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Zusammenfassung Wie wenig andere Bereiche der organisationswissenschaftli-
chen Literatur ist die Diskussion um organisationales Lernen von ,,Klassikern* domi-
niert. Im vorliegenden Beitrag wird, nach einer knappen Diskussion der bisherigen
Theorielage zum organisationalen Lernen, auf Grundlage des ,,.Lerndreiecks® von
Knud Illeris — ein neues Modell organisationalen Lernens vorgestellt. Es nimmt die
generelle Struktur dieses Dreiecks auf und transformiert aber die zentralen Konzep-
te von Illeris Modell in Richtung analoger Konzepte mit Bezug auf organisationale
Prozesse, Strukturen und Eigenschaften. Weiterhin wird das Modell empirisch vali-
diert, um zu zeigen, dass es zeitgemife lerntheoretische Einsichten mit dem Kon-
zept organisationalen Lernens in einer Weise verbindet, die iiber die ,,Klassiker*
hinausgehen. Die empirische Validierung geschieht mittels einer ethnografischen
Feldstudie in einer NPO.

Schliisselworter Organisationales Lernen - Ethnografie - Organisationspadagogik -
Lerntheorie

The organizational learning triangle — Organizational learning from the
perspective of learning theory

Abstract The reference to “classical” authors dominates the literature on organi-
zational learning to an extent which is comparably large within the field of orga-
nizational sciences. After briefly reviewing the state of the art of theories of orga-
nizational learning, this article introduces a new model of organizational learning
which builds on Knud Illeris’ “learning triangle”. Basically, it adopts the general
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structure of this triangle and transforms the crucial concepts of Illeris’ approach to
analogous concepts with respect to organizational processes, structures and charac-
teristics. Further, the model is validated empirically in an ethnographic field study.
Thus, it shall be demonstrated, that the model utilizes contemporary insights of
learning theory with the concept of organizational learning in a way which goes
beyond the “classical” approaches. The field study was conducted in a non-profit
organization.

Keywords Organisational learning - Ethnography - Organizational education -
Learning theory

Wie wenig andere Bereiche der organisationswissenschaftlichen Literatur ist die
Diskussion um organisationales Lernen von ,,Klassikern* dominiert, die innerhalb
eines vergleichsweise kurzen Zeitraums einen Sachbereich beschrieben, strukturiert
und tiber weite Strecken hinweg auch theoretisch dominiert haben. Zu nennen sind
hier Autoren und Werke wie Cyert und March (1992), March und Olsen (1976),
Argyris und Schon (1978) oder Senge (1990). Auch in jiingeren Lehrbiichern der
betriebswirtschaftlich orientierten Organisationswissenschaft stehen im Kontext or-
ganisationalen Lernens Beziige zu den genannten Klassikern im Mittelpunkt (vgl.
Schreyogg und Geiger 2016, S. 357ff.; Kieser und Walgenbach 2007, S. 437f,;
Berger und Bernhard-Mehlich 2006, S. 185). In der padagogischen Auseinanderset-
zung gibt es zwar weiter gehende und eigenstéindige Entwiirfe zum organisationalen
Lernen (etwa bei GeiBler 2000 oder Gohlich 2007), gleichwohl stellen sie aber
auch in der erwachsenen- und organisationspadagogischen Diskussion bisher eher
die Ausnahme dar (vgl. zum Uberblick Pitzold 2015, S. 29 ff.). Vor diesem Hin-
tergrund liegt es nahe, die erheblichen Fortschritte, die seither in der Lerntheorie
erzielt worden sind, zu nutzen, um das Konzept organisationalen Lernens zu moder-
nisieren. Ein Vorschlag hierzu liegt mit einer Bezugnahme auf die Lerntheorie von
Knud Illeris vor, die sich hierfiir eignet, insofern sie stark integrativ angelegt ist.
Sie begreift sich weniger als Gegenentwurf zu bestehenden Theorien des Lernens,
vielmehr versucht sie, in einem eigenstindigen Modell viele Beitrdge unterschied-
licher Lerntheorien miteinander zu vermitteln und so zu einem umfassenden Bild
(menschlichen) Lernens zu gelangen (vgl. Illeris 2010). Illeris’ Modell geht davon
aus, dass individuelles Lernen nach auBen hin in einer Interaktion mit der Umwelt
besteht, der auf der ,Innenseite ein kontinuierlicher Ausgleich zwischen einer kog-
nitiven und einer emotionalen Dimension entspricht. Schon diese Verbindung eines
(zweiseitigen) internen Prozess und eines Prozess der Interaktion mit der Umwelt
in Illeris’ Modell legt die Ubertragung auf Organisationen nahe, insofern hier eine
vergleichbare Differenzierung zwischen verschiedenen internen Prozessen und sol-
chen, die die Aullengrenze iiberschreiten, regelmiflig mit gedacht wird (vgl. z. B.
Schreyodgg und Geiger 2016, S. 19ff.). Eine solche konzeptionelle Ubertragung
des Modells auf organisationales Lernen liegt vor (Pitzold 2017), eine empirische
Anwendung steht bisher jedoch aus. Im vorliegenden Beitrag sollen deshalb auf
Basis der Theorie gewonnene Befunde einer ethnografischen Feldstudie zum orga-
nisationalen Lernen in einer kleinen und jungen Non-Profit-Organisation innerhalb

@ Springer



Das organisationale Lerndreieck — eine lerntheoretische Perspektive auf organisationales Lernen 43

des Handlungsfelds sozial-6kologischer Griinderaktivititen dargestellt werden. Die
hierauf bezogene, erste Forschungsfrage lautet: Erfiillt das auf Grundlage der Lern-
theorie Illeris’ formulierte Modell organisationalen Lernens die Anforderungen, die
an eine theoretische Modellierung grundsitzlich zu stellen sind?

Ein weiteres Merkmal der Diskussion um organisationales Lernen liegt in der
kontrovers diskutierten Frage, inwiefern es sinnvoll ist, Organisationen als lernende
Akteure eigener Art und damit den organisationalen Lernvorgang als eigenstdndiges
Phénomen zu verstehen, das nicht ginzlich in der Kollektivierung individueller Lern-
prozesse der Organisationsmitglieder aufgeht (vgl. hierzu im Uberblick Behrmann
2010; kritisch Faulstich 2013, S. 192ff.). Eine Theorie organisationalen Lernens
sollte — in der Tradition lerntheoretischer Entwiirfe — in der Lage sein, einen Akteur
zu benennen, dem der Lernprozess zugeschrieben wird. Die Reduktion des organi-
sationalen Lernens auf die Aktivititen der Mitglieder liegt einerseits nahe, insofern
Lernen in der Regel zunichst vom Menschen (oder allgemeiner: Organismus) aus
gedacht wird, andererseits weist sie strukturell dhnliche Probleme auf, wie die Re-
duktion menschlicher Lernvorginge auf Prozesse des Gehirns (vgl. Meyer-Drawe
2008, S. 41). Hieraus ergibt sich die zweite Forschungsfrage: Liefert das Modell
eine angemessene Abstraktion des Lernvorgangs von den beteiligten Individuen, die
eine Konzeption der Organisation als eigenstindig lernendem Akteur ermdglicht und
rechtfertigt?

1 Organisationales Lernen: Zum Stand der Modellbildung
1.1 Eckpfeiler und Entwicklungen der Theorie organisationalen Lernens

Organisationales Lernen wird in der organisationswissenschaftlichen Literatur
schwerpunktmifBig entlang traditionsreicher Konzepte des Lernens modelliert. Zwar
lassen sich auch hier Vorldufer und Ideengeber aus der ferneren Vergangenheit iden-
tifizieren, dennoch sind die Beziige vergleichsweise lose. Die Klassiker ihrerseits
lassen sich durch ihre eigenen lerntheoretischen Beziige recht klar beschreiben: Am
Anfang der Debatte stehen Beitrige von March, Olsen und anderen (March und
Olsen 1976). Sie sind im Umfeld einer stark durch die Erfolge der behavioristischen
Psychologie geprigten Konzeption organisationaler Vorgdnge angesiedelt, in der
Variationen des Reiz-Reaktions-Schemas mit Annahmen iiber die Kognitionen von
Organisationsmitgliedern verbunden werden (vgl. March und Simon 1958). Die
lerntheoretischen Grundlagen, mit denen hier gearbeitet wird, sind iliberwiegend
in der ersten Hilfte bzw. um die Mitte des 20. Jahrhunderts dargestellt worden.
Ein weiteres herausragendes Werk ist ,,Organizational Learning“ von Argyris und
Schon (1978). Eine wesentliche, immer wieder aufgegriffene Idee des Werkes ist das
Mehrschleifenmodell des Lernens, das die Autoren auf die Begriffe ,,single-loop-
learning*, ,,double-loop-learning* und ,,deutero-learning® bringen (ebd., S. 2f.),
wobei darauf hingewiesen wird, dass das Modell unmittelbar Gregory Batesons
,Jlogischen Kategorien von Lernen und Kommunikation* (Bateson 1985, S. 362 ff.,
zum Deuterolernen auch ebd., S. 378 und S. 229) nachempfunden ist, die ur-
spriinglich ebenfalls um die Mitte des 20. Jahrhunderts dargestellt wurden. Mit
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Peter Senges ,.fifth discipline (Senge 1990) ist schlieBlich eine dritte Referenz
organisationalen Lernens zu nennen, die sich von den anderen jedoch insofern un-
terscheidet, als sie deutlich praxeologischer angelegt und in ihren Theoriebeziigen
weniger klar ist. Senge verfolgt eine Verbindung kognitiver und systemtheoretischer
Perspektiven, nimmt dabei aber durchaus schwer wiegende theoretische Aporien
und Widerspriiche in Kauf (vgl. Leichthammer 2000, S. 285). Wie in der Einleitung
bereits dargestellt, bezichen sich zahlreiche aktuelle Einfiihrungstexte wie auch
Forschungsarbeiten aus der Organisationswissenschaft und der Pddagogik auf diese
Werke und machen sie zur Grundlage von Forschungen und Konzeptionen organi-
sationalen Lernens. Zentral fiir Konzepte organisationalen Lernens sind demzufolge
auf lerntheoretischer Ebene insbesondere der Behaviorismus, Batesons logische
Kategorien sowie der Kognitivismus piagetscher Prigung und teilweise Weiterent-
wicklungen (etwa durch Kolb 1984). Insbesondere die Beziige zum Kognitivismus
bieten auch Anschlussmoglichkeiten fiir konstruktivistische und systemtheoretische
Konzepte, ohne dass diese allerdings — von wenigen Ausnahmen abgesehen — in
lerntheoretischer Hinsicht zu substanziellen Weiterentwicklungen fithren wiirden.!

Natiirlich ist die organisationswissenschaftliche Forschung und Theoriebildung
hier nicht stehen geblieben. Die weitere Entwicklung hat sich jedoch weniger den
theoretischen Grundlagen gewidmet, als Fragen der Gestaltbarkeit und Technisier-
barkeit. Indem organisationales Lernen als niitzlicher, wenn nicht sogar notwendiger
Prozess vorausgesetzt wurde, gerieten Herausforderungen der konkreten Ausgestal-
tung in den Blick. Die behavioristisch-kognitivistische Priagung des Lernbegriffs
duBerte sich folgerichtigerweise in der Konzentration auf Prozesse des Wissensma-
nagements (vgl. Fahrenwald 2009) und die Gestaltung lernforderlicher Arbeitsum-
gebungen, etwa in Communities of Practice (vgl. zum Uberblick Mandl et al. 2004;
auch Schrader und Berzbach 2005, S. 2f.).

1.2 Pidagogische Transformationen und Rekonfigurationen

Auch in der pidagogischen Debatte ist das organisationale Lernen aufgegriffen wor-
den — einerseits insofern Lernen ein ,,pddagogischer Grundbegriff** (Gohlich und
Zirfas 2007) ist, andererseits mit dem Entstehen der Organisationspiddagogik als
eigenstdndiger Teildisziplin (Gohlich et al. 2014). Mit dem Werk ,,Organisations-
padagogik* (GeiBler 2000) liegt ein umfassender und bis heute mafigeblicher Ent-
wurf einer padagogischen Konzeption organisationalen Geschehens vor. Beziiglich
des Lernbegriffs kann hier — gegeniiber den oben genannten Zugéngen — von einer
Transformation gesprochen werden, insofern Geifller diese und andere ,,Klassiker*
zwar aufgreift, deren Blick auf Lernen aber durch die pddagogische Perspektive
der Bildung neu ordnet (ebd., S. 7). Vor diesem Hintergrund entsteht ein Struktur-
modell organisationalen Lernens, das ,,operatives Anpassungslernen®, ,,strategisches
ErschlieBungslernen® und ,,normatives Identitéitslernen (ebd., S. 51) unterscheidet.
Auch GeiBller schlieit hier an Batesons ,,deutero-learning” an (ebd., S. 50), geht

! Ein Grund dafiir mag darin liegen, dass systemtheoretische und konstruktivistische Konzepte eine hohe
Affinitidt zu evolutiondren Logiken (vgl. Schurz 2011) aufweisen und es damit nahe legen, organisationale
Veridnderungsprozesse generell als Entwicklung zu konzipieren, so etwa bei Schiersmann und Thiel (2014).
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jedoch durch die normative und identititsbezogene Perspektive deutlich dariiber hi-
naus. Sein Beitrag stellt einen wichtigen Schritt in der Konzeption organisationaler
Lernvorgénge aus piadagogischer Perspektive dar. Mit der Nutzung der Kategorie
Bildung stirkt er den padagogischen Bezug, nimmt aber zugleich eine geringere
internationale Anschlussfahigkeit in Kauf, insofern der Bildungsdiskurs auflerhalb
der deutschsprachigen Pddagogik nur wenig Resonanz findet. Hierauf weisen auch
Gohlich und Zirfas (2007, S. 87) hin, stellen aber zugleich klar, dass der Auf-
bau des Bildungsbegriffs um den Preis einer Verflachung des Lernbegriffs erkauft
wurde (vgl. ebd., S. 871f.), der so in anderen Sprachen nicht stattgefunden hat.
Gohlich liefert einen weiteren piddagogischen Vorschlag zur Konzeption von orga-
nisationalem Lernen als ,,Erwerb, Aufbau, Einbau und Umbau von Wissen durch
Organisationen® (Gohlich 2007, S. 224), der die kognitive Verengung der vorlie-
genden Beitrige tiberwinden soll. Fiir ihn ist Lernen primér ein ,,mustermimetischer
Prozess* (ebd., S. 225), ohne dass diese Mimesis jeweils in kognitiven Prozessen
aufgehen oder durch diese vollstindig determiniert sein miisse. Sein Ansatz stellt
in gewissem Sinne eine Rekonfiguration bisheriger Konzepte dar, insofern er de-
ren kognitive Schwerpunktsetzung revidiert und die Dimensionen Wissen, Konnen,
Leben und Lernen als gleichwertig in sein Konzept aufnimmt.

Den Ansitzen ist gemein, dass sie iiber die bisherigen Modelle zum organisatio-
nalen Lernen hinausgehen und padagogische Perspektiven erschlieen. Gleichzeitig
werfen sie damit sehr grundlegende neue Fragen auf, die sie im Kontext empirischer
Arbeit nicht unbedingt einfach handhabbar machen (obwohl durchaus an sie ange-
schlossen wird, vgl. Pdtzold 2015, S. 291.). Als Alternative zur padagogischen infor-
mierten Transformation und Rekonfiguration der Theorien organisationalen Lernens
erscheint deshalb deren Modernisierung. Entwicklungen im Bereich der (pddagogi-
schen) Lerntheorien kdnnen genutzt werden, um organisationales Lernen, analog zu
seinen Ausgangsbegriindungen, unter Riickgriff auf entsprechende Theorieangebote
zu fassen. Im Folgenden werden zentrale Ideen dieses Versuchs im Anschluss an
eine eigene Arbeit hierzu (Pitzold 2017) skizziert, um den Entwurf dann hinsichtlich
seiner empirischen Plausibilitdt und Anwendbarkeit zu erproben.

1.3 Das Lerndreieck organisationalen Lernens

Im Mittelpunkt der Arbeiten von Knud Illeris steht ein Konzept des Lernens, das
drei Dimensionen unterscheidet, die — bei teilweise unterschiedlichen Benennungen
im Detail — immer einerseits ein Wechselspiel zwischen kognitiven und emotio-
nalen Aspekten des Lernens und andererseits eine Wechselwirkung zwischen indi-
viduellem Lernen und Umwelt adressieren (vgl. Illeris 2003, 2004, 2007, 2010).
Das Modell gewinnt er einerseits aus der Reflexion beobachtbarer oder beschreib-
barer Lernvorgénge, andererseits aus der eklektizistischen Auseinandersetzung mit
wesentlichen Beitridgen aus der gesamten Geschichte (westlicher) Lerntheorie und
Lernforschung (vgl. auch Baumgartner 2008, S. 474). Gerade das eklektizistische
Vorgehen ist nicht unproblematisch, insofern die jeweiligen Bezugstheorien oft weit
auseinanderliegen und teilweise durchaus als Gegenentwiirfe zueinander gelesen
werden konnen. Die Leistung Illeris’ besteht aber gerade darin, diese Widerspriich-
lichkeit gewissermaf3en als Spannung in sein Modell einzubauen, die nicht aufgelost
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Abb. 1 Lerndreieck organisa-

i Aneignung
tionalen Lernens WISSEN/WISSENS- ORGANISATION ORGANISA-
MANAGEMENT TIONS-
KULTUR
Interaktion

ORGANISATIONS-
UMWELT

werden kann, aber dynamisch bearbeitet wird. So wird mit der ,,horizontalen* Di-
mension von Kognition und Emotion gerade herausgearbeitet, dass eine Erkldrung
menschlichen Lernens weder ein Primat der Kognition noch eines der Emotion pos-
tulieren kann, sondern stets den dynamischen Ausgleich zwischen beiden bedenken
muss. Jenseits einer Wiirdigung der Theorie (vgl. hierzu auch Mott 2009; Baumgart-
ner 2008) soll an dieser Stelle knapp deren Ubertragung auf organisationales Lernen
skizziert werden, wie sie der empirischen Untersuchung zugrunde gelegt wurde.

Ileris unterscheidet, wie angesprochen, die Dimensionen Emotion, Kognition
und Umwelt. Zwischen ersteren oszilliert ein Prozess, den er der Person als Akteur
zuschreibt und als Aneignung bezeichnet. Die Person befindet sich wiederum in
einem Prozess der Interaktion mit der Umwelt. Das Modell wurde in verschiedenen
Publikationen in Form eines Dreiecks dargestellt (z. B. Illeris 2004, S. 95; in deut-
scher Ubersetzung u. a. in Illeris 2006, S. 31). Fiir die vorliegende Untersuchung
wurde n die Stelle der Person als lernendem Akteur die Organisation gesetzt und
eine Ubertragung der jeweiligen Begriffe aus Illeris’ Dreieck auf die Bedingungen
und Vorginge in Organisationen vorgenommen. Ziel war es, dabei an bestehende
organisationswissenschaftliche Konzepte anzuschlieBen, denn die hier thematisieren
innerorganisationalen Wechselverhiltnisse sowie diejenigen mit der Umwelt wei-
sen erkennbar Parallelen auf. So findet sich, beginnend spétestens mit der Human-
Relations-Debatte immer wieder der Hinweis, dass organisationale Vorgédnge nicht
als unverfilschte Umsetzung einer Rationalitdt (oder auch nur einer Regelhaftigkeit)
betrachtet werden konnen (genauer vgl. Pétzold 2017). Weiter reichend kontextuali-
siert wurden derartige Beobachtungen dann mit dem Begriff der Organisationskultur
(vgl. Schein 2004). Das Resultat der vorgenommenen Ubertragung ist das in Abb. 1
dargestellte Lerndreieck organisationalen Lernens.

Mit der Ubertragung liegt ein Versuch vor, einen Beitrag zur Theorie organisatio-
nalen Lernens auf der Grundlage einer zeitgendssischen Lerntheorie zu konzipieren.
Ein néchster Schritt besteht nun darin, diesen Beitrag auf seine empirische An-
schlussfahigkeit im Sinne der oben formulierten Forschungsfragen zu iiberpriifen.
In welchem Umfang erfiillt das Modell einerseits die Anforderungen, die an eine
Theorie organisationalen Lernens zu stellen sind und liefert es andererseits eine
konsistente Abstraktion organisationalen Lernens von individuellen Akteuren, die es
schliissig erscheinen ldsst, von der Organisation als lernendem Akteur zu sprechen?
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2 Empirische Untersuchung
2.1 Methodisches Vorgehen

Mit dem Lerndreieck organisationalen Lernens liegt ein Entwurf vor, wie ein be-
stimmter Bereich organisationaler Vorginge als organisationales Lernen abgegrenzt
und intern weiter differenziert werden kann. Im Sinne einer Theorie sollte er einen
Beitrag dazu leisten, einen Gegenstandsbereich durch systematisch aufeinander be-
zogene Begriffe und widerspruchsfreie Aussagen iiber deren Beziehungen fiir die
sachliche Betrachtung und empirische Analyse zu erschliefen (vgl. Kromrey 1998,
S. 48). Im vorliegenden Fall bewegen wir uns in einem eher explorativ zu erschlie-
Benden Feld, insofern der Bestand an umfassenden, empirisch anschlussfihigen
Theorien zum organisationalen Lernen nicht grof ist. Es geht also (noch) nicht
darum, einzelne Hypothesen abzuleiten und zu iiberpriifen, sondern zunichst um
den Erweis, dass die begriffliche Ordnung, die das organisationale Lerndreieck um-
reifit, ein sinnvoller Ausgangspunkt zur Anwendung ,,wissenschaftlicher Verfahren
der Wirklichkeitsanalyse* (Gruschka 2006, S. 36) ist. Dem explorativen Charakter
wurde methodisch durch ein ethnografisches Vorgehen entsprochen (vgl. Thomas
2010). Im Mittelpunkt stand, nach einer vorausgehenden Analyse der Organisati-
on entlang vorliegender Dokumente, eine 14-tigige systematische Felderkundung
im Wege teilnehmender Beobachtung. Der Mitautor hat hierzu ein Praktikum in
der Einrichtung absolviert, das sowohl die Moglichkeit bot, umfassend Merkmale
und Artefakte der Einrichtung zu dokumentieren, als auch Gespriche mit Mitglie-
dern der Organisation zu fiihren, an typischen Arbeitsprozessen teilzunehmen und
die Aktivitidten anderer Organisationsmitglieder zu beobachten. Die Beobachtung
ist dabei insofern als offen zu bezeichnen, als die Forschungsintention im Rahmen
des Praktikums bekannt gemacht wurde — gleichzeitig ist sie in der alltidglichen
Interaktion aber im Regelfall den Interaktionspartnern kaum erkennbar bewusst ge-
wesen. Im Rahmen der Feldphase wurden umfangreiche und unterschiedliche Daten
gesammelt, die teilweise fiir die Auswertung weiter aufbereitet und aggregiert wur-
den. Neben 139 Fotografien, drei Interviewaufzeichnungen sowie den Feldnotizen
liegt u. a. die interviewgestiitzte Darstellung einer egozentrischen Netzwerkkarte der
Organisation vor.?

Zur Auswertung der Daten wurden die analytischen Dimensionen ,,Wissen®, ,,Or-
ganisationskultur” und ,,Umwelt™ (vgl. Abb. 1) unter Beriicksichtigung ihrer ur-
spriinglichen Herkunft bei Illeris genutzt, um zentrale Beobachtungen der Feldphase
zu klassifizieren. Im Wege der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2010) wurden
entsprechende textlich vorliegende Dokumente (Interviews, Feldnotizen) verdichtet.
Ergidnzend wurden Bilddokumente genutzt, um Notizen aus den Feldbeobachtun-
gen zu priifen. Die Klassifizierung erwies sich als recht trennscharf, wobei ca. ein
Drittel der Beobachtungen mehreren Dimensionen zugeordnet wurde. Die Beobach-
tungen zur Dimension ,,Umwelt* wurden im Zusammenhang mit der Erstellung der
Netzwerkkarte verwendet und deshalb hier noch nicht beriicksichtigt. Tab. 1 stellt

2 Auf die Darstellung der Netzwerkkarte muss zugunsten der Wahrung der Interessen der hierin darge-
stellten Personen und Organisationen verzichtet werden.
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Tab. 1 Zuordnung von Beobachtungen zu den Kategorien ,,Umgang mit Wissen* und ,,Organisationskul-

«

tur’

Umgang mit Wissen (Inhalt)

Organisationskultur (Antrieb)

Aufgaben/Auftrige werden detailliert beschrieben
und erklart

Visuelle Darstellung von Wissen hat grofle Bedeu-
tung (visual thinking)

Wissen/Informationen werden auch gezielt zuriick
gehalten (z. B. Abhéngen bestimmter Plakate bei

Wir sind eine Gemeinschaft vs. jeder fiir sich (Ge-
meinschaftskiiche, in der kaum gemeinschaftliche
Aktivitit stattfindet)

Okologisches Bewusstsein (z. B. Papierverbrauch
vermeiden)

Flexibilitdt und Lockerheit (z. B. keine festen
Arbeitsplitze und Arbeitszeiten)

Raumvergabe, [...])

Digitale Ordnerstruktur komplex, nicht fiir jeden
Mitarbeiter versténdlich oder zugénglich

beispielhaft einige Beobachtungen und ihre Zuordnung zu den jeweiligen Dimen-
sionen dar.

2.2 Auswertung und Ergebnisse

Die oben dargestellte Aufbereitung der Daten handelt von allgemeinen Feldbeob-
achtungen. Anders als etwa bei Boreham und Morgan (2004) wurden nicht Prak-
tiken organisationalen Lernens beobachtet, sondern organisationale Merkmale und
Vorginge, die erst im Rahmen der Auswertung mit organisationalem Lernen in
Verbindung gebracht wurden. Dabei spielte die auch bei Illeris bedeutsame Vorstel-
lung von Lernen als Umgang mit Umwelt eine zentrale Rolle. Damit verbunden ist
die Erkenntnis, dass Lernen als Ereignis kaum beobachtet werden kann, wohl aber
Vorginge, die auf Lernen schliefen lassen — ein Sachverhalt, der eine Theorie or-
ganisationalen Lernens mit Theorien des individuellen Lernens verbindet. Nachdem
der erste Schritt der Datenaufbereitung bereits gezeigt hat, dass die Dimensionen des
Lerndreiecks eine Strukturierung der Feldbeobachtungen liefern, die organisationale
Beobachtungen als relevant fiir jeweils bestimmte Dimensionen eines Lernprozesses
auszuweisen vermogen, bestand der néchste Schritt darin, auf dieser Grundlage
hypothetische Aussagen zu Lernprozessen zu formulieren. Hierzu wurden die dyna-
mischen Aspekte des Modells genutzt, die Vermittlung zwischen Inhalt und Antrieb
(bzw. Umgang mit Wissen und Organisationskultur) im Prozess der Aneignung
und die Vermittlung zwischen Organisation und Organisationsumwelt im Prozess
der Interaktion. Als MalBstab sollte gelten, ob sich hypothetische Zusammenhangs-
aussagen formulieren lassen, die empirisch tiberpriifbar sind und Ansatzpunkte fiir
Interventionen, etwa im Sinne einer Organisationsberatung, bieten.?

3 Faulstich und Grell haben gegeniiber pidagogischen Lerntheorien unter anderem den aus Sicht der Au-
toren berechtigten Anspruch formuliert, dass sich in ihrem Kontext ein addquates Konzept von Lehre
entwickeln lassen muss (vgl. Faulstich et al. 2005, S. 21). Die Nutzbarkeit einer Theorie organisationalen
Lernens im Sinne etwa der Organisationsberatung/-entwicklung nimmt diesen Anspruch auf.
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2.3 Vermittlung

Als markant erwies sich der Blick auf den Ausgleich von Kognition und Antrieb
(bzw. Umgang mit Wissen und Organisationskultur) im Rahmen der Aneignung.
An zentralen Stellen zeigte sich bei der untersuchten Organisation ein Ubergewicht
zugunsten der Antriebsseite: Hier werden organisationskulturelle Standards gesetzt
und praktiziert, andererseits werden sie auf der Seite des Umgangs mit Wissen nicht
eingeholt, wodurch Schwierigkeiten entstehen. So wird eine grofie Flexibilitit ange-
strebt und es wird aus 6kologischen Griinden weitgehend auf Papierdokumentation
verzichtet. Da gleichzeitig eine unklare Ablagestruktur auf den Computerlaufwerken
herrscht, konnen notwendige Informationen jedoch oft nicht gefunden werden. In
Einzelfillen kann nicht rekonstruiert werden, welches der Organisationsmitglieder
eine Unterschrift geleistet hat. Uber das grundlegende Organisationsziel herrscht
weitgehende Einigkeit und es hat auch eine verhaltenssteuernde Ausstrahlung auf
die Mitglieder, es bleiben aber auch wesentliche Aspekte der Gewichtung von Teil-
zielen unklar. So ist auf der Ebene des Antriebs klar, dass diese Ziele erreicht werden
sollen, gleichzeitig bleibt auf der Ebene des Umgangs mit Wissen unklar, wie im
Falle von Zielkonflikten zwischen den Zielen sachlich priorisiert werden soll. Diese
Beobachtungen sind nicht als Mingeldiagnose der Organisation zu verstehen, im
Gegenteil: Auf der Seite der Organisationskultur zeigt sich ein starker und viel-
schichtiger Antrieb, der es den Organisationsmitgliedern erlaubt, personliche Ziele
und Ziele der Organisation fruchtbar miteinander zu verbinden, insofern sie sich be-
wusst fiir die Arbeit in einer 6kologisch-sozial orientierten Organisation entschieden
haben. Diese Beobachtung steht im Einklang mit der Erwartung, dass Non-Profit-
Einrichtungen hinsichtlich der Harmonisierung von individuellen und organisationa-
len Werten eine oft gute Ausgangsposition haben (vgl. Pitzold 2017; Schréer 2011,
S. 103 ff.). Fiir die weitere Organisationsentwicklung ergibt sich jedoch die Aufga-
be, diesen ,,Vorsprung* auf der Seite des Antriebs durch eine entsprechende Praxis
auf der Seite des Umgangs mit Wissen einzuholen. Die Untersuchung liefert hier
konkrete Hinweise, etwa in Bezug auf Verfahren und Medien der Dokumentation,
aber auch auf das Potenzial, das in einer grundlegenderen Klidrung von Abliufen,
etwa bei Zielkonflikten, liegt.

2.4 Interaktion

In der Netzwerkdarstellung, die Beziige zwischen der Organisation selbst und be-
nachbarten Akteuren (insbesondere Organisationen, aber auch Personen) heraus-
stellt, wird eine grofe Komplexitit erkennbar. Viele andere Akteure sind fiir die
untersuchte Organisation relevant und sie sind es aus sehr unterschiedlichen Griin-
den. Teilweise nehmen sie Leistungen der Organisation in Anspruch, teilweise stel-
len sie notwendige Ressourcen bereit, in vielen Fillen sind sie aber auch deshalb
relevant, weil die Organisation in Zukunft den Kontakt formalisieren und im Wege
der Kooperation nutzen mochte (das gilt etwa fiir viele der wissenschaftlichen Or-
ganisationen im Netzwerk). Schlieilich gibt es eine zentrale Person, die neben der
untersuchten Organisation weitere gegriindet hat. Zwischen diesen gibt es Kontak-
te, aber natiirlich auch potenzielle Konkurrenzverhiltnisse (insbesondere beziiglich
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der Zuordnung von Aufgaben und Ressourcen). Eine Herausforderung liegt auch
hier darin, dass die Griindungsideen, die auf der Seite des Antriebs verortet werden
konnen, in einem Gefiige von Organisationen verteilt werden miissen, was sich Or-
ganisationskulturell nicht leicht abbilden ldsst: Eine ideelle Orientierung (wie etwa
okologisches Handeln) lédsst sich nicht in gleicher Weise schliissig in verschiedene
Teiloperationen zerlegen (bzw. auf Organisationen verteilen), wie etwa ein Monta-
geprozess. Auch die Interaktion mit der Umwelt wird so aus der Perspektive von
Organisationskultur und Umgang mit Wissen unterschiedlich akzentuiert. So spie-
len manche Organisationen aus der Umwelt als Informationsquellen eine wichtige
Rolle, andere eher, weil der Kontakt aus Sicht der ideellen Orientierung fiir wichtig
erachtet wird.

Dartiber hinaus zeigt das organisationale Feld eine fiir eine kleine Organisation
nicht leicht beherrschbare Vielfalt aus Einzelpersonen und Organisationen, die fiir
sehr unterschiedliche Leistungen und Orientierungen stehen. Aus der Perspektive
des Umgangs mit Wissen erscheint es sinnvoll, die Organisationskontakte stirker zu
strukturieren, eventuell auch zu formalisieren oder sogar auszudiinnen. Gleichzei-
tig erscheint der ideelle Wert von Kontakten zu bestimmten Organisationen als ein
Potenzial, das moglicherweise noch stiarker genutzt werden konnte, insofern eine
Kooperation unter der Voraussetzung dhnlicher und einander forderlicher Ziele we-
niger Aufwand benétigt als Kooperationen unter der Bedingung divergierender Ziele
oder Konkurrenz.

3 Fazit

Die ethnografische Feldstudie brachte im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
Beobachtungen hervor, die sich entlang des Modells organisationalen Lernens (vgl.
Abb. 1) strukturieren lassen. Die Kategorien Umgang mit Wissen, Organisations-
kultur und Organisationsumwelt sowie Vermittlung und Interaktion konnen genutzt
werden, um Phidnomene in Organisationen in Bezug auf organisationales Lernen
zu ordnen. Sie erweisen sich dabei als recht iiberschneidungsarm und gleichzeitig
ausreichend, um die im ethnographischen Zugang aufgezeichneten Beobachtungen
vollstindig zu erfassen. So erlauben sie eine strukturierte Betrachtung der Organi-
sation, die Ausgangspunkt sowohl fiir weitere theoretische Uberlegungen als auch
fiir praktische Optionen der Organisationsentwicklung darstellt. Der Vorgang des
Lernens konnte dabei konsequent auf der Ebene der Organisation verortet werden.
Die individuellen Vorgénge, die beobachtet und aufgezeichnet wurden, waren sehr
unterschiedlicher Art, und wiahrend sie auf organisationaler Ebene Aspekten des
Lernens zugeordnet werden konnten, waren sie auf individueller Ebene mitunter
ginzlich anderer Natur (beispielsweise: Papier vermeiden). Die Betrachtungsweise
ermoglichte insofern auch die eingeforderte Abstraktion organisationalen Lernens
von Lernvorgéingen auf individueller Ebene.

Die explorative Anlage der Studie erlaubt allerdings keine endgiiltige Aussage
tiber die Passung und Eignung des Modells, sie legt diese lediglich nahe. Uberdies
nutzt sie bisher nur einen Teil des Potenzials, das durch die Ubertragung zeitgems-
Ber Theorien des Lernens auf Organisationen besteht. Schon innerhalb der Theorie
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Illeris’ gédbe es weitere Anschlussmoglichkeiten, insbesondere die (auch in anderen
Lerntheorien) thematisierte Stufung von Lernprozessen unterschiedlicher Tiefe (vgl.
Pitzold 2011, S. 18ff.).* Im Gegensatz zu bereits vorliegenden Vorschldgen hier-
zu (insbesondere dem des Ein- bzw. Mehrschleifenlernens bei Argyris und Schoén)
werden die Lernebenen hier weniger nach ihrer logischen Abfolge thematisiert, als
entlang des Aufwandes, der erforderlich ist, damit ein Lernprozess in Gang kommen
kann. Weiterhin ist zu problematisieren, dass Illeris’ Modell ein wenig differenzier-
tes Verhiltnis zur Leiblichkeit von Lernprozessen hat. Innerhalb der Lerntheorien
gibt es hier deutlich avanciertere Vorschlidge etwa aus der Perspektive der Phéno-
menologie. Unter der Uberschrift ,.der Einspruch der Dinge* (Meyer-Drawe 2008,
S. 159) eroffnet Meyer-Drawe hier bereits eine Perspektive, die auch fiir organi-
sationales Lernen ertragreich erscheint, insofern allgemeiner die Materialitét als
relevante Kategorie eigener Art aufgegriffen werden kann. Soziomaterielle Unter-
suchungen in der Erziehungswissenschaft (vgl. Fenwick et al. 2011) und speziell
in der Organisationspiddagogik (vgl. Pitzold 2016) liefern hierzu Vorarbeiten und
Ankniipfungspunkte.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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