Fall der Prozef3, mit dem ein Individuum sich die
Welt erschlief¥, Bildung bliebe die Rolle des mit der Welt tbereinstimmenden Lerner-
gebnisses. Bedenkt man Uberdies, dal3 die Welt sich standig verandert, Lernen deshalb
kontinuierlich erforderlich ist und kaum jemals as "abgeschlossen" gedacht werden
kann, so wird Bildung als "Weltentsprechung” zu einem unerreichbaren Phantom: ... der
friher Ubliche Begriff der abgeschlossenen Bildung [hat] seinen Sinn verloren. Bildung
ist nicht mehr etwas, was man in einem bestimmten Stadium seines Lebens abschliel3en
kann... Heute wissen wir, dal3 Bildung ein Prozef3 ist, der das ganze Leben begleitet”
(Becker 1992:23). Ein derart zurechtgestutzter Bildungsbegriff weist dann alerdings
kaum mehr Unterschiede auf zu einem Versténdnis von Lernen, wie es die kognitive
Psychologie vertritt.

13 "wissen wird erst dann zur Bildung, wenn der Mensch die Fahigkeit entfaltet, sein Wissen in der
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt anzuwenden” (Becker 1992:16).
Vgl. auch die Definition von Wagner & Nolte in Anlehnung an den Deutschen Ausschul3 fur das
Erziehungs- und Bildungswesen.

14 "Jedes Tun ist Erkennen, und jedes Erkennenist Tun" (Marturana & Varela 1991:31).
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. Bildung als "Meta-Lernen”

Die dritte Anndherungsmoglichkeit besteht darin, Bildung als "MetaLernen" zu
verstehen, as einen Prozel3 des Lernen-Lernens, der in Lernfahigkeit (Ergebnisgrofie)
mUndet.

Am deutlichsten herausgearbeitet wird dieses Verstandnis von Niklas Luhmann. Er ver-
wendet die Selbstbeziiglichkeit des Lernens einerseits, um von einem selbstreferentiell
geschlossenen, gesellschaftlichen Teilsystem der Erziehung sprechen zu koénnen: "Hier
[im Erziehungssystem; Anmerkung der Verfasser] entsteht jene zirkuldre Selbstreferenz
dadurch, dal3 Lernleistungen typisch auch das Lernen selbst Uben und fordern”
(Luhmann 1987a:628). Andererseits sieht Luhmann die Reflexivitét des Lernens
durchaus auch im Bildungsbegriff der neuhumanistischen Padagogik selbst angelegt:
"Bildung selbst wurde geradezu als Methodik des Kénnens begriffen, und Lernen des
Lernens war mindestens eine wesentliche Komponente. Nur diese Reflexivitét konnte
den Gedanken gestatten, das Individuum werde damit fir die 'Welt' ausgeriistet, also fur
alles, was immer es sich lernend aneignen und genief3en wolle. Was Bildung urspriinglich
sein sollte, ndmlich ‘innere Form' (...), wird nun individualisertes Weltkorrelat"
(Luhmann 1987a:628).

Eine solche Konzeptualisierung des Bildungsbegriffes ergibt sich jedoch nicht nur aus e-
ner soziologischen Betrachtung, sondern findet auch in weiten Tellen der Pédagogik
statt: "Gebildet ist der, der sich darlber klar ist, dal3 er auf den meisten Gebieten
ungebildet ist, und der zugleich die Fahigkeit in sich entwickelt hat, immer Neues zu
lernen, sich immer neuen Aufgaben in einer sténdig sich wandelnden Welt zuwenden zu
koénnen. Den Anforderungen des Wechsels gewachsen zu sein, ist das eigentliche Zid
von Bildung heute" (Becker 1992:21). Dieses Bildungsverstandnis verzichtet bewufdt auf
eine inhdtliche Fullung und definiert Bildung statt dessen formal-prozessual als Lernen
des Lernens: "Dabei wird unterstellt, dald ein Reflexivmachen von Lernprozessen eine
entscheidende Dimension in der Personlichkeitsentwicklung eines Menschen in unserer
Gesdllschaft und Kultur it (...). Diese Dimension sei mit dem Begriff der Bildung belegt,
gleichviel wie sie sich im einzelnen ausformt” (Kron 1989:64).

Letztlich kann man feststellen, dal3 dieses Verstéandnis auch in der angewandten
Bildungsforschung Beachtung findet: "Begreift man Bildung in diesem Sinn dynamisch
as immerwahrende ernsthafte Suche (...), so wird schnell deutlich, dal3 solche Bildung
nur im Zusammenhang mit Ergebnissen dauernden neuen Lernens redlisiert werden kann.
‘Lernen lernen lebendang' ist die dafuir oft gebrauchte Kurzformel..." (Frommer 1991.:6).
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Wir fassen zusammen: In den Geisteswissenschaften sind unterschiedliche Verstandnisse
und Konzeptualisierungen von Wissen, Lernen und Bildung vorzufinden. Diese unter-
scheiden sich vor alem danach, welche Bezugspunkte und Beziehungen sie fokussieren,
was wiederum vom gewahlten theoretischen Standpunkt abhéngt. Nur eine kognitions-
theoretische Betrachtungsweise ermdglicht es, alle drei (mit "Handlung" vier) Konzepte
in eine Bezugssystematik zu integrieren, die folgende Zusammenhéange aufweist:

.

Abbildung 1: Terminologische Logik

Kognitionstheoretisch betrachtet, bezieht Wissen sich auf Handeln. Wissen stellt die kog-
nitive Grundlage fur intentionales und bewul3tes Handeln dar. Wissen und Handeln sind
miteinander verbunden (und nicht getrennt, wie dies ein stofflich-enzyklopadischer Wis-
sensbegriff impliziert). Lernen bezieht sich auf Wissen. Lernen bezeichnet die Verénde-
rung von Wissensstrukturen und fuhrt dadurch (aber nur dadurch und nicht direkt, wie
die behavioristische Lerntheorie annimmt) zu anderen, angemesseneren Handlungen.
Bildung bezieht sich auf Lernen und bezeichnet das Lernen zu lernen, den Aufbau von
Lernfahigkeit und - als Ergebnis - ein bestimmtes Lernniveau. Bildung ist jedoch nicht
gleichzusetzen mit eéinem bestimmten Wissen (materiale Bildung), dem kontinuierlichen
Aufbau und der weltentsprechenden Veranderung von Wissen (formale Bildung) oder
gar einer wie auch immer gearteten Briicke zwischen Wissen und Handeln.

Nur in dieser Aufeinanderbezogenheit eines kognitionstheoretischen Bezugsrahmens
macht es unseres Erachtens Sinn, die Konzepte des Wissens, Lernens und, wie wir
zeigen werden, der Bildung, metaphorisch auf Organisationen zu Ubertragen.
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3. Organisationales Wissen

Diese "Metapher" Ubertrégt den Wissensbegriff von der Ebene des Individuums auf die
Ebene der Organisation. Was damit in den Blickpunkt gertickt wird, ist nicht das Wissen
in Organisationen (der Organisationsmitglieder) sondern das Wissen von Organisationen.
Ersteres wére das Ergebnis interdisziplindrer Kombinatorik. Letzteres basiert auf
interdisziplindrer Metaphorik. Dal3 in Organisationen Wissen vorhanden ist, welches
einen entscheidenden Wettbewerbsvorteil darstellen kann, ist keineswegs neul®. Die
metaphorische Ubertragung des Wissensbegriffes auf ganze Organisationen impliziert
jedoch etwas anderes: Sie legt zugrunde, dal3 Organisationen als Ganzheiten - als soziale
Systeme - Uber "ingtitutionelles Wissen" verfiigen, welches (relativ) unabhangig von den
einzelnen Mitgliedern existiert6, Dieses organisationale Wissen ist nicht nur in den
Kopfen der Menschen gespeichert, sondern auch in den Operationsformen des sozialen
Systems. "Organisationales oder institutionelles Wissen steckt in den personen-unab-
hangigen, anonymisierten Regelsystemen, welche die Operationsweise enes So-
zialsystems definieren” (Willke 1995:291).

Es durfte keineswegs zufdllig sein, dal3 das Interesse der Organisationsforschung an der
Idee des "organisationalen Wissens' zeitgleich mit einer "kognitiven Wende'l” in den
Soziawissenschaften auftritt. Das Argument, welches zur Annahme eines spezifisch
organisationalen Wissens fuhrt, ist recht einfach und "zwingend": Schlief3t man aus, dal3
Handlungen und Entscheidungen in und von Organisationen ausschliefdlich von den indi-
viduellen Préferenzen beziehungsweise Rationalitatskalkillen der Organisationsmitglieder
geleitet werden, und schlief3t man weiter aus, dal3 sie rein willkurliche Emergenzen dar-
stellen, so liegt die Schluf¥olgerung nahe, dal3 Organisationen als kognitive Systeme ihre
Wahrnehmungen und Handlungen auf der Basis einer spezifischen (institutionellen) Wis-
sensstruktur generieren. Organisationale Handlungen "reflektieren” organisationales
Wissen (vgl. Klimecki, Probst & Eberl 1994:66).

15 Dieses Wissen kann, wie die die Praxis zeigt (zum Beispiel Ignazio Lopez) in Form seiner Tréger
auch abgeworben werden.

16 "Organizations do not have brains, but they have cognitive systems and memories. Asindividuals
develop their personalities, persona habits, and beliefs over time, organizations develop world
views and ideologies. Members come and go, and leadership changes, but organizations’
memories preserve certain behaviors, mental maps, norms, and values over time" (Hedberg
1981:6).

"Einzelne Personen verlassen Organisationen, Vorstdnde wechseln, unternehmenspolitische Leit-
linien, Fihrungsgrundsétze, Kulturen und Werthaltungen ebenso wie Kenntnisse tiber spezifische
Arbeitsablaufe aber Uberdauern zumeist den personellen Wechsel" (Pawlowsky 1992:202).

17 Als grundlegend fur die "kognitive Wende" im Bereich der Organisationstheorie kann wohl
Weick 1985 (im Original 1969) gelten.
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In der Organisationsforschung entwickelt sich im Anschlufd an diese kognitive Interpre-

tation ein lebhaftes Bemiihen, das Phdnomen organisationalen Wissens zu lokaliseren

und durch Unterscheidung und Bezeichnung "in den Griff" zu bekommen.

Die kognitive Grundlage des organisationalen Handelns wird - unter anderem -

verstanden as

* organisationales Wissen Uber "action-outcome-relations’ (vgl. Duncan & Weiss
1979),

* nach Schichten differenzierbare "organisatorische Wissensbasis' (vgl. Pautzke
1989),

» organisationale Handlungstheorie (vgl. Argyris & Schon 1978),

» organisationa geteilte Wirklichkeitskonstruktion (vgl. Klimecki, Laldeben &
Riexinger-Li 1994).

Organisationales Wissen wird in "brains and papers’ (vgl. Walsh & Ungson 1991), in
Kultur und Instrumenten (vgl. Collins 1993), in "human heads, procedures and computer
memories’ (vgl. Simon 1991) oder situationsspezifisch in "activity systems' vermutet,
die aus Teams, Routinen und Vorschriften (vgl. Blackler 1993) bestehen. Unterschieden
wird dabei zwischen technisch-instrumentellem (Verfahren), sozialem (Rollen) und
moralischem (Werte und Normen) Wissen (vgl. Klimecki, Probst & Eberl 1994),
"dictionary, directory, recipe and axiomatic knowledge" (vgl. Sackmann 1992) oder
"explicit and tacit knowledge" (vgl. Spender 1993).

Ungeachtet (noch) uneinheitlicher Spezifikationen bleibt festzuhalten: In der Organisati-
onsforschung hat sich der Begriff "organisationales Wissen" etabliert um anzuzeigen,
daf3 Handlungen in und von Organisationen durch spezifische Strukturen, wie " Standard-
verfahren (...), Latlinien, Kodifizierungen, Arbeitsprozef3beschreibungen, etabliertes
Rezeptwissen fur bestimmte Situationen, Routinen, Traditionen und die Merkmale der
spezifischen Kultur einer Organisation” (Willke 1995:291f) instruiert werden. Obgleich
derartige Routinen, Regeln und Rituale auf Personen zuriickzufihren sind, entwickeln
sie, einmal kodifiziert, ein schwer handhabbares Eigenleben: "Im Extremfall wissen alle
Mitglieder einer Organisation, dal3 eine bestimmte Regel kontraproduktiv ist, und den-
noch gilt die Regel, und alle richten sich nach ihr" (Willke 1995:292f).

Spannt man den Bogen zuriick zu den eingangs skizzierten unterschiedlichen
Wissensverstandnissen, so ist festzustellen, dal3 hier eine stofflich-enzyklopadische
Wissensauffassung von sehr untergeordneter Bedeutung ist. Da auf die Existenz
organisationalen Wissens im Zusammenhang mit der Generierung organisationsspezi-
fischer Handlungen geschlossen wird, liegt hier der Wissensbegriff vor alem in seiner
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kognitiv-strukturellen Variante zugrunde. Ob dies aus einer reglistischen oder
konstruktivistischen Perspektive heraus erfolgt, ist in den Ansdizen selbst von
untergeordneter Bedeutung.

4.  OrganisationalesLernen

Die Metapher des organisationalen Lernens Ubertrégt das Lernen von der Ebene des In-
dividuums auf die Ebene der Organisation. Gemeint ist wiederum nicht das Lernen von
Individuen in Organisationen (interdisziplindre Kombinatorik; zum Beispiel im Sinne von
Persondentwicklung), sondern ein Lernen der Organisation als Ganzes. Auf einen Punkt
gebracht, bezeichnet das Lernen einer Organisation die Verdnderung der dem orga
nisationalen Handeln zugrundeliegenden kognitiven Strukturen. Es steht somit fir den
Wandel der organisationalen Wissens- und Wertebasis, das heil¥ der gemeinsamen
(organisational geteilten) Wirklichkeitskonstruktionen mit dem Ziel der Erhdhung der
organisationalen Problemldsungspotentials (vgl. Klimecki, Lalleben & Riexinger-Li
1994:27). Wenn man davon ausgeht, dal3 Organisationen Uber kognitive Muster
(Programme, Ziele, Werte) verfligen, so ist es nur naheliegend anzunehmen, dal3 diese
auch "umgebaut" werden konnen. Basiert dieser Umbau auf Informationen Uber das
Organisation-Umwelt-Verhdltnis, so kann im Sinne des eingangs geschilderten Lernver-
sténdnisses der kognitiven Psychologie von einem Lernen der Organisation gesprochen
werden.

Zwar gibt es aus der "Frihzeit" der Forschung zum organisationalen Lernen auch beha
vioristisch geprégte Ansétze. Solche "adaptiven” Ansdtze (vgl. Shrivastava 1983) be-
schreiben organisationales Lernen als inkrementalen Prozef3, der zu Verhdtens
anderungen der Ingtitution aufgrund von Erfahrungen mit der Umwelt fihrt. Als
Hauptvertreter dieses Ansatzes sind Cyert & March (1963) und March & Olsen (1976)
anzusehen. Organisationales Lernen auf "ex post” Verhatensanderung zu reduzieren, ist
aus der Managementperspektive schon deshalb unangemessen, weil Organisationen fir
wichtige Lern- und Verénderungsprozesse heute in der Regel nicht mehrere "trial-and-
error" Anléufe zur Verfiigung stehen. AulRerdem interessieren fir die Steuerung von
organisationalem Lernen gerade die intern ablaufenden Prozesse, die bei verhatenstheo-
retischen Betrachtungen als black-box ausgeblendet werden.

Obgleich sich mittlerweile eine kognitionstheoretische Betrachtungsweise durchgesetzt
hat, zeigt die Forschung zum organisationalen Lernen kein einheitliches Bild (vgl.
Klimecki & Thomae 1995).
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Organisationales Lernen wird - unter anderem - verstanden als

Entwicklung einer organisationalen Wissensbasis, "...als der Prozef in einer Orga-
nisation, durch welchen Wissen Uber Handlungs-Ergebnis-Relationen und die Ef-
fekte der Umwelt auf diese Relationen entwickelt wird"18 (Duncan & Weiss
1979:84; ahnlich Pautzke 1989),

Umbau der organisationalen Handlungstheorie, der so ablauft, dal? " Organisations-
mitglieder (...) auf Veradnderungen der internen und externen Umwelten der Orga-
nisation mit der Aufdeckung und Berichtigung von Fehlern..."19 (Argyris & Schon
1978:29) in eben dieser Handlungstheorie reagieren,

Verénderung gemeinsamer Annahmen as "...Prozef3, durch welchen Management-
Teams ihre geteilten mentalen Modelle Uber ihre Firma, ihre Méarkte und ihre Wett-
bewerber verandern"20 (De Geus 1988:70; dhnlich Senge 1990),
Ausdifferenzierung organisational geteilter Wirklichkeitskonstruktionen zur Erho-
hung des Problemldsungspotentials der Organisation (vgl. Klimecki, Laldeben &
Riexinger-Li 1994:25).

Dabeai wird - unter anderem - unterschieden zwischen

"single-loop Lernen” (Verbesserungdernen), welches die Justierung von Annah-
men und Strategien betrifft, und "double-loop learning” (Verénderungslernen),
welches auch Normen - die zentrden Elemente einer Handlungstheorie -
umgestaltet (vgl. Argyris & Schon 1978:18ff),

"exploitation”, die bessere Ausnutzung vorhandener Ressourcen, und "explora-
tion", die Aufdeckung neuer Méglichkeiten betreffend (vgl. March 1991),
"adaptivem Lernen" (Uberlebensnotwendige Anpassung) und "generativem Lernen
(Spieraume eréffnende Gestaltung) (vgl. Senge 1991:14),

an den Strukturen ansetzendem (eher reaktivem) und an Visionen orientiertem
(eher proaktivem) Lernen (vgl. Klimecki & Laldeben 1994).

Ungeachtet der jewells gewahlten spezifischen Konzeptualisierung kann man festhalten:
In der Organisationsforschung hat sich der Terminus "organisationales Lernen” etabliert,
um die informationsinduzierte Verdnderung der (dem Handeln zugrundeliegenden) spezi-
fisch organisationalen Wissensstrukturen anzuzeigen. Ansédtze zum organisationalen Ler-
nen unterscheiden sich zum einen hinsichtlich der unterstellten kognitiven Handlungs-

18
19
20

Ubersetzung durch die Autoren.
Ubersetzung durch die Autoren.
Ubersetzung durch die Autoren.
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grundlage (organisationales Wissen) und zum anderen danach, welche Formen von Lern-
prozessen unterschieden werden. Kaum Dissens herrscht dartiber, dal3 der Prozef3 orga-
nisationalen Lernens auf einer bewuf3ten Reflexion der kognitiven Grundlagen im Lichte
neuer Informationen beruht.

Spannt man den Bogen zurlick zu den eingangs skizzierten unterschiedlichen Verstand-
nissen von Lernen, so ist ein direkter Bezug zu einem kognitiven Lernverstandnis festzu-
stellen. Lernen as Wissensaufnahme spielt keine, Lernen als Verhaltensanpassung eine
lediglich untergeordnete Rolle. Organisationales Lernen vollzieht sich in der Transforma-
tion handlungsleitender Strukturen; gleichviel ob dabei ein mit der Realitét Ubereinstim-
mendes Wissen (Duncan & Weiss 1979) oder "viable" Wirklichkeitskonstruktionen (De
Geus 1988; Senge 1991; Klimecki, Laldeben & Riexinger-Li 1994) zugrundegelegt wer-
den.

5. Organisationale Bildung

Was aber rickt in den Blick, wenn man nun auch noch von organisationaer Bildung
spricht? Die Metapher der organisationalen Bildung Ubertrdgt das Konzept der Bildung
von der Ebene des Individuums auf die Ebene der Organisation. Gemeint ist damit nicht
Bildung in Organisationen (im Sinne der Forderung, dal3 Organisationen Uber gebildete
Mitarbeiter verfigen und (oder) zur Bildung ihrer Mitarbeiter beitragen sollten; vgl.
Arnold 1995). Dieses Verstandnis wére das Resultat interdisziplindrer Kombinatorik. Die
Metapher der organisationalen Bildung impliziert vielmehr, dal3 Organisationen nicht nur
"lernen” (also ihre handlungsleitenden Wissensstrukturen reflektieren und verandern),
sondern auch das "Lernen lernen” (also die Art und Weise der Veranderung dieser Wis-
sensstrukturen Reflexions- und V erénderungsprozessen zuganglich machen kénnen).

Diese Ubertragung kniipft an die zuvor skizzierte kognitionstheoretische Metaphernse-
guenz an und fuhrt sie fort:

Organisationen generieren Handlungen, die nicht oder nur unzureichend durch in-
dividuelle Préferenzen und Rationalitdtskalkile erklart werden kénnen und die
wohl auch mehr sind als"Emergenz”.

->  Organisationales Handeln
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Organisationen konnen dies deshalb, weil sie Uber ein spezifisches Wissen in Form
von subjektunabhangigen Regelsystemen und Werten verfiigen, welches konstitu-
tiv2L fiir ihre Operationsweise ist.

->  Organisationales Wissen

Organisationadle Prozesse, die durch ene Verarbeitung vollzogener oder
vorweggenommener Erfahrungen zu einer Restrukturierung dieser Wissensbasis
fuhren, kdnnen daher (in eéinem kognitiven Bezugsrahmen) as Lernen bezeichnet
werden.

->  Organisationales Lernen

Beziehen sich diese Prozesse reflexiv auf sich selbst, werden also die eingefahrenen
Regeln fir die Verénderung organisationalen Wissens durch Lernprozesse verén-
dert, so kann dies as Bildung bezeichnet werden.

->  Organisationale Bildung

Die Metapher der organisationalen Bildung basiert somit auf der eingangs geschilderten
dritten Variante des Bildungsverstandnisses: Was ubertragen wird, ist nicht die Vorstel-
lung von Bildung als philosophisch deduziertem oder mit der auf3eren Welt kongruentem
Wissenssortiment, sondern digjenige, welche impliziert, dald das Lernen selbst gelernt
werden muf3.

Der Doppelbedeutung des Ausgangsbegriffs folgend, fokussiert organisationale Bildung

deshalb sowohl

. das organisational e Lernen des organisationalen Lernens (Bildung als Prozel?),
alsauch

. die durch diesen Prozef3 vermittelte Kompetenz zum organisationalen Lernen - die
organisationale Lernfahigkeit (Bildung als Ergebnis).

Demgemal3 "bildet" sich eine Organisation sofern esihr gelingt, organisationale Lernpro-
zesse zu initiieren und kontinuierlich fortzuentwickeln. Sie "ist gebildet”, wenn sie Uber
die fur organisationales Lernen erforderlichen Kompetenzen und Fahigkeiten verfigt und
diese auch umzusetzen vermag. Die "Bildungsmetapher” akzentuiert damit ein von der
OL -Forschung bislang vernachlassigtes Problem: Welche Fahigkeiten ermdglichen es ei-

21 "Ohne Wissen sind weder Kommunikation noch Handl ungen vorstellbar; ein Rekurs auf die Wis-
senshasisist jeder Systemaktivitét inhdrent” (Schreydgg & Noss 1995:177).
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ner Organisation, situationsgerecht zu lernen und wie kdnnen sie akquiriert werden? Ge-
rade weil die Realitdt uns nicht selten mit "ungebildeten” Organisationen konfrontiert,22
erscheint es umso wichtiger, die Bedingungen organisationalen Lernens zu erforschen.

5.1 Organisationale L ernfahigkeit
Nachfolgend sollen zwel Ansdtze vorgestellt werden, die sich von unterschiedlichen
Seiten der Idee der organisationalen Lernfahigkeit (Bildung als Ergebnis) nahern.

. Argyris (1990) identifiziert Blockaden und Hemmnisse, die fur organisationales
Nicht-Lernen verantwortlich sind. Diese kommen in drei grundlegenden individuellen
Verhatensmustern zum Ausdruck, die benutzt werden, um Fehler in der
organisationalen Handlungstheorie zu kaschieren. Solche Lernpathologien sind (vgl.
Probst & Biichel 1994:75ff):

. Geschickte Unfahigkeit
Gekonntes Erkléren, Verzerren und Entschuldigen zum Zwecke der Gesichtswah-
rung und um Bestehendes zu erhalten.

. Defensive Routinen
Automatismen, die Individuen und Gruppen vor peinlichen und bedrohlichen Situa-
tionen bewahren.

. Phantasievolle Verrenkungen
Mechanismen, die eine schiitzende und defensive Beweisfiihrung sowie das Leug-
nen oder Decken von Fehlern beinhalten.

Organisationale Lernfahigkeit (oder Bildung), so kénnte man argumentieren, ist somit
eine Fahigkeit, die jeder Organisation gegeben ist23. Wird sie durch unproduktive Ver-
teidigungs- und Vertuschungsstrategien oder andere dysfunktionale Verhatensweisen
der Organisationsmitglieder (vgl. Argyris & Schon 1978:109-127) Uberlagert, so miissen

22 Mit anderen Worten solchen, die es nicht oder nur zu spét fertigbringen, auf Wandlungsprozesse
in ihrer Umwelt mit Verénderungen ihrer handlungsleitenden Strukturen zu reagieren und statt
dessen kontrafaktisch an eingefahrenen und liebgewordenen Routinen, Zwecken und Werten fest-
halten.

23 Esist zu vermuten, da sie im Nukleus - ale prohibitiven Schichten entfernt - in offener,
konsensorientierter Kommunikation besteht.
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diese Hindernisse aus dem Weg geraumt werden, um die Lernféhigkeit freizulegen. Dies
geschieht im Rahmen von Lernprozessen.

. Fur Peter Senge (1990) ist die Lernfahigkeit einer Organisation von der Beherr-
schung bestimmter - positiv definierter - Disziplinen abhéngig. Aus seiner Sicht besteht
die "Organisationshbildung” aus einem Konglomerat folgender finf Kernkompetenzen
(vgl. Senge 1990):

. Mental Models
Die Fahigkeit, sich Annahmen, Generaliserungen oder Bilder, die Einflufd darauf
nehmen, wie man die Welt verstent und welche Handlungen man wéhlt, bewuf3t zu
machen, zu prifen und stéandig zu verbessern.

. Systems Thinking
Die Fahigkeit, Abhangigkeiten und I nterdependenzen zu erkennen, Strukturen stait
Ereignisse und Verénderungsmuster statt Momentaufnahmen zu sehen.

. Personal Mastery
Die Fahigkeit, auf Ziele hinzuarbeiten, dabel Situationen realistisch einzuschétzen,
sich jedoch nicht vorschnell mit Gegebenheiten abzufinden sondern Gewohnheiten
in Frage zu stellen und Grenzen als Herausforderung zu betrachten.

. Shared Visions
Die Fahigkeit, gemeinsam geteilte Leitbilder zu entwickeln, die ein Geftihl der Zu-
sammengehdrigkeit vermitteln, dadurch die Kohérenz unterschiedlichster Aktivité
ten ermdglichen und den Fokus fur das Lernen bereitstellen.

. Team Learning
Die Fahigkeit, in Teams gemeinsam zu arbeiten, zu handeln und zu lernen und da-
durch systematisch individuelle kognitive Grenzen zu tberwinden.

Das Ausmal3, in dem die Organisation Uber diese Kompetenzen verflgt, kann somit als
"organisationaler Bildungsgrad" verstanden werden (vgl. Senge 1990:13f). Organisatio-
nale Lernféhigkeit - oder Bildung - ist aso in dieser Konzeption an allgemein bestimm-
bare Vorausetzungen gebunden. Lernfahigkeit wird aufgespalten in ein objektivierbares
Set von Sub-Fdhigkeiten, welche gelibt, praktiziert und beherrscht (mit anderen Worten
"gelernt”) werden kénnen.
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An diesen beiden Versuchen, organisationale Lernfahigkeit entweder als Absenz von
Fehlverhalten oder als Présenz bestimmter Kompetenzen zu definieren, ist folgendes zu
kritiseren:

. Die vorgestellten Konzeptualisierungen fuhren organisationale Lernfahigkeit im
Endeffekt auf individuelles Verhaten zuriick. Oder um in der eingangs verwendeten Ter-
minologie zu bleiben: Gebildet sai digjenige Organisation, die Uber gebildete Mitarbeiter
verfugt.

. Jeder Versuch, organisationale Lernfahigkeit bei den Inhalten zu fassen, bringt
einen finalen Soll-Zustand zum Ausdruck, welcher einem modernen Versténdnis von Bil-
dung widerspricht24,

5.2 Organisationales Lernen zu lernen

Aufgrund der Problematik, organisationale Lernféhigkeit inhaltlich zu operationalisieren,
erscheint es angezeigt, den Zugang zur ldee der organisationalen Bildung aus der
Prozef3perspektive zu suchen. Bildung as Prozef3 bedeutet "Lernen des Lernens' oder
"Lernen zu lernen”. Erst dieser reflexive Bezug des Lernens stellt sicher, dal3 es der
lernenden Institution moéglich ist, ihr Wissen Uber die Welt immer neu zu organisieren -
und zwar indem das Wissen Uber die Veranderung des Wissens reflektiert wird.

Dal3 Organisationen das Lernen selbst lernen und dadurch Lernféhigkeit aufbauen kon-
nen, ist explizit in der Konzeption des "deutero-learning” bel Argyris und Schon enthal-
ten2>. "The organization needs to learn how to carry out single- and double-loop
learning. This sort of learning to learn...[ig]...called deutero-learning” (Argyris & Schon
1978:26). Dazu mussen die Organisationsmitglieder gemeinsam frihere Lernkontexte
und erfolgreiche sowie erfolglose Lernepisoden erinnern, reflektieren und investigieren
und dabei Lernhindernisse (siehe 5.1) und Lernerleichterungen identifizieren. Die
gewonnenen Einsichten fliel3en in die organisationale Handlungstheorie ein und stehen
fur zukUnftige Lerngtuationen zur Verfigung. Sie tragen dadurch zu einer Verbesserung
des organisationalen Lernens bei (vgl. Argyris & Schon 1978:27)26,

24 Djesem Verstandnis zufolge ist Bildung ein niemals abgeschlossener Prozef3, der konsequenter-
weise keinen inhaltlich bestimmbaren Endzustand aufweisen kann. "Gebildet zu sein”, kann
demnach "nur" das kontinuierliche Bemiihen beschreiben, sich lernend ein Bild von der Welt zu
machen (vgl. Meyer-Dohm 1991:199).

25 Argyris und Schon beziehen sich dabei auf Gregory Bateson. Bateson spricht von "Lernen 1",
welches eine Verénderung im Prozef3 des "Lernen |I" bezeichnet und somit ein "Lernen zu lernen”
darstellt (vgl. Bateson 1983:378ff).

26 Anaog zu dem aufgezeigten Verstandnis von "deutero-learning” verwenden Probst und Biichel
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Beim "deutero-learning” wird also das Lernen selbst zum Objekt des Lernens. Argyris
und Schon duplizieren dazu ihre Vorstellung vom Verlauf organisationaer Lernprozes
se2/ und beziehen das Duplikat auf das Original. Wenn fir Duplikat und Origina glei-
chermalien gilt, dald sie nicht nur sporadisch, sondern kontinuierlich erforderlich sind
(Argyris & Schon 1978:9), dann steht der Begriff des "deutero-learning” fir den Zusam-
menhang, der auch a's Prozel? organisationaler Bildung bezeichnet werden kann.

Nun ist jedoch Argyris und Schons Konzeptualisierung organisationaler Lernprozesse
als gemeinsame Fehlersuche und Fehlerbehebung nicht die einzige Moglichkeit, wie der
Prozel3 der Verénderung organisationaler Wissensstrukturen durch organisationales Ler-
nen ausgedeutet werden kann (siehe auch 3.).

Weitere Denkansttl3e ergeben sich, wenn man auf Ergebnisse der (im OL-Bereich noch
seltenen) empirischen Forschung zurtickgreift. In einem von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft geforderten Projekt haben wir Verénderungsbedingungen organisational er
Wissensstrukturen in den Sozialverwaltungen von zwel deutschen Grof3stadten unter-
sucht28 (vgl. Klimecki, LaRleben & Riexinger-Li 1994; Klimecki & LaRleben 1994). Im
Zusammenhang mit organisationaler Bildung sind vor alem folgende Ergebnisse von Be-
deutung:

. Organisationales Lernen vollzieht sich in in formaen, selbstgesteuerten Netz-
werken. Diese bilden sich quas "naturwiichsig” durch die Auseinandersetzung von
Organisationsteilen und -mitgliedern mit (a) aus der Erfahrung heraus as relevant
erachteten Problemen oder (b) wahrgenommenen neuen Herausforderungen. Die
Netzwerke halten sich dabel weder an Hierarchie- noch an Abteilungsgrenzen. Sie
gruppieren und verandern sich aufgrund der Wahrnehmungsnéhe ihrer Mitglieder
zu Problemen respektive Zukunftserwartungen.

den leicht irreflhrenden Terminus "Prozefdernen”. Prozefllernen bezeichnet nicht Lernen in
Prozessen oder Lernen von Prozessen, sondern Lernen von Lernprozessen: "Prozefdernen ist die
Einsicht Uber den Ablauf der Lernprozesse, in dem Lernen zu lernen der zentrale Bezugspunkt
wird" (Probst & Biichel 1994:39).

27 Gemeinsame und bewuRte Suche und Berichtigung von Fehlern in der organisationalen Hand-
lungstheorie durch die Organisationsmitglieder (vgl. Argyris & Schon 1978).

28 |n dieser Studie wird organisationales Lernen als die Transformation organisational geteilter
Wirklichkeitskonstruktionen definiert. Informationen tUber die Wirklichkeitskonstruktionen und
die sozialen Beziehungen der Organisationsmitglieder wurden in Interviews erhoben und mittels
Cognitive Mapping und Netzwerkanalysen ausgewertet. Die Synopse der beiden Analysen sowie
Quervergleiche Uber die beiden untersuchten Organisationen flhrten zu generellen
Schluf¥folgerungen tiber den Prozef3 organisationalen Lernens (vgl. Klimecki & Lafdleben 1994).
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. Zwar ist das Lernen einer Organisation nicht deterministisch gestaltbar, doch gibt
es Maoglichkeiten der steuernden EinfluBnahme: Genese und Wachstum
organisationaler Lernnetzwerke kdnnen von Fuhrungskréften durch vorbildhaftes
und offenes Kommunikationsverhalten sowie durch das "Knupfen der Netzwerke"
gefordert werden. Aktive und massive Mitwirkung erméglicht es ihnen Uberdies,
eine Art Drehscheibenfunktion einzunehmen, das heil3t Themen "einzuspeisen” und
Uber die Dauer der Behandlung sowie die Diskussionspartner mitzuentscheiden.

Bezieht man dieses Verstdndnis organisationaler Lernprozesse auf die Metapher der or-
ganisationalen Bildung, so ist festzustellen, dal3 auch der "Prozef3 der organisationalen
Bildung" sich Uber einen "Prozef3 der Netzwerkbildung" vollzieht. Wenn sich die
geteilten Annahmen (Wirklichkeitskonstruktionen) der Organisationsmitglieder Uber die
Losung gegenwértiger und zuklnftiger Probleme durch die Thematiserung in
Netzwerken verandern, die sich eigens zu diesem Zweck formieren (organisationaes
Lernen), dann missen auch die geteilten Annahmen Uber den Modus der Veranderung
solcher Annahmen in enem Geflecht von Diskursen weiterentwickelt werden
(organisationales Lernen zu lernen). Ein "organisationales Bildungsnetzwerk” wére
insofern gleichbedeutend mit einem Lernnetzwerk, welches das organisationale Lernen
selbst thematisiert (und nicht konkrete Probleme). Seine Funktion miifite es sein,
Erfahrungen mit Lernprozessen und Einsichten in die Art und Weise von
Wissensveranderungen fur kiinftiges Lernen nutzbar zu machen (und damit das Lernen
zu lernen). Die zentralen Fragen organisationaler Bildung sind dann etwa: Wie gehen wir
eigentlich mit Problemen um? Wie begegnen wir Herausforderungen? Und nicht: Was ist
eigentlich unser Problem und wie kdnnen wir es |6sen? Was kommt da auf uns zu und
wie kdnnen wir uns darauf einstellen?

Eine solche Interpretation organisationaler Bildungsprozesse unterscheidet sich von den
Konzepten Argyris und Senges signifikant, da keine inhaltlichen Aussagen Uber erfolg-
reiche Lernprozesse getroffen werden. Die Idee organisationaler Bildungsnetzwerke be-
schreibt vielmehr die erforderliche Infrastruktur oder, um ein anderes Bild zu gebrau-
chen, die Hardware, auf deren Basis die Organisation selbst ihre Bildung betreiben kann.
Was dabei herauskommt, das heif3 welche Regeln der Wissensverdnderung eine Organi-
sation zu einem bestimmten Zeitpunkt, in einer bestimmten Situation, fir sich al's adaquat
betrachtet bleibt offen. In jedem Falle wird es jedoch Lernfahigkeit sein, die auf eigenen
Erfahrungen mit eigenen Lernprozessen grindet.

6. Vom Nutzen organisationaler Bildung
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"Quid bono" pflegen humanistisch "gebildete” Menschen zum Abschlufd solcher Ausfiih-
rungen zu fragen. Was niitzt es, was bringt es, an die kognitionstheoretische Metaphern-
kette (organisationales Handeln - organisationales Wissen - organisationales Lernen)
auch noch die "organisationale Bildung" anzuhangen? Welche Konsequenzen, welche
Ideen fir die Organisationspraxis und fir das Management von Organisationen ergeben
sich daraus?

Aus theoretischer Perspektive lautet die Antwort, dal3 organisationale Bildung zur Erho-
hung der Selbstorganisations- und Selbststeuerungsfahigkeit einer Organisation beitragt
(vgl. Klimecki 1995). Folgt man systemtheoretischen Uberlegungen, so sind reflexive
Prozesse eine Grundvoraussetzung fur die Selbststeuerung (vgl. Luhmann 1987a:210f).
Erst das "Nachdenken Uber das Denken", die "Kommunikation Uber Kommunikation"
und "Entscheidungen Uber das Entscheiden” ermdglichen es einem System, zielgerichtete
Anderungen vorzunehmen. Gleiches gilt fur das Lernen. Inadaquate L ernprozesse (nicht,
nicht viel, nicht weitreichend, nicht tiefgreifend, nicht schnell genug zu lernen) kdnnen
nur durch ein Lernen des Lernens verbessert werden. Wird organisationales Lernen in
Zeiten turbulenter Veranderungen als der "Konigsweg" eingeschétzt, der Gber den Erfolg
einer Organisation entscheidet, so ist organisationale Bildung der "Kompal3', der den
rechten Weg zu weisen vermag. Erst reflexives Lernen ermdglicht es einer Organisation,
nicht nur lernend zu "evolutionieren”, sondern sich zielgerichtet zu entwickeln. Nicht so
sehr auf einzelne gelungene Lernakte, sondern auf den Aufbau genereller
organisationaler Lernfahigkeit?® kommt es an. Insbesondere dann, wenn die
Halbwertszeit des Wissens stark abnimmt, der "Wert" des Wissens also immer schneller
zerfallt.

Eine stérker praxisorientierte Argumentation kann anfihren, dal3 es sich bei organisa
tionaler Bildung wohl um ein strategisches "Meta"-Erfolgspotential handelt. Als Erfolgs-
potentiale bezeichnet das strategische Management bewufdt geschaffene und gepflegte
Kompetenzen, die es einem Unternehmen ermadglichen, in der Zukunft im Vergleich zum
Wettbewerb Uberdurchschnittliche Ergebnisse zu erzielen. Klassischerweise wurden
Erfolgspotentiale in speziellen Produkten oder Dienstleistungen, einem dichten
Distributionsnetz oder in einer hervorragenden Kostenstruktur gesehen. Da der Aufbau
derartiger Erfolgspotentiale zeitintensiv ist und Ressourcen bindet, kdnnen sie sich in
Maérkten mit hohen Veranderungsraten sehr schnell in Risikopotentiale verwandeln (vgl.
Klimecki & Gmir 1993). Man verld¥ sich auf sie und ist verlassen. Da immer mehr

29 "Die Lernfahigkeit ist so gesehen von essentieller Bedeutung, sie stellt eine nach Erfordernis
intensiv einsetzbare und dauerhaft bereitzuhaltende Spezialkompetenz einer Organisation dar,
ohne die ein System in komplexer Umwelt seinen Bestand nicht gewahrleisten kann" (Schreydgg
& Noss 1995:178).
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Mérkte eine immer hohere Dynamik aufweisen, geht man heute davon aus, dald die
eigentlichen Erfolgspotentiale in den Fahigkeiten bestehen, Probleme zu [6sen, zu lernen
und flexibel zu reagieren. Was aber meinen wir, wenn wir von organisationaler Bildung
as enem "Metd'-Erfolgspotential  sprechen? Ein "betagter™ Witz mag dies
verdeutlichen: Auf einem Waldspaziergang stof3en wir auf einen Holzfdler. Mit stumpfer
Axt und letzter Kraft versucht er gerade, einen Baum zu schlagen. "Guter Mann", fragen
wir, "warum schérfen Sie nicht lThre Axt?' "Keine Zeit", erhalten wir zur Antwort, "ich
habe genug damit zu tun, den Baum zu félen!" Organisationale Bildung ist deshalb
"Meta', well ihr Nutzen nicht darin besteht, unmittelbar Probleme zu |6sen (ebenso wie
vom Schérfen der Axt nicht unmittelbar der Baum féllt) oder verwertbares Wissen zu
erzeugen. Bildung scharft und verbessert aber das "Werkzeug" (das Lernen), das
Organisationen dringend benétigen, um in fluktuierenden Umwelten erfolgreich zu
operieren. Es liegt auf der Hand, dai3 die Hektik des Alltags Organisationen nicht gerade
dazu verleitet, sich auch noch mit dem Lernen des Lernens zu beschéftigen. Man sollte
sich aber vergegenwartigen, dal3 zunehmender Umweltwandel, abnehmende Haltbarkeit
von Problemldsungen und wachsende operative Hektik einen Teufelskreis darstellen.
Bildung offeriert eine Mdoglichkeit, diesem Kreidauf zu entrinnen: Die Lernféhigkeit
einer Organisation wird verbessert, Probleme konnen schneller und besser gelGst
werden. Wen dies nicht Uberzeugt, der findet sich schnell in der Rolle des zuvor be-
schriebenen Holzféllers wieder.

Wenn nun aber organisationale Bildungprozesse wichtig und niitzlich sind, darf das Ma-
nagement einer Organisation sich dann darauf verlassen, dal3 sie "passieren”? Oder, an-
ders gefragt, gibt es Moéglichkeiten, auf Bildungsprozesse in Organisationen Einflufd zu
nehmen?

Da wir es bei organisationalen Lernprozessen und deshalb auch beim "Lernen des Ler-
nens' mit "mustergultigen” Selbstorganisationsphdnomenen zu tun haben, ist auszu-
schlief3en, dal3 Bildung deterministisch gestaltet, direkt gesteuert oder zielgenau be-
herrscht werden kann. Aufgrund unserer empirischen Beobachtungen sind wir jedoch der
Uberzeugung, daR es méglich ist, Bildung durch Kontextsteuerung, das heifdt durch
"infrastrukturelle Hilfen" zu unterstitzen. Die Mittel, die dem Management daflr zur
Verfigung stehen, sind die Katalyse von Bildungsnetzwerken und das Einspeisen von
Themen in den KommunikationsprozeR der Netzwerke30.

30 wir beziehen unsim folgenden auf den zweiten, unter Punkt 5.2 vorgestellten Block von Ergeb-
nissen, der die Méglichkeit der Beeinflussung organisationaler L ernprozesse betrifft.
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Dazu sind zwei Varianten von Bildungsnetzen vorstellbar, die sich danach unterscheiden,
ob der "Lern-Lern-Prozef3" parallel oder sequentiell zum "Sach-Lern-Prozel3' erfolgt.

. Die erste Moglichkeit basiert auf der Annahme, dal3 Lernleistungen immer auch
das Lernen selbst tiben und fordern, dal3 also organisationale Bildung - die Erhéhung der
organisationalen Lernfahigkeit - ein mitlaufendes (paralleles) Nebenprodukt3! organisa-
tionaler Lernprozesseist. Die Reflexion Uber das Lernen wird den lernenden Netzwerken
selbst zugemutet. Deren Erfahrungen und Einsichten - die Ergebnisse der Lern-Lern-
Prozesse - miissen allerdings den anderen Lernnetzwerken (allen potentiell an organisa-
tionalen Lernprozessen Beteiligten) verfigbar gemacht werden, damit tatséchlich von
organisationaer Bildung gesprochen werden kann. Dies kann Uber eine Vernetzung der
einzelnen Lerngruppen erfolgen, die ein umfassendes "Gesamt-Netzwerk™ (gewisserma
[3en ein organisationales "Internet") organisationaler Bildung entstehen 183, in dem ein
freies "Floaten" von Informationen Uber die Erfahrungen mit dem Lernen und mit
Verénderung moglich ist.

Lernforum
4 N\

Bildungsagent

Vernetzung

Abbildung 2: Das Gesamt-Netzwerk organisationaler Bildung

31 Oder frei nach Goethes Wilhelm Meister: "Alles was uns begegnet, &’ Spuren zurlck, alles
tragt unmerklich zu unserer Bildung bei" (zitiert nach Becker 1992:15)
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Die Managementaufgabe wére in diesem Falle darin zu sehen, artifiziell Verbindungen
zwischen den einzelnen Lernnetzwerken herzustellen, falls diese nicht "naturwichsg"
dadurch etabliert sind, dal3 einzelne Organisationsmitglieder in mehreren Netzen partizi-
pieren und damit wie "Bildungsagenten” fungieren. Die bewuf3te "Vernetzung von
Netzen" kann durch das "Weben von Netzwerkknoten”, oder durch die "Institutio-
naliserung von Lernforen” as eine Plattform fur die Kommunikation Uber organisa-
tionale Lern- und Verénderungsprozesse erfolgen.

. Die zweite Variante besteht darin, das organisationale Lernen zum Thema eines
eigenen organisationalen Lernprozesses zu machen und den Aufbau eines separaten
Netzwerkes zur Thematisierung organisationaler Lernprozesse zu férdern. Die Funktion
der organisationalen Bildung, der Aufbau organisationaler Lernfahigkeit, wird hier zu
einer eigenstandigen Lernaufgabe. Die Reflexion Uber die Art und Weise der
Verénderung organisationalen Wissens wird vom tatséchlichen Veranderungsprozef3
(sequentiell) abgetrennt. Damit Erfahrungen und Einsichten aus und in organisationalen
Lernprozessen direkt und unverfalscht in dieses Meta-Netzwerk organisationaler
Bildung eingehen, it es geraten, da sch das Bildungsnetzwerk aus
Organisationsmitgliedern formiert, die zugleich auch Tell "operativer" Lernnetzwerke
sind.

OB-Netzwerk

| | OL-Netzwerke

Abbildung 3: Das Meta-Netzwerk organisationaler Bildung
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Dies bedeutet, sich nicht auf die natlrliche Akkumulation von Lernféhigkeit zu
verlassen, sondern gezielt Wissen Uber die Veranderung von  Wissen
(Wissensmanagement) zu entwickeln (vgl. Willke 1995:306), fortzuschreiben und
gegebenenfalls zu kodifizieren und dadurch Lernen reflexiv werden zu lassen. Die
Aufgabe des Managements bestiinde in diesem Falle darin, die Einrichtung und
Entwicklung eines solchen "Meta-Netzwerks' organisationaler Bildung zu betreiben.
Konkret bedeutet dies, geeignete Organisationsmitglieder (Lern-Multiplikatoren) zu
identifizieren, einen Erfahrungsaustausch Uber das Lernen der Organisation zu initiieren
und forderliche Rahmenbedingungen sicherzustellen, sowie Sinn und Nutzen motivierend
zu kommunizieren. Dasist leicht gesagt und schwer getan.

Riskant mag es allerdings auch erscheinen, sich darauf zu verlassen, dal3 in den Bildungs-
netzwerken - quasi von selbst - die Reflexionsleistungen erbracht werden, die aus Lern-
prozessen "Lernfahigkeit" extrahieren32. Reflexion basiert auf Selbstbeobachtung33. Zur
Selbstbeobachtung kann man ein System anregen, wenn man es mit Fremd-
beobachtungen konfrontiert. Um die Organisation zur Reflexion Uber ihre eigenen Lern-
prozesse zu stimulieren, wére deshab die Institutionalisierung von "Beobachtern” des
organisationalen Lernens sinnvoll. Als "Lernbeobachter” konnte man sich eine Art
"change manager” vorstellen, dessen Aufgabe darin bestiinde, seine Wahrnehmung Uber
stattgefundene Lernprozesse kommunikativ in die Bildungsnetzwerke einzubringen und
diese dadurch zur Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernverhalten zu veranlassen.

Es ist mufdig zu erwahnen, dal? diese infrastrukturellen Mal3nahmen ebensowenig eine
Gewéhr fur eine de facto Erh6hung der organisationalen Lernféhigkeit bieten, wie die
Bereitstellung von Infrastruktur im Bereich der Wirtschaftspolitik zwingend zur
Ansiediung von Betrieben fuhrt.

Vieleicht - und dieser Hoffnung mochten wir zum Abschlul? Ausdruck verleihen - kann
aber bereits die Einfuhrung des Themas "Bildung” in die organisationstheoretische De-
batte und eine bewulitere organisationspraktische Auseinandersetzung mit Verdnde-
rungsprozessen zu einer positiveren Grundhaltung gegentber organisationalem Wandel

32 30, wie ine wesentliche Voraussetzung fir organisationales Lernen darin besteht, sich die hand-
lungsleitenden organisationalen Wissensstrukturen erst einmal bewufd zu machen (vgl. den
Begriff "inquiry” bei Argyris & Schon 1978), mul’ die Voraussetzung fir organisationale Bildung
in der Bewulmachung organisationaler Lernprozesse, das heit der Dynamik des
organisationalen Wissens, gesehen werden.

33 "Voraussetzung fur die Fahigkeit eines sozialen Systems zur Reflexion ist, dal3 es sich selbst
beobachten und schliefdlich Uber die Produktion semantischer Anknlpfungspunkte auch sich
selbst beschreiben kann" (Willke 1987:265).
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beitragen. Es wére zu begrifen, wenn die Verankerung im "postiv belegten”
Bezugsrahmen von Lernen und Bildung der Unausweichlichkeit organisationaler
Veranderungen etwas von ihrem durch ene lange Tradition zentralistischer
Reorganisations- und Rationaisierungsprojekte entstandenen Schrecken ndhme. In einer
Zeit, in der der Wandel die einzige Konstante ist, wére es weder human noch sinnvall,
Veranderungen frustiert zu begegnen. Und wenn es in der Natur der Sache liegt, dal3
Veranderungen Angste ausldsen, ist Bildung und das damit verbundene Vertrauen in die
eigene Lernfahigkeit das beste Hellmittel. Eine gebildete Organisation zeichnet sich dann
durch ein Verstandnis aus, welches die lernende Veranderung as den Normalfal und
Stabilitét als den Ausnahmezustand begreift. Fur den "Gebildeten" bedeutet Lernen nicht
eine lastige Pflicht, sondern Spal3, Faszination, Herausforderung und Abenteuer. Orga-
nisationen, die dies von sich sagen kénnen, empfinden Umweltveranderungen nicht mehr
als gefahrliche Storung, sondern als Chance, sich durch Innovationen und Lernen neue
Potentiale zu erschliefZen.
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