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1.1.1 Organisationales Lernen  
Michael Dick 

1.1.1.1 Aufbau des Beitrags 

Im ersten Teil wird das Konzept anhand seiner 
Definition, Kernelemente, Begründung und 
Begriffsgeschichte eingeführt. Im zweiten Teil 
werden die Perspektiven der wichtigsten betei-
ligten Disziplinen entfaltet. Die Management-
theorie prägt nicht nur die internationale Rezep-
tion des organisationalen Lernens, sie integriert 
auch Ansätze verschiedener Disziplinen. Das 
strategische Management entdeckt mit der ver-
stärkten Ausrichtung auf organisationsinterne 
Ressourcen das Verhalten in Organisationen und 
dessen Analyse, Entwicklung und Wirkung als 
wettbewerbsrelevante Ressource. Ein Kernbe-
griff, der sich den verschiedenen lerntheoreti-
schen Schulen gegenüber als anschlussfähig 
erweist, sind die organisationalen Routinen. Als 
gruppendynamische Erscheinungsformen wer-
den sie in der Organisationsentwicklung bear-
beitet, während Informationsroutinen im wei-
testen Sinne Thema des Wissensmanagements 
sind. Schließlich werden im dritten Teil die 
Voraussetzungen und Wirkungen des Konzepts 
im Hinblick auf Lernen, Organisation und be-
rufliche Bildung skizziert, wobei auch einige 
Kritikpunkte referiert werden. Umfassende 
Sammelbände zum Thema haben beispielsweise 
COHEN/SPROULL (1996) oder DIERKES et al. 
(2001) vorgelegt. 

1.1.1.2 Einführung 

Definition 

Organisationales Lernen bezeichnet die Ent-
wicklung der Fähigkeit einer Organisation sich 
mit ihrer Umwelt angemessen zu verändern. 
Diese Veränderung schließt die Anpassung oder 
Korrektur bestehender Produkte, Strukturen oder 
Verfahren ein, geht aber darüber hinaus und 
kann Veränderungen im Kerngeschäft, der inne-
ren Verfassung oder etwa das Verschieben der 
Organisationsgrenzen durch Aufsplittung, Fu-
sion oder Vernetzung bedeuten. Von organisati-
onalem Lernen kann dann gesprochen werden, 
wenn dieser Lernprozess absichtsvoll und in 
antizipierter Richtung verläuft, er schließt Ver-

änderungen, die lediglich von außen oder zufäl-
lig angestoßen werden, aus. In diesem Punkt 
grenzt sich organisationales Lernen von Kon-
zepten des organisatorischen Wandels ab (orga-
nizational change, AMBURGEY et al. 1993; HAN-
NAN/FREEMAN 1984; HAVEMAN 1992; LIE-
VEGOED 1974). Der Lernbegriff impliziert, dass 
ein Subjekt des Lernens bestimmbar ist, welches 
die Absicht und die Richtung des Lernprozesses 
formuliert. Organisationales Lernen ist folglich 
an ein Bewusstsein des Lernens gebunden. Eine 
weitere Voraussetzung für die Möglichkeit des 
organisationalen Lernens ergibt sich durch den 
Begriff der Organisation als kollektive Gesamt-
heit, die zwischen einem Innen, also zu ihr gehö-
renden Personen und Gegenständen, und Außen 
für nicht Dazugehöriges unterscheidet. Jede 
Veränderung betrifft die Organisation im Ver-
hältnis zu ihrer Umwelt (ALDRICH 1979). Nur in 
diesem Verhältnis können Lernziele formuliert, 
Lernresultate bewertet und Veränderungen 
wahrgenommen werden. Damit lässt sich ein 
weiterer Kern bestimmen, der das Konzept 
kennzeichnet: Organisationales Lernen wird als 
ein Zyklus verstanden, in dem Ziele gesetzt, 
Handlungen daraufhin geplant, durchgeführt und 
schließlich bewertet werden. Weichen die Hand-
lungsresultate von der Erwartung ab oder wer-
den die Ziele nicht erreicht, besteht ein Kor-
rekturbedarf. Diese Korrektur kann als Anpas-
sungs- oder Lernprozess die Verhaltensbedin-
gungen, die Verhaltensziele oder die Lernstrate-
gie selbst betreffen. Organisationales Lernen 
wird weitgehend in einer Analogie zu Modellen 
menschlichen Verhaltens konzipiert - ohne dass 
als Subjekt des Lernens explizit die Person ge-
nannt sein muss. Die Spannweite der Konzepte 
ist hier ähnlich breit wie der Verhaltensbegriff in 
der Psychologie und umgreift behavioristische 
(CYERT/MARCH 1963; MARCH/OLSEN 1975), 
kognitivistische (kollektive Wissensbasis; DUN-
CAN/WEISS 1979; HUBER 1996), interaktio-
nistische (ARGYRIS 1985; ARGYRIS/SCHÖN 1974; 
DAFT/WEICK 1984; TSOUKAS 1996), systemtheo-
retische (PROBST/BÜCHEL 1994; SENGE 1996; 
WIMMER 1999) und situierte Positionen 
(BROWN/DUGUID 1996) Einen Überblick entlang 
lerntheoretischer Grundlagen geben MAIER et al. 
(2001), PAWLOWSKY (2001), SACKMANN (1999) 
oder SHRIVASTAVA (1983) in einer frühen Typo-
logie. 

erscheint in F. Rauner (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildungsforschung, Bielefeld. 
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Organisationales Lernen wird notwendig, weil 
die Umwelt von Organisationen komplexer und 
dynamischer wird: Für das Geschehen in und 
das Ergebnis von Unternehmen relevante Um-
weltgrößen (Markt, Technologie, Gesellschaft, 
Information) werden mehr, sie beeinflussen sich 
wechselseitig und verändern sich mit höherer 
Geschwindigkeit. In der Industrie ist diese Ent-
wicklung durch kleinere und variantenreichere 
Serien, kürzere Produktlebenszyklen, steigende 
Serviceanforderungen und stärkere Preis- und 
Auftragsschwankungen gekennzeichnet. Hier 
sollen technische und organisatorische Maß-
nahmen flexiblere Produktionsstrukturen und 
geringere Führungsspannen ermöglichen. Struk-
turell ähnlich ist die Problemlage in der öffentli-
chen Verwaltung. Einer angespannten Einnah-
mesituation stehen wachsende und neue Anfor-
derungen gegenüber: fehlende globale Steue-
rungsmechanismen, soziodemographischer 
Wandel, soziale und kulturelle Transferansprü-
che oder die Schaffung innovationsfreundlicher 
Rahmenbedingungen. Insgesamt ist der Trans-
formationsdruck auf wirtschaftlich handelnde 
Organisationen steigend und grundlegend 
(SCHREYÖGG/CONRAD 2000). 

Begriffsgeschichte 

Der Begriff Organisationales Lernen wird in den 
60er Jahren aufgeworfen (CANGELOSI/DILL 
1965; CYERT/MARCH 1963; WILENSKY 1967), 
erhält in den siebziger Jahren erste konzeptionel-
le Konturen (ARGYRIS/SCHÖN 1974; DUN-
CAN/WEISS 1979; MARCH/OLSEN 1975), erfährt 
in den 80er Jahren seine Expansion und theoreti-
sche Ausdifferenzierung, und wird bis in die 
Mitte der 90er Jahre populär aufbereitet und 
rezipiert (BERTHOIN ANTAL/ DIERKES 2002). Ein 
Meilenstein 1990 ist das Erscheinen von Peter 
SENGE 's „Fifth Discipline“, das zum Bestseller 
wird (SENGE 1996) und dem Konzept damit die 
Aufmerksamkeit der Praxis erschließt und vor-
erst sichert. Etwa zur gleichen Zeit wird das 
Konzept auch in Europa verstärkt in die Diskus-
sion gebracht und rezipiert, in England durch 
„The Learning Company“ (PEDLER et al. 1991), 
in Deutschland durch „Die Lernende Organisati-
on“ (SATTELBERGER 1991). Seit den späten 90er 
Jahren taucht der Kernbegriff weniger in Auf-
satztiteln, weiterhin aber als Schlüsselwort auf. 
Das Konzept diversifiziert und wird durch das 

Konzept des Wissensmanagements ergänzt 
(DICK/WEHNER 3.7.7, 2003). 
Kennzeichnend für die Literatur zum Thema, 
soweit der Verfasser sie überblickt, ist die 
selbstkritische Reflexion der Forschungslage. 
1985 stellen FIOL/LYLES fest: „the organizational 
learning literature is full of multiple interpreta-
tions of the concept“ (805), HUBER beklagt 1991 
den „general lack of cumulative work and the 
lack of synthesis of work from different research 
groups“ (1996, 125), weitere 5 Jahre später 
formulieren WEICK/WESTLEY es gäbe „more 
reviews of organizational learning than there is 
substance to review“ (1996, 440). Inzwischen 
hat sich daran nicht viel geändert, unter Verweis 
auf weitere Überblicksarbeiten der 90er Jahre 
bilanziert PAWLOWSKY: 

„... the current growth of literature on organiza-
tional learning coincides with a sense of ambigu-
ity, lack of consensus and even growing confu-
sion. Attempts at integrative theorizing are the ex-
ception“ (2001, 64).  

In einem Literatur Review wurden 17 Schlüssel-
publikationen extrahiert, die Arbeiten der Grup-
pe um James G. MARCH erreichen hier in mehre-
ren aufeinanderfolgenden Jahrgängen zwischen 
57% und 64% der Zitationen (Introduction to 
COHEN/SPROULL 1996, xiv). Es spricht einiges 
dafür, dass das Verhältnis zwischen eigenstän-
digen, empirisch fundierten auf der einen und 
adaptierten, kombinierten Ansätzen auf der 
anderen Seite bisher zu einseitig ausfällt. Ein 
Beleg dafür in Deutschland sind die zahlreichen 
Dissertationen, die das Konzept theoretisch und 
historisch rekonstruieren, dabei eine immense 
Menge an Literatur aufarbeiten und systematisie-
ren, aber deskriptiv bleiben und sich empirischer 
Vertiefung enthalten (für die ökonomische Theo-
rie HENNEMANN 1997, die Managementlehre 
KLEINGARN 1997, die Soziologie KRANZ 2000). 

1.1.1.3 Perspektiven 

Das Konzept des organisationalen Lernens ist so 
heterogen wie die daran beteiligten Disziplinen 
und deren Kulturen: Zu nennen sind die Pädago-
gik und Betriebspädagogik mit ihrem umfassen-
den Bildungsbegriff und einer Perspektive auf 
die Aus- und Weiterbildungsinstitutionen (AR-
NOLD 1996; GEIßLER 1994), die systemisch aus-
gerichtete und an Veränderungsprozessen inte-
ressierte Organisationsentwicklung (FATZER 
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1999; > DYBOWSKI/DIETZEN 3.4.5; > HEEG 
3.8.3), die eher an der gewerblichen Industriear-
beit orientierte Arbeits- und Organisationspsy-
chologie (BAITSCH 1993; BAITSCH et al. 1998; 
SONNTAG 1996), die soziologische Organisa-
tionstheorie (GHERARDI/NICOLINI 2001), abstrakt 
an der Verfasstheit und Herstellung der Organi-
sation selbst interessiert, die Betriebswirtschaft, 
die das Lernen und die Organisation zweckge-
bunden konzipiert sowie die Managementfor-
schung, die noch pragmatischer versucht, das 
Vorgehen von Managern zu verallgemeinern.  

Strategisches Management 

Ökonomische Theorie und Managementfor-
schung sind die Bereiche, die das Thema des 
organisationalen Lernens als erste besetzen und 
bis heute dominieren. Aus der hier eingenom-
menen Perspektive des leitenden Managements 
geht es um Wettbewerbsvorteile und langfristige 
Wertschöpfung, indem in die „unverwechselbare 
Identität des Unternehmens, seine Einzigartig-
keit und sein spezifisches Wissen“ investiert 
wird statt etwa in Produktionsanlagen, die 
schnell veralten (QUINN 1995, 15). Als Indikator 
wichtiger als der Marktanteil sei der Anteil der 
Aktivitäten, die auf den unverwechselbaren 
Kernkompetenzen beruhen, an allen Aktivitäten 
des Unternehmens. 
Das Konzept geht aus einer mehrfach begrün-
deten Kritik an der Ausrichtung der klassischen 
Managementtheorie hervor. Diese betrifft (1) 
deren einseitige Außenorientierung, (2) die 
Annahme, die strategische Ausrichtung eines 
Unternehmens sei durch das Kriterium der Ge-
winnmaximierung objektiv begründbar sowie (3) 
den damit verbundenen Anspruch, jede strategi-
sche Entscheidung sei linear und analytisch 
herzuleiten. Zusammengefasst lautet die kriti-
sierte Annahme, Unternehmensentwicklung sei 
ein durch das strategische Management geplan-
ter Wandel. Verschiedene theoretische Alterna-
tivmodelle bereiten den Weg zum heute domi-
nierenden Verständnis organisatorischen Ler-
nens und Wandels. 
Ad (1): Strategisches Management zielt auf die 
Sicherung dauerhafter Wettbewerbsvorteile. 
Dabei wird von einem allgemeinen Orientie-
rungsraster ausgegangen, das vier analytische 
Kategorien unterscheidet, an denen Management 
sich ausrichtet: Strengths (Stärken) und Weak-

Weaknesses (Schwächen) als innere Eigen-
schaften der Organisation sowie Opportunities 
(Chancen) und Threats (Risiken) als Aspekte der 
Umwelt („SWOT-Modell“, HENNEMANN 1997, 
52ff.). Analyse und Steuerung durch das Mana-
gement richten sich auf die Nutzung von Stärken 
und Chancen und die Minimierung oder Ver-
meidung von Schwächen und Risiken. Der re-
source-based view betont gegenüber der bis dato 
dominierenden Ausrichtung an Märkten, Ge-
schäftsfeldern und Branchenstrukturen die inter-
nen Ressourcen, speziell die Humanressourcen, 
als Wettbewerbsfaktor (ebd.; RASCHE 1994). 
Externe und interne Bedingungen seien in enger 
wechselseitiger Beziehung zu analysieren, da 
sich aus dem Einen das Kriterium zur Bewertung 
des jeweils Anderen ergebe. Damit nimmt das 
strategische Management eine zirkuläre Per-
spektive ein. Es gehe darum, Kernkompetenzen 
zunächst zu bestimmen, gezielt zu entwickeln 
und richtig zu positionieren (PRAHALAD/HAMEL 
1990). Bei dieser Aufgabe rückt zwangsläufig 
auch die besondere Qualität der die Kernkom-
petenzen begründenden Fähigkeiten und Wis-
sensbestände in den Blickpunkt: „Capabilities 
involve complex patterns of coordination bet-
ween people and other resources“ (GRANT 1991, 
122; SPENDER 1996a). Aus dem resource-based 
view geht der knowledge-based view hervor 
(GRANT 1996; TSOUKAS 1996). 
Ad (2): Das Konzept der begrenzten Rationalität 
(bounded rationality) von Managemententschei-
dungen führt zu einer ähnlichen Erkenntnis. 
Objektive Begründbarkeit sei ein Ideal, das an 
der Unvollständigkeit des Wissens, der Schwie-
rigkeit, zukünftige Ereignisse zu bewerten sowie 
der begrenzten Auswahl an Entscheidungsalter-
nativen scheitere (GIGERENZER/SELTEN 2001; 
SELTEN 2000; SIMON 1981 U. 1996). Folglich 
reduzieren Entscheider die Komplexität ihrer 
Entscheidungsaufgaben, z. B. durch selektive 
Wahrnehmung oder durch Habitualisierung. 
Entscheidungs- und damit Managementkompe-
tenzen seien daher nur unzureichend formal ab- 
und ausbildbar, sie beruhen auf subjektiver 
Erfahrung und soziokultureller Tradition. Eine 
Weiterentwicklung dieses Ansatzes führt in 
direkter Linie zur ersten Erwähnung des Termi-
nus Organisationales Lernen. Das bekannt ge-
wordene „Garbage Can Modell“ (BERGER/ 
BERNHARD-MEHLICH 1999; COHEN et al. 1972) 
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geht davon aus, dass in unübersichtlichen Ent-
scheidungssituationen („organisierte Anarchie“) 
die Handelnden, die Probleme und deren Lösun-
gen bei geeigneten oder weniger geeigneten 
Gelegenheiten zufällig aufeinander treffen. Sehr 
vereinfacht gesprochen ergibt sich die Möglich-
keit des wirksamen Entscheidens wiederum nur 
durch die Akkumulation von Erfahrung, durch 
Learning by Doing oder reflektiertes Experimen-
tieren in Entscheidungssituationen (BAECKER 
1998a).  
Ad (3): Entsprechend ist auch die Vorstellung 
von Unternehmensentwicklung als einem ge-
planten Wandel eine Illusion. Nicht nur die 
unvollständigen Informationen, sondern auch 
unterschiedlich motivierte Interessengruppen, 
Machtverhältnisse und die Trägheit von Organi-
sationen behindern den gezielten Wandel 
(HANFT 1996). Stattdessen wird Wandel analog 
zur biologischen Evolutionslehre als evolutionä-
rer Prozess beschrieben (Population Ecology 
Theory; HANNAN/FREEMAN 1977 u. 1984; KIE-
SER/WOYWODE 1999). Mechanismen der Varia-
tion (etwa durch Neugründungen), Selektion 
(Konkurs, Branchenkrisen) sind dabei auf der 
Ebene ganzer Populationen (also organisa-
tionsübergreifend) wirksam. Umgekehrt ist aber 
auch die Bewahrung und Reproduktion erfolg-
reicher Strategien notwendig. Diese bilden sich 
als Erfahrungsbestände, Regel- und Glaubens-
systeme heraus. Auch hier also sind die wettbe-
werbsrelevanten Ressourcen praxis- und hand-
lungsgebunden, geht es doch um den Aufbau 
und die Förderung von überlebensrelevanten 
Kompetenzen und Routinen (MCKELVEY/ 
ALDRICH 1983; NELSON/WINTER 1982).  
Zusammengefasst läuft die Kritik an der klassi-
schen Managementtheorie von verschiedenen 
Ausgangspunkten auf die Verhaltensanalogie 
und die Entdeckung eines Repertoires an organi-
sationsinternen Regeln und Routinen hinaus 
(KIESER et al. 2001).  

Organisationale Routinen 

Unter organisationalen Routinen wird ein Mu-
ster regelhafter Verhaltensweisen zwischen 
Personen oder zwischen Personen und anderen 
Ressourcen verstanden. Merkmale von Routinen 
sind u. a. ihre prozedurale oder sequenzielle 
Qualität, ihre Verlässlichkeit, ihre non-verbale 
Repräsentation, und die Tatsache, dass sie in 

Organisationen von mehreren Akteuren getragen 
werden (COHEN/BACDAYAN 1996). PENT-
LAND/RUETER (1994) unterscheiden Routinen als 
automatische Reiz-Reaktionsverbindung (auto-
matic responses), Routinen als Ausdruck aktiver 
Anstrengung (effortful accomplishments) und 
Routinen als Handlungsgrammatik (grammars of 
action) und zeichnen damit den Weg einer zu-
nehmenden Differenzierung und Wandlung des 
Konzeptes nach. Zunächst wurden Routinen als 
automatisierte Verhaltensweisen verstanden, 
durch die sich Such- und Wahlmöglichkeiten 
reduzieren. Der Erwerb von Routinen erfolgt 
über die Verhaltenskonsequenzen. Dies ent-
spricht dem frühen Verständnis organisationalen 
Lernens, dem Erwerb von „standard operating 
procedures“ (CYERT/MARCH 1963) oder der 
Ausbildung von „individual skills“ als der Fä-
higkeit zu einer glatten Sequenz koordinierten 
Verhaltens, das sich in einem spezifischen Kon-
text als effizient erwiesen hat (NELSON/WINTER 
1982). Da Routinen zu einem Teil ohne be-
wusste Aufmerksamkeit vollzogen werden, 
bilden sie eine Nahtstelle zu den Konzepten des 
impliziten Wissens oder tacit knowledge (s. u.). 
Die zweite Konnotation betont im Anschluss an 
GIDDENS (1988), dass auch Routinen aktives 
Handeln darstellen und Wahlmöglichkeiten 
enthalten. Somit können sie Strukturen verän-
dern oder neu bilden. Es seien Dekodierungs- 
und Anpassungsleistungen notwendig, um Rou-
tinen immer wieder anders auftretenden Situati-
onen anzupassen. Diese Auffassung korrespon-
diert mit dem sozial-konstruktivistischen Para-
digma (BERGER/LUCKMANN 1999), das die ak-
tive Konstruktion und gemeinschaftliche Aus-
handlung von Bedeutungen betont. Damit ist die 
kollektive Dimension des Lernens angedeutet. In 
der wechselseitigen Verschränkung individuell 
und gemeinschaftlich ausgebildeter Routinen 
entstehen nun die Handlungsgrammatiken. Sie 
abstrahieren von konkreten Situationen und 
beschreiben eine Grundstruktur von Handlungs-
orientierungen, die in verschiedenen Situationen 
konkretisiert werden können, ähnlich dem Ge-
brauch von Sprache. Damit können Routinen als 
Handlungsmöglichkeiten oder Rahmungen an-
gesehen werden, die als eingeübte Koordina-
tionen zwischen allen relevanten Aspekten einer 
Aufgabe oder Situation entstehen: 
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„an organizational routine is ... a set of possible 
patterns - enabled and constrained by a variety of 
organizational, social, physical, and cognitive 
structures“ (PENTLAND/RUETER 1994, 491). 

Dieses Verständnis nähert sich dem tätigkeits-
theoretisch fundierten Modell der Praxisgemein-
schaft (WENGER 1998) oder des Tätigkeitssys-
tems (ENGESTRÖM 1999) als historisch gewach-
sene Koordinationsstrukturen (> WEHNER/CLA-
SES 5.1.2) 

Organisationsentwicklung 

Chris ARGYRIS und Donald SCHÖN entwickeln 
ihr Konzept des organisationalen Lernens aus 
der Beobachtung einer besonderen Form der 
organisationalen Routinen heraus. Abwehrrouti-
nen (defensive routines) sind  

„actions and policies, enacted within an organiza-
tional setting, that are intended to protect indi-
viduals from experiencing embarrassment or 
threat, while at the same time preventing individu-
als, or the organization as a whole, from identify-
ing the causes of the embarrassment or threat“ 
(ARGYRIS/SCHÖN 1996, 99f.; vgl. ARGYRIS 1999, 
132). 

Solche Abwehrmechanismen bestehen aus zwei-
deutigen Botschaften, deren Charakter dadurch 
verschleiert wird, dass sie als eindeutig darge-
stellt werden. Die Doppeldeutigkeit wird gleich-
zeitig undiskutierbar gehalten und die „Undisku-
tierbarkeit des Undiskutierbaren wird ebenfalls 
jeder Diskussion enthoben“. Ein Beispiel dafür 
ist, wenn Kooperationen zwischen Personen 
oder Unternehmensbereichen nicht zustande 
kommen, obwohl - oder gerade weil - von allen 
Beteiligten immer wieder deren hohe Bedeutung 
hervorgehoben wird. Die affirmative Feststel-
lung „Wir müssen kooperieren.“ kann das Ende 
jeder praktischen Bemühung sein (ausführliche 
Fallbeispiele a. a. O.). 
Dadurch, dass diese Doppelbotschaften und die 
sie auslösenden Abwehrreaktionen undiskutier-
bar sind, verselbständigen sie sich leicht und 
bilden eingespielte Schleifen (loops). Die ei-
gentliche Botschaft (die zugrundeliegenden 
Befürchtungen) wird so geschickt verschleiert, 
dass etwas anderes, häufig das Gegenteil der 
eigentlichen Absicht verstanden wird. Folglich 
erreicht man mit der Botschaft nicht das Ge-
wünschte, wird in seinen Befürchtungen bestä-
tigt und hat noch mehr Grund diese zu verschlei-
ern. SELIGMAN (1979) hat die motivationalen 

Konsequenzen im Konzept der erlernten Hilflo-
sigkeit beschrieben, systemische Therapeuten 
haben deren wechselseitig bedingtes Entstehen 
in Familiensystemen als Double-Bind bezeichnet 
(BATESON et al. 1956). In Organisationen finden 
sich solche Kommunikationsmuster nicht nur als 
Konflikte zwischen zwei Personen, sondern 
bilden komplexe Schleifen durch die gesamte 
Organisation. Solche Mechanismen sind weder 
naturgegeben noch bewusst von außen instal-
liert, sondern sie sind durch wechselseitig auf-
einander bezogenes Handeln erworben. In die-
sem Sinne kann von organisationalem Lernen 
gesprochen werden.  
Durch diese Art der Kommunikation wird eine 
verdeckte Organisationsrealität geschaffen. 
Handlungen in Organisationen beziehen sich 
immer auch auf diese verdeckte Ebene. Ratio-
nale Begründungen, legitimierte Ziele und Auf-
gaben sind also nur ein Teil der den Handlungen 
zugrundeliegenden Motive. ARGYRIS/SCHÖN 
(1996) nennen diese Begründungen Espoused 
Theories (favorisierte Theorien). Das sind die 
Theorien, die die Akteure für sich in Anspruch 
nehmen, meist spiegeln sie ein professionelles 
Ideal oder eine internalisierte Norm wider. Theo-
ries in Use (real verwendete Theorien) hingegen 
erklären das Verhalten, wie es von außen beob-
achtet werden kann. In der Differenz zwischen 
diesen beiden Ebenen handlungsleitender Theo-
rie liegt eine weitere Quelle des organisationalen 
Lernens.  
Genutzte und favorisierte Theorien handeln von 
der Wirklichkeit in der Organisation oder der sie 
betreffenden Wirklichkeit außerhalb. Auch wenn 
es immer Personen sind, die handeln - sie han-
deln in Bezug auf die Organisation und genau 
dieses spiegeln die Theorien wider. Theorien, 
Werte und Regeln werden gemeinschaftlich 
konstruiert, angewendet, weitergegeben und 
bleiben so unabhängig von Einzelpersonen gül-
tig (Mentale Modelle bei SENGE 1996). Entspre-
chend plausibel ist die Beobachtung, dass die 
Abwehrroutinen bleiben, obwohl die handelnden 
Personen wechseln. Die Veränderungsarbeit an 
diesen handlungsleitenden Theorien bezeichnen 
die meisten Autoren in Anlehnung an AR-
GYRIS/SCHÖN (1978) übereinstimmend als Doub-
le-Loop- oder Typ 2-Lernen. Es hebt sich vom 
Single-Loop- oder Typ 1-Lernen ab, das ledig-
lich in einer Anpassung der Handlung an die 
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äußeren Bedingungen besteht (Überblick: 
PROBST/BÜCHEL 1994, 178). Double Loop Ler-
nen bezieht die zugrundeliegenden Theorien mit 
ein. Dadurch können neue Orientierungsmaß-
stäbe für das Handeln entstehen, gemeinschaftli-
che Bezugsrahmen verändern sich. Durch diesen 
Lernmodus wird es möglich, negative Hand-
lungsverstärker und Regelkreise zu unterbrechen 
und neue Routinen einzuüben.  
Peter SENGE versteht Lernprozesse in Organisa-
tionen allgemein als eine Abstimmung individu-
eller und gemeinschaftlicher Orientierungen auf 
den drei Ebenen der Vision, der praktischen 
Arbeitsteilung und der theoretischen Modelle. 
Den Lernprozess beschreibt er anhand von fünf 
Disziplinen. Persönliche Meisterschaft (1) be-
trifft die Arbeit an den persönlichen Visionen, 
Zielen und Fähigkeiten und beschreibt einen 
individuellen Entwicklungsprozess aus ganz-
heitlicher Perspektive. Diese Disziplin findet 
jedoch nicht isoliert statt, vielmehr werden die 
persönlichen Visionen mit den Visionen anderer 
Organisationsmitglieder abgestimmt und so zu 
gemeinsamen Visionen (2) koordiniert. Dieser 
Prozess ist Teil des organisatorischen Alltags. Er 
bildet ein stetiges Spannungsfeld, im Abgleich 
von Zielen und verfügbaren Ressourcen zeigt 
sich, welche Fähigkeiten und Methoden ent-
wickelt werden müssen. Im Teamlernen (3) 
stimmen die Handelnden sich ab, entwickeln ge-
meinsame und komplementäre Kompetenzen 
und organisieren sich arbeitsteilig. Die in der 
Praxis erfolgreichen Problemlösungen werden 
wiederum generalisiert und verallgemeinert. Auf 
diese Weise entstehen Annahmen oder Theorien, 
die uns ein Verständnis über die Wirklichkeit der 
Organisation und ihr Umfeld ermöglichen und 
die unsere Wahrnehmung bestimmen. Um eine 
produktive Balance zwischen der Stabilität die-
ser Annahmen und deren Veränderung in Lern-
prozessen zu gewährleisten bedarf es ihrer Re-
flexion, der gemeinsamen Arbeit an mentalen 
Modellen (4). In der fünften Disziplin, dem 
Systemdenken schließlich werden diese Lern-
modi zu einem Denken integriert, das sich auf 
Wechselbeziehungen richtet statt isoliert auf 
einzelne Dinge, und das Prozesse über die Zeit 
ins Auge nimmt, da Interventionen in komple-
xen Systemen zeit- und ortsversetzt wirken. 
Mitglieder einer lernenden Organisation sollen 
in vernetzten Zusammenhängen denken und die 

Konsequenzen des eigenen Handelns auf das 
gesamte Unternehmen einschätzen lernen. 

Wissensmanagement 

Die verdichteten und optimierten Koordinatio-
nen zwischen Personen und Strukturen, die wir 
als organisationale Routinen kennen gelernt 
haben, sind auch Gegenstand des Wissensmana-
gements. Es stellt die Frage, was koordiniert 
wird, nach den gelernten und angewendeten 
Inhalten. Denn streng genommen ist nicht die 
Routine die wettbewerbsrelevante Ressource, 
sondern das in ihr als Handlungsleitlinie wirk-
sam werdende Wissen. Wissensmanagement 
betrifft den Umgang mit Wissen in all seinen 
Erscheinungsformen in Organisationen (> 
DICK/WEHNER 3.7.7; WEHNER/DICK 2001). Es 
lässt sich allgemein als die Aufgabe, Wissen in 
und zwischen Tätigkeitssystemen (Teams, Ab-
teilungen, Projektgruppen etc.) zu transformie-
ren, beschreiben. Drei zirkulär und stetig statt-
findende Transformationsprozesse unterscheiden 
wir dabei (DICK/WEHNER 2002):  
— Die Transformation zwischen Wissen und 

Informationen oder Daten, die aus dem in 
konkreten Aufgabensituationen wirksamen 
Wissen kontextunabhängige Informationen 
und / oder Daten generiert – um diese wie-
derum als Basis für weitere Handlungssitua-
tionen verfügbar zu machen; 

— die Transformation zwischen impliziten und 
expliziten Repräsentationsformen des Wis-
sens, die u. a. der Wissensschaffung (NO-
NAKA/TAKEUCHI 1997) dient sowie  

— die Transformation zwischen individuellen 
und gemeinschaftlichen Strukturen, die ei-
nerseits Kontinuität und Tradition sichert, 
andererseits die subjektive Aneignung von 
kulturell getragenen Regeln, Werkzeugen 
und Verfahren ermöglicht.  

Diese Transformationen lassen sich als Lern- 
oder Aneignungsprozesse auf verschiedenen 
Tätigkeitsebenen - Operation, Handlung, Sys-
tem, Kultur - verstehen. Sie laufen nicht unab-
hängig voneinander ab, sondern greifen ineinan-
der. Dabei zeigt sich, dass Wissen nicht ohne 
weiteres messbar, formalisierbar und standardi-
sierbar ist. Lokales Wissen (local knowledge) ist 
in die physikalischen und soziokulturellen Struk-
turen von Tätigkeitssystemen (wie z. B. Organi-
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sationen oder Fertigungssysteme) eingebettet 
und wird durch Partizipation an diesen erwor-
ben. Es ist lokal begrenzt und daher nicht 
zwangsläufig zur übergeordneten Koordination 
oder in anderen Kontexten anwendbar (SCRIB-
NER et al. 1991; WAIBEL et al. in press). Da es 
aber gerade seine schweigenden, lokalen und 
kontextbezogenen Eigenschaften sind, die Wis-
sen für Organisationen wertvoll machen 
(BLACKLER 1995; SPENDER 1996b), stellt sich 
für jedes Wissensmanagement die Frage nach 
den Grenzen, innerhalb derer und über die hin-
aus Wissen transformiert und weitergeben wer-
den soll und kann. Wissensgrenzen sind Markie-
rungen für Organisationskultur. Vor diesem 
Hintergrund gewinnt Wissensmanagement seine 
Bedeutung für die Entwicklung von Organisati-
onen. 
Den Versuch, verschiedene Konzepte des Wis-
sensmanagements zu integrieren, unternimmt 
PAWLOWSKY (1998). Er betrachtet Lernebenen 
(Individuum, Gruppe, Organisation, Netzwerke), 
Lernformen (kognitiv, verhaltens- und kulturbe-
zogen), Lerntypen (die drei „Loops“: single, 
double und deutero) und Lernphasen (Identifika-
tion, Generierung, Diffusion, Integration, Nut-
zung). Dieser integrative Ansatz ist ein Rah-
menmodell für die Lernfähigkeit von Organisa-
tionen, ähnlich wie SCHÜPPEL (1996), der zudem 
ausführlich auf individuelle, strukturelle und 
kulturelle Wissens- und Lernbarrieren eingeht. 
Es wird deutlich, dass analog zu den beschriebe-
nen Lernzyklen auch zwei Ebenen der Wissens-
schaffung zu unterscheiden sind: ein kurzfristi-
ger Handlungszyklus zwischen Planung, Durch-
führung und Bewertung konkreter Handlungs-
vollzüge und ein langfristiger Kultivations-
zyklus, der in einer Art „Lebenskurve des Wis-
sens“ dessen Entstehung, Diffusion und - selte-
ner genannt - Löschung umfasst. Zu deren Ver-
ständnis könnten wissenssoziologische Ansätze 
beitragen, die bisher in diesem Diskurs wenig 
beachtet werden (KUHN 1967; MANNHEIM 1980; 
SCHÜTZ/ LUCKMANN 1979).  

1.1.1.4 Einflüsse und Wirkungen 

Organisationsbegriff 

Analog zur beschriebenen Veränderung der 
Managementperspektive hat sich in der Organi-

sationstheorie der Schwerpunkt der Betrachtung 
von der Organisationsstruktur zur Organisa-
tionswandlung verschoben (MORGAN 2000). 
Einflussreich auf diesem Weg ist die System-
theorie der Organisation (BAECKER 1998b; 
LUHMANN 2000). Organisationen werden hier als 
sich selbst im Verhältnis zur Umwelt beobach-
tende und reproduzierende Systeme verstanden, 
was einen stetigen Prozess der Balancierung 
zwischen Ungleichgewicht und angestrebtem 
Gleichgewicht bedeutet. Die von GIDDENS 
(1988) geprägte Strukturationstheorie hebt eben-
falls die Reflexivität, Rekursivität und Entwick-
lungsfähigkeit von Organisationen hervor 
(ORTMANN et al. 2000). Neben soziologischen 
werden zunehmend psychologische Ansätze 
aufgegriffen, die Verhaltens- und Entwicklungs-
prozesse auf Organisationsebene beschreiben 
(KATZ/KAHN 1966; WEICK 1985; WIMMER 
1999). Diese Dynamisierung der Organisa-
tionstheorie ist eine Voraussetzung für das Kon-
zept des organisationalen Lernens und wird von 
diesem verstärkt. Sie führt zwangsläufig zu der 
Frage, wie Organisationen über Organisationen 
reflektieren, da ein Lernsubjekt prinzipiell be-
wusstseinsfähig ist. Inwieweit die Erweiterung 
des Konzeptes auf verteilte Organisationen oder 
firmenunabhängige Praxisgemeinschaften dazu 
beiträgt, ist abzuwarten (ORLIKOWSKI 2002; 
LEE/COLE 2003). 

Lernbegriff 

WEICK/WESTLEY (1996) fragen sich, warum Or-
ganisationstheoretiker sich dem Lernbegriff just 
zu dem Zeitpunkt zuwenden, da die Psychologie 
sich davon entferne, halten ihn in Abgrenzung 
vom Wandlungs- und Adaptationsbegriff aber 
für nützlich. Es fällt auf, dass einschlägige Au-
toren in ihrer Auseinandersetzung über die Zeit 
den Lernbegriff von seiner behavioristischen 
über die kognitive, soziale, konstruktivistische 
bis hin zur situierten Perspektive nachvollziehen 
und dabei keine orthodoxen oder ausschließen-
den Konzepte verwenden (etwa die Gruppen um 
MARCH oder HEDBERG). Kennzeichnend ist aber 
von Beginn an, dass Lernen als zirkulärer Pro-
zess in enger Interaktion zwischen einem Orga-
nismus / System und dessen Umwelt gesehen 
wird. Übereinstimmung herrscht trotz verschie-
dener Bezeichnungen auch in der Unterschei-
dung zwischen einem kleineren Zyklus des 
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Anpassungslernens und einem größeren Zyklus 
des innovierenden Lernens. Ebenfalls kenn-
zeichnend ist die hohe Bedeutung der Lernfähig-
keit (Deutero Learning), etwa als Lernbereit-
schaft, Fehlerfreundlichkeit, Perspektivenüber-
nahme, Distanznahme, Lernstil, Dialog oder 
Feedback.  
Das Organisationslernen ist das hervorstechend-
ste Beispiel für eine Entgrenzung des Lernbe-
griffs vom Verhalten über die Kognition und das 
ganzheitliche Subjekt zum Tätigkeitssystem, 
also dem kollektiv verfassten Subjekt. Seine 
zeitliche Entgrenzung deutet sich im Konzept 
des Lebenslangen Lernens an, die mediale und 
methodische Entgrenzung beim E-Learning und 
Blended Learning (> ZIMMER 3.6.9). Schließlich 
findet die räumliche Entgrenzung im deutlich 
sich abzeichnenden Trend des Zusam-
menwachsens der bisher getrennten Sphären 
Arbeit, Lernen und Innovieren statt (BAITSCH 
1998; BROWN/ DUGUID 1996; FISCHER/RAUNER 
2002; WENGER 1998; > BREMER 2.4).  

Berufliche Bildung 

Berufliche Bildung fragt danach, wie professio-
nell Handelnde angemessen ausgebildet werden. 
Dadurch werden als anschlussfähige Konzepte 
eher Qualifikation und Kompetenz vertiefend 
untersucht (> RÖBEN 3.4.2; BREMER/HAASLER 
3.5.1). Dezentrale Organisationsformen, Partizi-
pation und Gruppenarbeit verbreitern die Basis 
für Lern- und Innovationsprozesse in Unterneh-
men (DEHNBOSTEL 2002; DYBOWSKI 2002). 
Entsprechend dient berufliche Bildung nicht nur 
der Vermittlung von Fachwissen, das die Anfor-
derungen an berufliches Handeln antizipiert, 
sondern auch der Vorbereitung auf den Umgang 
mit stetigem Wandel. Die dazu angestrebte 
höhere Autonomie beim einzelnen Facharbeiter 
trifft sich mit einem ganzheitlichen Begriff der 
Persönlichkeitsbildung, der Fachkompetenzen 
und Querschnitts- bzw. Schlüsselqualifikationen 
integriert (vgl. die Beiträge in ARNOLD & MÜL-
LER 1999).  
Die Verankerung der Berufsbildung in der be-
trieblichen Praxis und die Überschneidung mit 
der empirisch ausgerichteten Arbeitspsychologie 
hat methodische Konzepte hervorgebracht, die 
als organisationales Lernen redefiniert werden 
können (z. B. FISCHER/RÖBEN 2003). Dezentrale 
Lernorte etwa verschränken erfahrungs- und 

curriculumbasiertes Lernen in einer Arbeits-
infrastruktur als auch in einer Lerninfrastruktur 
miteinander (> DEHNBOSTEL 3.6.5; DEHNBOSTEL 
et al. 1992). Sowohl arbeitsbezogene Ziele wie 
Wirtschaftlichkeit und Qualität als auch indivi-
duelle Lernziele werden dort verfolgt. Man hofft 
so, das erfahrungsbasierte und das curriculare 
Wissen gleichwertig berücksichtigen und mögli-
cherweise im beruflichen Handlungswissen 
integrieren zu können. Einen ähnlichen An-
spruch verfolgen Qualitäts- oder Problemlöse-
zirkel, die an den konkreten Problemen und 
Erfahrungen der Beteiligten ansetzen (DERBO-
VEN et al. 1999; > GONON 3.7.2) 

Kritik 

Häufig sind die unter dem Etikett des organisa-
tionalen Lernens bearbeiteten Fragestellungen 
sehr breit und grundsätzlich angelegt. Aus der 
Praxisperspektive wird kritisiert, das Konzept sei 
philosophisch überhöht, es fehle ihm an Detail-
lierung und konkreten Umsetzungshinweisen 
(GARVIN 1993). Dies unterstreicht zwar den 
Bedarf, den die Praxis hat, zeigt aber auch, dass 
umgekehrt die Praxis des Lernens in Organisa-
tionen bisher zu wenig systematisch beobachtet 
und reflektiert wird. Es dominieren komplexe 
theoretisch abgeleitete Konzepte, die keine em-
pirische Operationalisierungen oder Vorschläge 
dazu enthalten. Umgekehrt werden empirische 
Erfahrungen und darauf exklusiv zugeschnittene 
Modelle (z. B. ARGYRIS, SENGE) zu wenig unter 
anderen Modellvorstellungen ausgewertet. 
Schließlich fällt der Bezug des Lernens auf Kol-
lektive schwer, wenn die empirische Umsetzung 
auf experimentelle Paradigma begrenzt wird und 
daher nur das Individuum unter kontrollierten 
Bedingungen abbilden kann. Nötig wären kon-
textbezogene und explorative Studien, die die 
soziokulturelle und mikropolitische Dimension 
berücksichtigen und das Programm des organisa-
tionalen Lernens in konkrete Fragestellungen 
herunterbrechen. 
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