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1.     Einleitung    

1.1. Erkenntnisleitendes Interesse 

Innerhalb der westlichen Industriestaaten vollzieht sich seit Jahrzehnten und auch derzeit ein 

umfassender Strukturwandel ökonomischer, technologischer und nicht zuletzt auch soziokultureller 

Art, welcher im Interesse ökonomischer Effizienz, Flexibilität und Innovativität zwingend neue 

Formen der Organisation von Arbeit erfordert(e). An die Stelle des im vergangenen Jahrhundert 

dominierenden Arbeitsorganisationsregimes des Fordismus bzw. Taylorismus mit seinen 

hierarchischen, durchreglementierten Strukturen und nur geringen Spielräumen für individuelle 

Kreativität traten bzw. treten nunmehr postfordistische bzw. posttayloristische 

Organisationsphilosophien. Diese akzentuieren den Stellenwert des Individuums im Arbeitsprozeß und 

sind (u.a.) mittels flacher Hierarchien sowie autonomer, partizipativer und kommunikativer Strukturen 

oder auch partnerschaftlicher Führungsstile darum bemüht, die subjektive Arbeitszufriedenheit und 

intrinsische Motivation der Beschäftigten zu wecken. Vor dem Hintergrund  des gegenwärtigen 

Strukturwandels hin zu einer immateriellen Ökonomie, in der hinsichtlich der zu bewirtschaftenden 

Güter an die Stelle klassischer Rohstoffe und Produkte zusehends weiche, eben immaterielle 

Ressourcen wie etwa Wissen und Ideen für entsprechende Produkte und Dienstleistungen treten, ist es 

zudem für eine zeitgemäße Arbeitsorganisationskonzeption von höchster Wichtigkeit, durch die 

Schaffung einer umfassenden Lernkultur Prozesse organisationalen Lernens als einer Form des 

Lernens, das auf allen Ebenen der Unternehmung stattfindet, zu initiieren bzw. zu befördern. Solche 

postfordistischen Organisationsformen, die um permanente Verbesserungsprozesse nicht nur mittels 

organisationalem Lernen bemüht sind, werden im folgenden unter dem konzeptionellen Oberbegriff 

der Lernenden Organisation (LO)1 gefaßt, wobei es sich hierbei sowohl um typische 

Wirtschaftsunternehmen als auch um nicht profitorientierte Organisationen handeln kann.  

 

Lernende Organisationen scheinen ob ihrer zugrundeliegenden Prämissen der Partizipation und 

Autonomie, des hohen Stellenwerts der Faktoren Kommunikation und Wissen und nicht zuletzt ob der 

großen Bedeutung individueller Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen prädestiniert dafür zu sein, 

neben Lernprozessen auch und insbesondere Bildungsprozesse auf Seiten der Organisationsmitglieder 

zu evozieren. Fungieren somit Lernende Organisationen als veritable Bildungsstätten? Die vorliegende 

Arbeit versucht hierauf eine reflektierte Antwort zu geben. Das Interesse gilt folglich den 

Bildungspotentialen und –spielräumen moderner, posttayloristischer und lernorientierter Formen der 

Arbeitsorganisation, wie sie hier idealtypisch am Beispiel des Konzepts der Lernenden Organisation 

aufgezeigt werden. Es geht mit anderen Worten um die Frage nach dem Bildungspotential und der 

Bildungsmächtigkeit dieser Konzeption. Eine entsprechend positive Antwort vorausgesetzt, ergibt sich 

in einem erweiterten Sinne zudem das Interesse an der Ausbau- und Förderfähigkeit der 
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Bildungsdimension Lernender Organisationen. Das Forschungsinteresse gilt also der Suche nach 

Prozessen substantieller Bildung und den hierfür förderlichen Strukturen. Darüber hinaus sind aber 

auch immanente Widersprüche zwischen einem noch grundzulegenden Bildungsverständnis einerseits 

und dem LO-Konzept nebst seinen konstitutiven Rahmenbedingungen andererseits herauszuarbeiten, 

die dann auf Begrenzungen etwaiger Bildungsspielräume verweisen.  

 

Die Problemstellung dieser Dissertation läßt sich auch in ein dialektisches Schema fassen: Die These 

lautet hierbei, daß der Strukturwandel von der materiellen zur immateriellen Ökonomie einen 

Paradigmenwechsel hinsichtlich derjenigen strukturellen und kulturellen Rahmenbedingungen zeitigt, 

die für eine erfolgreich lernorientierte Organisation erforderlich sind. Die sich hieraus ergebenden 

Prämissen und Prinzipien erfordern die Bildung der zusehends als förderungswürdig anerkannten 

Organisationsmitglieder. Gemäß der Antithese hierzu ist die Lernende Organisation freilich in erster 

Linie ein instrumentelles Konzept zur effektiveren Bewirtschaftung des eingesetzten „Humankapitals“. 

Hieraus ergeben sich Widersprüche, die sich insbesondere an einem hierfür geeigneten Bildungsbegriff 

aufzeigen lassen. Diese Ambivalenz ließe sich dann auf den Nenner bringen, daß Lernende 

Organisationen zwar über ein substantielles Bildungspotential verfügen, dieses jedoch etlichen schwer-

wiegenden Einschränkungen und gegenläufigen Tendenzen unterworfen sein kann, womit es sich aber 

wiederum auch als stets ausbau- und förderfähig erweist. 

 

Eng verbunden mit dem forschungsleitenden Interesse dieser Arbeit sind daran anknüpfende und zum 

Teil weiterführende Aspekte und Fragestellungen. Zur Beantwortung der Frage nach dem 

Bildungspotential Lernender Organisationen bedarf es nebst der Erläuterung dieser 

Organisationskonzeption zentral eines angemessenen Verständnisses von Bildung. Dieses sollte die 

bildungsgeschichtlich herzuleitende Bedeutungsdimension und den Stellenwert der Lebenswelt 

Arbeit/Beruf für den Erwerb von Bildung ebenso beinhalten wie die inhaltliche Verknüpfung von 

Lernen und Bildung, wie sie im Begriff des bildenden Lernens als eines Lernens, das über 

bildungsförderliche Momente und Prämissen verfügt, verankert ist. Als substantiell erweist sich zudem 

die Erweiterung eines solchen Verständnisses von Bildung um eine humanökologische Perspektive, 

welche die Wechselwirkungen zwischen Individuen und den sie einbettenden sozialen und kulturellen 

Kontexten untersucht und Bildung insbesondere unter dem Gesichtspunkt der Selbstbestimmung des 

Individuums thematisiert. Ein humanökologisch orientiertes Bildungsverständnis bedarf zudem der 

Berücksichtigung vielfältiger sozialer Beziehungen, auch und insbesondere über die 

Organisationsgrenzen hinweg, in denen das Individuum komplexe soziale Rollen übernehmen und 

Erfahrungen von Fremdbestimmung so weit als möglich vermeiden kann. Die bildungsmächtigen 

Momente einer Lernenden Organisation konvergieren in Teilbereichen mit einem solchen Verständnis 
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von Bildung, in mancher Hinsicht stellen sich aber auch regelrechte Widersprüche zu den 

Gegebenheiten in Lernenden Organisationen ein. Es stellt sich somit die Aufgabe, entsprechende 

Konvergenzen und Divergenzen zu benennen, um Empfehlungen für die konkrete Aus- und 

Umgestaltung entsprechender Strukturen zu erarbeiten.  

1.2.   Zur Vorgehensweise  

Die folgende Arbeit ist in zwei Hauptteile mit deutlich unterscheidbarer inhaltlicher Orientierung 

unterteilt. Im ersten Hauptabschnitt wird, ausgehend von einer Skizze der jüngeren Geschichte der 

Arbeitsorganisation und des gegenwärtigen Strukturwandels in Richtung einer in starkem Maße auf der 

Bewirtschaftung der Ressourcen Wissen und Information basierenden postfordistischen Gesellschaft, 

zunächst in primär deskriptiver Form das Konzept der Lernenden Organisation bzw. dessen 

Hauptgegenstand, das organisationale Lernen, eingehend erläutert. Der zweite, bildungstheoretisch 

orientierte Hauptabschnitt untersucht die Bedeutungsgehalte eines für die Beurteilung der 

Bildungspotentialität Lernender Organisationen geeigneten Bildungsbegriffs. Unter dem Oberbegriff 

des bildenden Lernens werden hierbei zunächst die Charakteristika einer Form des Lernens angeführt, 

die, über die grundsätzlichen theoretischen Unterschiede zwischen den pädagogischen Zentralbegriffen 

Lernen und Bildung hinweg, den Anspruch erheben darf, bildungsmächtig zu sein und deshalb auch als 

ein Maßstab für das Bildungspotential einer Lernenden Organisation herangezogen werden kann. 

Anhand der für lern- und veränderungsorientierte Formen der Arbeitsorganisation elementaren 

Lernkultur eines Unternehmens und der zugehörigen individuellen Schlüsselqualifikationen und 

Kompetenzen lassen sich sodann Ereignisräume bildenden Lernens aufzeigen.  

 

Daran anschließend wird der Bildungsbegriff selbst weitergehend vertieft, wobei insbesondere solche 

Aspekte im Vordergrund stehen, die im Kontext der Lebenswelt Arbeit/Beruf von Interesse sind. Nach 

einem einführenden Überblick auf ausgewählte Spezifika dieses pädagogischen Kernterminus wird 

hierbei anhand einer problemgeschichtlichen Analyse die grundsätzliche Bedeutung der Lebenswelt 

Arbeit für den Erwerb von Bildung genauer beleuchtet bzw., in einem erweiterten Sinne, das 

Verhältnis von Allgemein- zu Spezialbildung eruiert. Schließlich werden diese Aspekte von Bildung 

noch um eine in ihren Grundzügen zu erläuternde humanökologische Perspektive in der Pädagogik 

erweitert, da diese den Blick auf den für die Fragestellung essentiellen Zusammenhang von Bildung 

und Selbstbestimmung lenkt und Momente von Fremdbestimmung folglich als potentiell abträglich für 

Bildungsprozesse betrachtet. Der Schlußteil schließlich bilanziert Übereinstimmungen zwischen dem 

Konzept der Lernenden Organisation und dem zuvor ausgebreiteten Tableau bildungsmächtiger 

Elemente und Momente, zeigt aber auch Einschränkungen möglicher Bildungsspielräume im Sinne 

bildungshemmender Einflüsse und Rahmenbedingungen auf. Ziel ist letztlich ein qualifiziertes Urteil 

über das tatsächliche Bildungspotential moderner Formen lern- und wissensbasierter 
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Organisationstypen, wie sie hier idealtypisch unter dem Begriff der Lernenden Organisation2 

subsumiert werden.3  

 

1.3.   Vorbemerkungen 

Einschränkend sei hier darauf verwiesen, daß diese Arbeit nicht zentral eine organisationssoziologische 

bzw. –psychologische, wirtschaftswissenschaftliche oder gar managementtheoretische Thematik 

behandelt. Zwar werden die genannten Themengebiete durchaus tangiert, gleichwohl werden sie nicht 

auf eine Art und Weise vertieft, die diesen spezifischen wissenschaftlichen Zugängen genügen könnte. 

Der Forschungsschwerpunkt dieser genuin erziehungswissenschaftlichen Überlegungen zielt somit 

weder auf die Deskription des gegenwärtigen technologisch und wirtschaftsparadigmatisch bedingten 

Strukturwandels noch auf eine bloße Erläuterung des Konzepts der Lernenden Organisation ab. 

Vielmehr wird zu eruieren sein, ob und gegebenenfalls in welchen Aspekten insbesondere ein 

bildendes Lernen und auch ein humanökologisches Bildungsverständnis mit Strukturen, Elementen 

und Prozessen einer Lernenden Organisation kongruiert und in welchen es divergiert. Hieraus werden 

sich schließlich auch konkretere pädagogische Maßnahmen ableiten lassen, die eine Erhöhung und 

Freilegung von Bildungspotentialen versprechen. Nicht zuletzt geht es darum, sogar grundsätzliche 

Grenzen und Unvereinbarkeiten aufzuzeigen.  

 

Die folgenden Überlegungen wollen dabei nicht die Analyse einer abgeschlossenen Epoche 

vornehmen, sondern vielmehr eine vorläufige Standortbestimmung inmitten eines dynamisch 

fortschreitenden Prozesses versuchen. Die stets wachsende Zahl einschlägiger Publikationen zum 

Themenbereich Lernende Organisation bzw. organisationales Lernen, darüber hinaus aber auch zu 

vergleichbaren Organisationskonzepten oder zu anverwandten Sachgebieten wie Personal- und 

Organisationsentwicklung und schließlich auch die zahlreichen Beiträge zur Debatte um Schlüssel-

qualifikationen und Kompetenzen verdeutlichen hierbei die Relevanz des Gesamtthemenkomplexes. 

Der grundsätzlich pädagogische Charakter der Fragestellung legt für die Ausführungen zur inhaltlichen 

Spezifizierung der Lernenden Organisation keine Fokussierung der Quellenauswahl auf möglichst 

aktuelle Publikationen nahe, sondern eher eine exemplarische Sichtung der einschlägigen Literatur, 

nicht zuletzt aus den Gründerjahren der Konzeption - d.h. überwiegend aus den neunziger Jahren, vor 

allem aus der ersten Hälfte des Jahrzehnts. Aufgrund dessen bleibt die Auswahl der verwendeten 

Literatur zum Thema Lernende Organisation bzw. organisationales Lernen auch vergleichsweise 

überschaubar und auf einige repräsentative Autoren begrenzt. Dies scheint auch deshalb angeraten und 

legitim, weil die meisten Publikationen zum Thema gerade hinsichtlich der Merkmale und Elemente 

Lernender Organisationen eine weitgehende inhaltliche Übereinstimmungen aufweisen.  
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Teil I: Das Konzept der Lernenden Organisation  

 

2.   Die Entwicklung der Arbeitsorganisation im 20. Jahrhundert: vom Taylorismus zum 

Posttaylorismus 

Überblickt man die Entwicklung der Arbeitsorganisation innerhalb der westlichen Industriestaaten im 

20. Jahrhundert und damit einen Prozeß, der sich vor dem Hintergrund eines rasanten Wandels der 

technologischen, ökonomischen, und soziokulturellen Rahmenbedingungen vollzieht, so ist unter 

pädagogischen Gesichtspunkten insbesondere der Stellenwert des Individuums im jeweiligen 

Organisationszusammenhang von besonderem Interesse. In diesem Kontext kann behauptet werden, 

daß der Stellenwert der Mitarbeiter in (privatwirtschaftlichen) Unternehmen im Laufe der letzten 

hundert Jahre zumindest in organisationstheoretischer Hinsicht sukzessive gestiegen ist. Dieser 

Bedeutungswandel des Arbeitnehmers - vom Status einer eher störenden, wenn auch unverzichtbaren 

Randgröße, hin zum förderbaren Erfolgsfaktor - wird heute etwa im vielschichtigen Begriff des 

„Humankapitals“ versinnbildlicht. Den Ausgangspunkt dieser Entwicklung bildet dabei zu Beginn des 

Jahrhunderts das Scientific Management nach F.W. Taylor und seine praktische Implementierung 

vorrangig durch Henry Ford. Dieses Konzept kann, wie zu zeigen ist, als paradigmatische Antithese zu 

der sich am Ende des Jahrhunderts herausbildenden  Konzeption der Lernenden Organisation  

betrachtet werden und wird deshalb nachfolgend einer kurzen Betrachtung unterzogen. 

 

2.1. Taylorismus / Fordismus 

2.1.1.  Kernelemente des Taylorismus 

Der amerikanische Ingenieur F.W. Taylor sammelte Ende des 19. Jahrhunderts empirische 

Erkenntnisse auf dem noch neuen Forschungsfeld der Arbeitsorganisation, indem er arbeitende 

Menschen und ihre jeweiligen  Arbeitsabläufe einer genauen wissenschaftlichen Beobachtung 

unterzog. Durch seine Studien, deren Ergebnisse und Folgerungen er später unter dem Begriff 

Scientific Management faßte, wurden erstmals Erkenntnisse über das Zusammenwirken der Faktoren 

Arbeitskraft, Arbeitsmittel und Arbeitsgegenstand systematisch für die Steigerung der 

Arbeitsproduktivität nutzbar gemacht. Taylor suchte dabei für jede Arbeitsverrichtung den jeweils 

besten Weg und ermittelte auf Grundlage seiner empirischen Erkenntnisse hierfür genaue Zeit- und 

Arbeitsvorgaben. Das Ziel bestand dabei in der Perfektionierung der industriellen Arbeitsteilung, 

indem der Arbeitsprozeß in eine Vielzahl vereinfachter Teiloperationen zergliedert wurde, womit auch 

der Grundstein für die bald darauf praktizierte Fließbandproduktion gelegt war.
4
 Damit wurde auch die 

Planung von Arbeit und deren Ausführung unterschieden, die Kopfarbeit somit von der Handarbeit 

getrennt. Eine typisch tayloristische Arbeitsteilung bedeutet also die Desintegration von planenden und 

ausführenden Tätigkeiten, die dann im konkreten Produktionsprozeß abermals in klar abtrennbare 
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Teilfunktionen und -aufgaben parzelliert werden. Erst eine solche Standardisierung von Tätigkeiten 

machte die Massenproduktion überhaupt erst möglich (zu den Essentialia des Taylorismus vgl. Schloz 

1977, 56-59; Lehmkuhl 1992, 23-42; Eunson 1990, 40-47). 

 

Ein weiteres wichtiges Strukturelement des Taylorismus ist eine steile und starre, also weitestgehend 

unflexible Unternehmenshierarchie. Nach den Vorgaben des Scientific Management kann das jeweilige 

Top-Management ein Unternehmen leiten, ohne den untergeordneten Hierarchieebenen größere 

Aufmerksamkeit widmen zu müssen. Die Delegation von Aufgaben vollzieht sich Top-Down, d.h. von 

oben nach unten, auf der Basis des Glaubens an die Kontrollier- und Planbarkeit eines quantitativ-

mechanistisch-statischen Unternehmenszusammenhangs (vgl. Laszlo 1999, 25f.): „Man war der 

Meinung, daß wie bei einer Maschine der gleiche Input immer auch den gleichen Output erzeugen 

würde“ (ebd., 26). Die psycho-physischen Bedürfnisse der Arbeiter berücksichtigte Taylor dabei 

lediglich, insofern er ein Arbeitstempo vorgab, bei welchem die Gesundheit des Menschen seiner 

Meinung nach nicht beeinträchtigt wurde (vgl. Eunson 1990, 45). Kreativität und Initiative wurden 

dabei als regelrechte Störfaktoren betrachtet (vgl. Laszlo 1999, 25).  

 

2.1.2.   Das Menschenbild des Taylorismus 

Die Gesamtheit der Annahmen über Eigenschaften, Bedürfnisse, Motive, Erwartungen und 

Einstellungen der Mitarbeiter kann als Menschenbild bezeichnet werden (vgl. Hennemann 1998, 259). 

Kennzeichnend für das tayloristische Menschenbild ist die negative Sicht eines grundsätzlich 

arbeitsunwilligen und sich vor Anstrengung und Leistung wo immer nur möglich drückenden 

Arbeiters. Das durchaus vorhandene und akkumulierte Können und Wissen der Beschäftigten wird im 

Scientific Management eher als Quelle möglicher Renitenz und Arbeitsvermeidung erachtet, denn als 

Bereicherung des Unternehmens empfunden (vgl. ebd., 262). Für die Ausführung der monoton-

repetitiven Arbeiten am Fließband empfahl Taylor denn auch einen durchschnittlichen Arbeiter, der 

derart dumm und auch phlegmatisch sein sollte, daß sein geistiger Verstand mehr dem eines Ochsen 

ähnlich sei als dem irgendeines anderen Wesens (vgl. Eunson 1990, 45). Ohnehin seien Arbeiter nichts 

weiter als dumm und faul und zudem frech (vgl. Hennemann 1998, 271). Dieses durch und durch 

negative Menschenbild läßt also keinerlei Raum für die Notwendigkeit oder gar die Möglichkeit eines 

aufgeklärt-intellektuellen Arbeiters, wie Carola Hennemann (ebd., 263)5 verdeutlicht: „Taylor geht (...) 

von im Prinzip weitgehend lernunfähigen und lernunwilligen (Mit-)Arbeitern aus, die ihre Kenntnisse 

und Fähigkeiten ohne entsprechende Entlohnungs- und Kontrollmaßnahmen der Leitung allenfalls zur 

Arbeitsvermeidung einsetzen würden“. Das Menschenbild des Taylorismus - zumindest hinsichtlich 

der auf den unteren Unternehmensebenen beschäftigten Personen - läßt sich prämissenartig und 

idealtypisch somit wie folgt zusammenfassen: 
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 Arbeiter sind natürlicherweise faul und hedonistisch, lediglich materieller Konsum vermag sie zu 

beglücken, einziger Motivator ist das Geld; 

 Faulheit kann nur durch Disziplin überwunden werden. Da Arbeiter, zumindest die körperlich 

tätigen, über kein Einsichtsvermögen verfügen, bedarf es strenger und rigider Regeln; 

 Führungskräfte, die über das notwendige Wissen zur Erhöhung der Produktivität verfügen, sind von 

diesen Annahmen ausgenommen und entwickeln die entsprechenden Unternehmensregeln (vgl. 

ebd., 261). 

 

Taylors Betriebsphilosophie dient somit allein dem Imperativ einer optimalen, d.h. effizienten und 

rationalen Produktion, weiß sich also letztlich allein dem Ziel maximaler Profiterwirtschaftung 

verpflichtet (zu Taylors Selbstverständnis vgl. Schloz 1977, 59f.). Der Mensch wird somit 

anthropologisch in krasser Engführung auf einen homo oeconomicus zurechtgestutzt, wobei Taylor von 

der Prämisse ausging, der Mensch sei letztlich nur durch ein rationales wirtschaftliches Eigeninteresse 

zu Leistung motivierbar. Entsprechend würde er seinen persönlichen Vorteil suchen, indem er Kosten 

(mehr leisten zu müssen) und Nutzen (mehr Geld zu verdienen) gegeneinander abwöge (vgl. Eunson 

1990, 45). Zu kritisieren ist der Taylorismus denn auch aufgrund seiner dehumanisierenden Wirkung, 

d.h. vor allem wegen seiner weitestgehenden Ausblendung psychischer und sozialer Bedürfnisse des 

Individuums, treten doch durch die gängigen monotonen Repetitionen der Arbeitsverrichtungen 

Gefühle wie Langeweile, Frustration u.ä. geradezu zwangsläufig auf. Eben damit aber bedingt der 

Taylorismus eine anthropologisch äußerst zweifelhafte Entfremdung von der Arbeit (vgl. Eunson 1990, 

45;  zur Vertiefung des Taylorismus vgl. Lehmkuhl 1992, 23-42). 6
   

 

2.1.3.   Fordismus 

Gemeinhin wird Henry Ford zu Recht als derjenige Unternehmer angesehen, der als erster konsequent 

die betriebswirtschaftlichen Ideen Taylors in die massenproduktive Praxis umsetzte (zu Geschichte und 

Konzept der Massenproduktion vgl. Piore/Sabel 1989, 28-59). Christian Fuchs (2002, 1) erläutert 

hierzu: „Das Akkumulationsmodell, das nach dem 2. Weltkrieg bis in die 70er Jahre den Kapitalismus 

prägte, war der Fordismus: Er basierte auf der tayloristischen Massenproduktion, Arbeitsabläufe 

wurden zerlegt und es wurde  versucht, sie mittels Zeit- und Bewegungsstudien zu optimieren. 

Charakteristisch ist auch die Trennung von planender und ausführender Tätigkeit“. Fords in 

Fließfertigung fabriziertes Model T revolutionierte als erstes Massenautomobil bekanntlich die 

Industriegeschichte. Im beginnenden Fordismus (also vor dem ersten Weltkrieg) wurde zudem erstmals 

die Freizeit als potentielle Konsumzeit entdeckt und somit der Arbeitnehmer auch als potentieller 

Konsument wahrgenommen (vgl. Prahl 1977, 46).7 Damit die massenhaft produzierten Güter ihre 

Abnehmer fanden, wurde auch die Entlohnung der Arbeiter reformiert. Diese Lohnerhöhungen 
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bescherten, zusammen mit einem Mehr an Freizeit (durch Tarifregelungen) und sinkenden Preisen 

(durch Massenproduktion), dem Individuum neuartige Wahlmöglichkeiten im Bereich Freizeit und 

Konsum, womit auch eine Anhebung seines gesellschaftlichen Status einherging. Kirsten Lehmkuhl 

(1992, 43) meint denn auch davon sprechen zu können, daß der Fordismus einen regelrechten 

Entwicklungssprung in der Geschichte des Individuums zeitigte, statt, wie meist konstatiert, lediglich 

eine Art konfektioniertes Massenindividuum erzeugt zu haben:  

„Aber der Fordismus bringt aufgrund der enormen Ausdehnung von Wahlmöglichkeiten im Konsum- und 

Freizeitverhalten gerade nicht das ‚konfektionierte Massenindividuum‘ hervor. Er eröffnet vielmehr 

Entwicklungsspielräume, die zu gewandelten Ansprüchen an Bildung und rückwirkend auch an den Arbeitsbereich 

führen: Auch dort wird neben dem Erwerb des Lebensunterhalts zunehmend die Selbstbestätigung durch eine 

inhaltlich interessante, die Fähigkeiten herausfordernde Tätigkeit oder Position gesucht. Mit der 

Reichtumsentwicklung geht ein Schub von Individualisierung einher, der zu einer enormen Ausdifferenzierung von 

Lebensstilen und Anschauungen führt“.  

Dieser regelrechte „Schub von Individualisierung“ (ebd.) liegt dabei in drei unterschiedlichen Faktoren 

begründet: in den erweiterten Wahlmöglichkeiten im Rahmen der Freizeit als einer gestaltbaren und 

selbstbestimmten Zeit, in der zunehmenden ökonomischen Prosperität und schließlich in den 

quantitativ gestiegenen und differenzierteren Bildungsmöglichkeiten des Individuums. Die enge 

Wechselwirkung von Produktionswirkungen und Lebensweise, „dieser wechselseitige Prozeß von 

vollständiger Entfaltung der Produktivkraft der fordistischen Produktionsweise und der Umwälzung 

der Lebensweise der Subjekte“ (ebd.), ermöglichte im Fordismus die Anfänge einer Entfaltung des 

Individuums, die in der Folgezeit die heutigen ökonomischen, arbeitsorganisatorischen und 

gesellschaftlichen Entwicklungen entscheidend mitbedingten. Interessanter- und paradoxerweise 

stehen für Lehmkuhl (ebd., 51) somit neben den unzweifelhaften Entfremdungserfahrungen im 

Rahmen getakteter, hochautomatisierter Arbeitsprozesse durch die mit dem Fließprinzip verbundenen 

Produktivitätssteigerungen doch auch die Anfänge eines Paradigmenwechsels hinsichtlich Rolle und 

Stellenwert des Arbeitnehmers: „Die Zergliederung des Arbeitsablaufes in Detailfunktionen, die 

Spezialisierung und Qualifizierung von Arbeitskräften für einen jeweils eng umgrenzten Bereich, die 

Verweigerung von Mitspracherechten in allen anderen Bereichen der Produktion, (...) bilden einen 

schreienden Gegensatz zu den Freiheiten und vielseitigen Kompetenzen, mit denen der/die 

ArbeitnehmerIn außerhalb der Fabrik ihren Alltag gestaltet“. Beobachten läßt sich also eine 

„Individualitätsentwicklung auf der Grundlage fordistischer Produktivkraftentfaltung“ (ebd., 42; vgl. 

ausführlich ebd., 42-52; zum Fordismus vgl. Fuchs 2002, 1f.; zur Vertiefung des Fordismus [inkl. des 

Taylorismus] vgl. Lehmkuhl 1992, 11-52). 8 

 

Doch dieser von Kirsten Lehmkuhl konstatierten indirekt emanzipatorischen Folgewirkungen des 

Fordismus zum Trotz handelt es sich hierbei doch zuvorderst um ein repressives, die Bedürfnisse des 

Menschen negierendes, hierarchisches Überwachungs- und Disziplinarregime, für das im 

Foucaultschen Sinne die „Beschlagnahme und Fixierung des Körpers“ (Fuchs 2002, 14) geradezu als 
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wesenhaft betrachtet werden kann. Den Faktoren des Überwachens und Strafens im Rahmen des 

Fordismus/Taylorismus kommt nach Christian Fuchs (ebd., 15) denn auch eine entsprechend  hohe 

Bedeutung zu: „Die Überwachung kann als ein entscheidender ökonomischer Faktor in der 

fordistischen Produktion gesehen“, die fordismustypische hierarchische Fabrik somit als normierendes 

Disziplinarsystem betrachtet werden, das mittels negativer Sanktionen, inklusive der Drohung mit 

Arbeitsplatzverlust, Formen nichtkonformen Verhaltens auf Seiten der Arbeitnehmer bestraft, 

wohingegen ein erwünschtes Verhalten mit Aufstieg belohnt wird (vgl. ebd., 14f.; zu postfordistischen 

Disziplinarmodellen vgl. ebd., 16-22). 

 

2.2.   Die Entdeckung des Individuums 

Mitarbeiter, soweit sie nicht gehobene Positionen bekleideten, wurden im klassischen 

Taylorismus/Fordismus noch als ein weitestgehend austauschbarer und somit auch in psychosozialer 

Hinsicht vernachlässigbarer Faktor betrachtet; sie repräsentierten oft nicht mehr als ein regelrechtes 

Anhängsel einer übergeordneten Fabrik- oder auch Büro-Maschinerie, während die funktional-

mechanistischen Aspekte des Arbeitsprozesses im Vordergrund standen.9 Die psychosozialen 

Dispositionen des Individuums hingegen erfuhren erstmals im sog. Human-Relations-Ansatz zwischen 

den beiden Weltkriegen die ihnen gebührende Aufmerksamkeit. Der damit einhergehende 

Paradigmenwechsel sei nachfolgend exemplarisch anhand dreier namhafter Arbeits- und 

Organisationswissenschaftler und der mit ihnen verbundenen Konzepte skizziert. 

 

2.2.1.   Der Human-Relations-Ansatz 

G. E. Mayo et al. führten von 1924 bis 1932 in den Hawthorne-Werken der Firma Western Electric 

eine umfangreiche betriebspsychologische Untersuchung durch, die informelle Aspekte des 

Arbeitsprozesses zum Gegenstand hatte (vgl. Oetterli 1975,1004f.; Eunson 1990, 48f.). Dabei 

entdeckten sie auf empirischer Basis, daß das innerbetriebliche sozialpsychologische Klima einen der 

wichtigsten, die Arbeitsleistung beeinflussenden Faktoren darstellt. Die Sozialbeziehungen der 

Mitarbeiter untereinander tragen demnach mehr zur Produktivität und damit zum unternehmerischen 

Gesamterfolg bei als äußere Bedingungen, etwa Pausen- und Arbeitszeiten, Beleuchtung, Temperatur 

etc. Darüber hinaus erkannte man auch die außerordentliche und bis dahin weitgehend vernachlässigte 

Bedeutung weicher Arbeitsfaktoren wie beispielsweise das Vorhandensein und die Funktion 

informeller Gruppen, persönliche Sicherheitsbedürfnisse, persönliches Ansehen und Prestige, die 

innere Beteiligung an der Arbeit, d.h. insbesondere das Maß persönlicher Befriedigung und 

Zufriedenheit im Arbeitsprozeß u.a.m. All diese Ergebnisse führten somit zu der Erkenntnis, daß eine 

Gruppe mit hoher Kohäsion in sehr vielen Fällen weitaus effektiver zu arbeiten vermag als isoliert 

tätige Mitarbeiter (vgl. Hoyos 1975, 1393f.; Oetterli 1975, 1005ff.; zum Begriff Human Relation bzw. 
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zur entsprechenden Bewegung vgl. Oetterli 1975, Eunson 1990, 47-51). Das Individuum im 

Arbeitsprozeß wurde somit erstmals als ein motivierbares und zu motivierendes soziales 

Gruppenwesen entdeckt.  

 

Im Gefolge der Hawthorne-Erkenntnisse rückte somit der Faktor Arbeitszufriedenheit und seine 

Bedeutung für intrinsisch-motivationale Prozesse in den Vordergrund des Interesses.10 Der sich im 

Anschluß an die bahnbrechenden Hawthorn-Studien im Bereich der Ergonomie und praktischen 

Betriebswissenschaft konstituierende und ausbreitende Human-Relations-Ansatz widmete sein 

theoretisches wie praktisches Erkenntnisinteresse dann primär den informellen zwischenmenschlichen 

Beziehungen der Belegschaft und den immateriellen, über den Faktor Lohn hinausreichenden 

Leistungsanreizen.11 Der Human-Relations-Ansatz wurde indes auch kritisiert, und zwar insofern, als 

gerade aufgrund seiner einseitigen Ausrichtung auf die sozialen, also transsubjektiv-orientierten 

Bedürfnisse der Arbeitnehmer die individuelle Bedürfnisstruktur des Menschen nicht angemessen 

berücksichtigt sei. Zudem, so ein weiterer Kritikpunkt, vermag der Ansatz das funktionale 

Menschenbild des Taylorismus nicht wirklich zu überwinden, da das Ziel einer erhöhten 

Arbeitszufriedenheit eher doch als Vorwand für Leistungssteigerungen, d.h. letztlich zum Zweck der 

Profitmaximierung, mißbraucht werde (vgl. Oertig 1994, 32). Und schließlich wurde bei späteren 

Studien die enge Korrelation zwischen den Faktoren Arbeitszufriedenheit und Leistungsbereitschaft 

wieder in Frage gestellt (vgl. Bertelsmann 1981, 199). Daher „muß sie (die Human-Relations-Schule, 

B.L.) als ein in mehrfacher Hinsicht überholter Ansatz in der Entwicklung der Mitarbeiterführung 

angesehen werden“ (ebd.). 

 

2.2.2.   Die Herzberg - Studien 

Individuelle, auf die Arbeitswelt bezogene Motivatoren standen im Mittelpunkt des Interesses 

Frederick Herzbergs, der als ein weiterer bedeutender Forscher in der Tradition der Mayoschen Studien 

angeführt werden kann. Zusammen mit Mitarbeitern publizierte er 1959 die sog. Pittsburgh-Studie, 

eine Erhebung, die auf einer direkten Befragung von 203 Ingenieuren und Buchhaltern basierte, die 

schildern sollten, in welchen Situationen sie sich in ihrer Arbeit besonders zufrieden bzw. unzufrieden 

fühlten. In einer Kategorie wurden dabei Aussagen über außergewöhnlich zufriedenstellende 

Situationen gesammelt, in einer zweiten Kategorie hingegen Ursachen für außergewöhnlich 

unbefriedigende Erfahrungen klassifiziert. Aus diesen Ergebnissen entwickelte Herzberg seine sog. 

Zwei-Faktoren-Theorie der Arbeitszufriedenheit (vgl. hierzu Herzberg et al. 1959; Bühner 1999, 98f.; 

Eunson 1990, 58-61; Hoyos 1975, 1401f.; Neuberger 1974, 122-140; Semmer/Udris 1993, 138). 

Demnach wird Arbeitszufriedenheit durch sog. Motivatoren hervorgerufen, als da etwa wären 

Erfolgserlebnisse, Anerkennung, Verantwortung oder Aufstiegschancen. Unzufriedenheit, 
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nachlassende Einsatzbereitschaft und ungesunde Arbeitsbedingungen hingegen werden durch fehlende 

sog. Hygienefaktoren, etwa Sicherheit des Arbeitsplatzes, Status oder Bezahlung, verursacht. Der 

Begriff Hygienefaktoren für Unzufriedenheit vermeidende Sachverhalte bezieht sich dabei in Analogie 

zur Medizin auf die krankheitsvermeidende Wirkung der Hygiene, die selbst jedoch nicht direkt zur 

Gesundung beiträgt. In diesem Sinne würden Menschen ohne Hygienefaktoren keine gute Arbeit 

verrichten. Seien sie vorhanden, vermieden sie zwar Unzufriedenheit, trügen aber nicht unmittelbar zur 

Motivation der Mitarbeiter bei, „sie vermeiden nur Unzufriedenheit“ (Eunson 1990, 59; vgl. zudem 

Bühner 1999, 99; Hoyos 1975, 1402). Gemäß der Zwei-Faktoren-Theorie motivieren äußere 

Arbeitsbedingungen, z.B. die Gestaltung der Arbeitsumgebung, das Individuum kaum. Echte 

intrinsische Motivation ergebe sich hingegen vielmehr aus der inneren Einstellung zur Arbeit und der 

mit ihr und durch sie zu erreichenden sozialen Anerkennung, den entsprechenden 

Verantwortungsspielräumen und potentiellen Aufstiegsmöglichkeiten. Die Arbeitszufriedenheit werde 

langfristig also in erster Linie durch den Inhalt und Sinn der jeweiligen Arbeitstätigkeit 

aufrechterhalten. Im Vordergrund dieser Theorie steht somit - analog zu Maslow - die Entfaltung aller 

grundgelegten Potentiale des Individuums. Arbeit ist in diesem Sinne folglich so zu gestalten, daß der 

Mensch sich durch sie und mit ihr selbstverwirklichen kann (vgl. Neuberger 1974, 125): „Die 

‚Sinnerfüllung durch Arbeit an sich‘ ist vordringlich, und deshalb muß Arbeit so gestaltet werden, daß 

umfassende Selbstverwirklichung in ihr möglich ist“ (ebd.).  

 

Zum Zweck der Förderung der Arbeitsmotivation schlägt Herzberg das sog. Job-Enrichment vor, 

worunter er eine Bereicherung der Arbeitstätigkeit durch Erweiterung des Verantwortungs- und 

Kontrollspielraums versteht. Dem Mitarbeiter wird dabei in einem bestimmten Bereich mehr 

Autonomie und Verantwortung übertragen, so daß er seine Arbeit als sinnvoller und befriedigender 

empfindet (vgl. Eunson 1990, 477f., zum Job-Enrichment vgl. Reisch 1975). Job-Rotation, d.h. ein 

plan- und regelmäßiger Arbeitsplatzwechsel, und Job-Enlargement, d.h. Arbeitsausweitung im Sinne 

einer Erweiterung des Tätigkeitsspektrums, tragen nach Herzberg dagegen primär nicht zur Motivation 

bei, Herzbergs Theorie wendet sich demnach aufs Ganze gesehen zum Teil gegen die Human-

Relations-Bewegung (s.o.), bei der ja in erster Linie die zwischenmenschlichen Beziehungen und 

weniger subjektiv-individuelle Dispositionen im Vordergrund stehen (vgl. Neuberger 1974, 125; zu 

Job-Enlargement vgl. Kupsch 1975; zu Konzepten der Aufgabenerweiterung und sog. vollständigen 

Arbeitsaufgaben vgl. Ulich 1991, 158-164).   

 

Kritik widerfuhr dem Ansatz in erster Linie aufgrund des nur geringen Stellenwerts der materiellen 

Motivationsquelle Geld, die bei Herzberg lediglich einen mittleren Hygienefaktor und keinen 

Motivator darstellt. Zudem, so ein weiterer Kritikpunkt, sei bei vielen Tätigkeitsprofilen ein Job-



 

 24 

Enrichment nicht oder kaum praktikabel (zur ausgesprochen widersprüchlichen Kritik an Herzbergs 

Modell vgl. Eunson 1990, 60f.; Neuberger 1974, 126-139). Ungeachtet dieser Defizite und obwohl 

seine Theorie in Nachfolgeuntersuchungen nicht uneingeschränkt bestätigt werden konnte (vgl. 

Semmer/Udris 1993, 138), übte Herzbergs Betonung des individuellen Arbeitskontextes als 

Motivationsquelle doch offensichtlich einen hohen Einfluß auf Formen der Gestaltung von 

Arbeitstätigkeiten aus, die sich durch Gestaltungsmerkmale wie Ganzheitlichkeit, 

Anforderungsvielfalt, Möglichkeiten zur sozialen Interaktion, Autonomie und Lern- sowie 

Entwicklungsmöglichkeiten auszeichnen (vgl. Ulich 1991; 160ff.). Entsprechend sind zentrale 

Prämissen der Herzberg`schen Motivationstheorie heute fester Bestandteil moderner 

Managementtheorien und Organisationsstrukturen, wie etwa der im Mittelpunkt dieser Arbeit 

stehenden Konzeption der Lernenden Organisation. 

 

2.2.3.   McGregor: Theorie X vs. Theorie Y 

Als weiterer Meilenstein der Entwicklung des Individuums vom reinen Kosten- oder gar Störfaktor hin 

zu einem eigenständigen, investitionswürdigen „Wertfaktor“ sei an dieser Stelle noch Douglas 

McGregor erwähnt, dessen Ende der fünfziger Jahre entwickelte Motivations- und Führungstheorie mit 

dazu beitrug, ein wesentlich emanzipierteres Bild des Arbeitnehmers zu schaffen (vgl. Hennemann 

1998, 273ff.). McGregor stellte dabei zwei auf den Arbeitsprozeß bezogene anthropologische 

Paradigmen einander diametral gegenüber. Es ist dies zum einen die negative Anthropologie des 

traditionellen Scientific Managements (s.o.) mit ihrem Credo, der Mensch sei von Natur aus faul, 

scheue die Arbeit und müsse folglich durch materielle Belohnung und negative Sanktionen zum 

Arbeiten gezwungen, bei der Arbeit geführt und kontrolliert werden, eine Sichtweise, die McGregor als 

Theorie X bezeichnet und die sich durch folgende Prämissen charakterisieren läßt: 

 Der normale Mensch ist von Natur aus faul und verfügt über eine angeborene Abneigung gegenüber 

Arbeit, folglich versucht er selbige wann immer möglich zu vermeiden;12 

 aufgrund dieser ihm eigenen Arbeitsunlust muß der Mensch normalerweise gezwungen, gelenkt, 

geführt und mit negativen Sanktionen bedroht werden, um eine Leistungserbringung zu 

gewährleisten;13 

 der Durchschnittsmensch muß nicht nur, sondern will geradezu geführt werden, er vermeidet 

Verantwortung, verfügt über keinen nennenswerten Ehrgeiz und sehnt sich lediglich nach 

Sicherheit
14

 (vgl. Friedrich/Raffel 1998, 39; zur Theorie X vgl. McGregor 1960, 33-44). 

 

An diesen, zum damaligen Zeitpunkt noch traditionellen Managementtheorien kritisierte nun 

McGregor, daß sie existentielle Bedürfnisse des Menschen unberücksichtigt lassen. Gegenüber der 

Theorie X vertritt er vielmehr ein positiv-anthropologisches Paradigma, die Theorie Y, derzufolge es 
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nachgerade zur Natur des Menschen gehöre, Arbeit zu verrichten, sei sie körperlicher oder geistiger 

Art. Zudem strebe der Mensch nach Verantwortung und lasse sich dabei auch von selbst gesetzten 

Zielen leiten und aktivieren. Das Individuum werde also primär nicht durch äußere Kontrolle oder die 

Furcht vor negativen Sanktionen zur Leistung motiviert, sondern in erster Linie durch das Bestreben, 

sich selbständig zu führen und zu kontrollieren. Die Befriedigung der Bedürfnisse nach 

Selbstverwirklichung, Selbstbestätigung und  Autonomie ist demnach der bedeutendste Faktor bzw. der 

wichtigste Ansporn für Arbeitsmotivation und Arbeitsleistung (vgl. McGregor 1960, 47f.). Die Theorie 

Y läßt sich dann wie folgt zusammenfassen: 

 Anstrengung im Arbeitsprozeß kann als ebenso natürlich empfunden werden wie Spiel oder Ruhe;15 

 im Interesse von Zielsetzungen, denen sich das Individuum verpflichtet fühlt, sind Menschen auch 

ohne die Praxis von Überwachen und Strafen bereit, sich Selbstdisziplin und Selbstkontrolle 

aufzuerlegen;16 

 entscheidend für die Attraktivität von Zielen ist die mit ihnen verbundene Belohnung.17 

 unter geeigneten Bedingungen übernimmt der Durchschnittsmensch nicht nur Verantwortung, 

sondern sucht sie geradezu;18 

 das Vermögen, organisatorische Probleme zu lösen, ist in der Bevölkerung weit verbreitet und nicht 

nur auf einen elitären Zirkel von Top-Managern beschränkt;19 

 die vorhandenen Verstandeskräfte des Menschen werden i.d.R. nur zum Teil genutzt, sie liegen also 

zum großen Teil brach20 (vgl. Friedrich/Raffel 1998, 40; zur Theorie Y vgl. McGregor 1960, 45-57; 

zu den Theorien X und Y vgl. Eunson 1990, 61-63). 

 

McGregor betonte nun, daß die negative Theorie X paradoxerweise genau all jene Effekte fördere, die 

eigentlich vermieden oder zumindest abgebaut werden sollten. Die strikte Reglementierung und 

Kontrolle des Arbeitsvollzugs verhindere nämlich geradezu die Befriedigung anthropologischer 

Bedürfnisse wie Selbstverwirklichung, soziale Anerkennung und eine daraus resultierende 

Selbstachtung. Daraus wiederum resultiere auf Dauer eine nur geringe Arbeitszufriedenheit, welche 

wiederum die Arbeitsmotivation senke oder sich gar in destruktivem Verhalten äußere, beispielsweise 

in Form von Schlampigkeit, hohen Absentismusraten, hoher Streikbereitschaft oder gar - im Extremfall 

- in Form von Sabotage. Die Strategie, derart unerwünschte Effekte durch ein abermaliges Anziehen 

der Repressionsschraube zu unterbinden, ist freilich zum Scheitern verurteilt, mündet sie doch 

zwangsläufig in einen Circulus vitiosus (vgl. Hennemann 1998, 274f.). 

 

Als Ausweg aus diesem Teufelskreis empfiehlt McGregor eine humane, an den Bedürfnissen der 

arbeitenden Menschen orientierte Organisationsgestaltung, wobei diese auch eine entsprechende 

Managementpraxis inkludiert. Das Hauptaugenmerk liegt dabei auf sozialen und informellen Faktoren 
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wie Kollegialität, Anerkennung und Selbstverwirklichung.21 Ausschließlich materiellen Anreizen und 

Sinnstiftungen im tayloristischen Sinne wird damit eine Absage erteilt. Nur eine 

Organisationsphilosophie gemäß der Theorie Y könne zu einer echten Interessenkonvergenz zwischen 

Unternehmen und Beschäftigten führen. Dementsprechend wird in der Theorie Y den Führungskräften 

auch eine neue Rolle nebst einem entsprechenden Selbstverständnis zugeschrieben. Anstatt Ziele 

einfach vorzugeben oder aufzuoktroyieren, müssen Management und Mitarbeiter vielmehr gemeinsam 

an der Entwicklung realistischer Zielvorgaben arbeiten. Der/die Vorgesetzte/n erfüllen dabei nicht 

mehr in erster Linie die Rolle eines autoritären Befehlshabers, sondern vielmehr die eines Coachs, der 

seine Arbeitskräfte bei der Zielerreichung konstruktiv unterstützt (vgl. Hennemann 1998, 276). Die 

Effizienz einer Organisation erhöht sich im Sinne McGregors folglich dann, wenn die persönlichen 

Zielsetzungen der Mitarbeiter mit denen des Unternehmens kongruieren. Diese Betonung der 

Notwendigkeit partnerschaftlicher, dialogischer Kommunikation ist seitdem in zeitgemäßen 

Managementphilosophien und Organisationsführungstheorien nicht mehr wegzudenken (vgl. 4.5.1.3. 

zur Führungskultur Lernender Organisationen). Friedrich/Raffel (1998, 39) stellen deshalb hierzu sehr 

optimistisch fest:  

„Das Menschenbild nach Theorie X ist (...) mit der heutigen Realität nicht mehr zu vereinbaren. Ständig steigt das 

durchschnittliche Qualifikationsniveau (man denke an die beträchtliche Zahl der Hochschul- und 

Fachhochschulabsolventen), Menschen leben heute eigenständiger als früher und übernehmen im privaten Bereich 

auch mehr Verantwortung. Die Mitarbeiter heute können eher treffend mit einem Menschenbild nach Theorie Y 

beschrieben werden“. 

 

Trotz aller Kritik,22 so unterstreicht Baden Eunson (1990, 63) folgerichtig, „besteht die Nützlichkeit 

von Theorie X / Theorie Y in der abschließenden Analyse darin, daß sie uns an die Unterschiede 

zwischen menschlichen Wesen erinnern. Auf ihrer speziellen Ebene erinnern sie uns daran, daß 

Menschen jeder Arbeitsumgebung bestimmte Bedürfnisse entgegenbringen und daß diese Bedürfnisse 

oft auf allgemeineren philosophischen Annahmen über die menschliche Natur basieren“. In ähnlichem 

Sinne betont Hans Zeier, daß es besonders eine Stärke von Kleinbetrieben sei, daß sich dort die 

Arbeitnehmer sehr oft mit ihrem Unternehmen und auch mit den von ihnen darin ausgeübten 

Tätigkeiten identifizieren könnten, worauf sie dort meist auch mit ihren Arbeitsbedingungen 

zufriedener seien. Diese Überlegungen sind heute zentraler Bestandteil jeder zeitgemäßen Form von 

Unternehmensphilosophie und findet als Unternehmenskultur ihren Niederschlag. Dabei ist es von 

zentraler Bedeutung, daß die Arbeitsbedingungen auch den Erwartungen der Mitarbeiter entsprechen. 

Darüber hinaus spielen sowohl das Betriebsklima als auch die damit verbundenen psychosozialen 

Faktoren eine Rolle, ebenso soziale Anerkennung und Belohnung, nicht nur in materiell-pekuniärer 

Hinsicht (vgl. Zeier 1992, 69; zur Unternehmenskultur vgl. 4.5.1.2.). 
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2.2.4.   Fazit 

Es lassen sich gegen die Untersuchungen und Theorien Mayos, Herzbergs und McGregors zu Recht 

Vorbehalte methodischer und inhaltlicher Art ins Feld führen, ihr unbestreitbares Verdienst liegt 

jedoch bleibend darin, daß sie im Verlauf des 20. Jahrhunderts das Individuum und seine psychosoziale 

Befindlichkeit zunehmend in den Vordergrund des arbeitsorganisatorischen Interesses zu rücken 

vermochten. In der Arbeitsorganisationsform der Lean Production bzw. des Lean Management, mehr 

noch im Konzept der Lernenden Organisation, steht der Mensch als förder- und investitionswürdiges 

Humankapital dann offiziell sogar im Mittelpunkt der Überlegungen (vgl. 2.4. und Kapitel 3). Als eine 

Art gemeinsamer Nenner der drei genannten Theorien läßt sich die Erkenntnis der Notwendigkeit 

anführen, den jeweiligen Mitarbeiter als Individuum mit je individuellen Bedürfnissen, insbesondere 

solchen psychosozialer Art, anzuerkennen. Insgesamt geht es somit darum, von einem tayloristischen 

System der Außensteuerung abzukommen und statt dessen die intrinsische Motivation der Mitarbeiter 

zu wecken bzw. zu fördern. Dieser für eine moderne und aufgeklärte Organisationsphilosophie so 

zentrale Begriff sei nachfolgend exkursorisch näher erläutert. 

 

2.2.5.   Exkurs zu Begriff und Konzept der intrinsischen Motivation 

Die Förderung intrinsischer Motivation, deren herausragende Bedeutung erstmals im Human-

Relations-Ansatz akzentuiert wurde (s.o.), ist eine vordringliche Aufgabe im Rahmen gegenwärtiger 

Organisations- und Personalentwicklungsmaßnahmen und bildet, wie im Rahmen der Ausführungen zu 

Struktur und Kultur Lernender Organisationen noch deutlich werden wird, nachgerade das Fundament 

moderner, lernorientierter Formen der Arbeitsorganisation. Motivation im allgemeinen Sinne ist „ein 

hypothetisches Konstrukt. Es bezeichnet jenen Teil des menschlichen Handelns, der ihm Richtung, 

Stärke und Dauer verleiht. Motivation ist so etwas wie die Energie, die ein Individuum für eine 

bestimmte Handlung aktiviert“ (Wächter 1991, 202f., zit. nach Hennemann 1998, 268). Ganz analog 

lassen sich unter Arbeitsmotivation auch gewisse Kräfte verstehen, die sowohl innerhalb wie auch 

außerhalb einer Person entstehen, um ein auf den Arbeitsplatz bezogenes Verhalten zu initiieren und 

zugleich dessen Form, Stärke und Verlauf zu bestimmen (vgl. Hennemann 1998, 272). Motivation 

kann auch als eine intervenierende Variable betrachtet werden, die zwischen den situativen und 

personalen Bedingungen des Individuums einerseits und seinem beobachtbaren Verhalten andererseits 

steht und die einer unmittelbaren Messung nicht zugänglich ist. Motivation soll dabei einen Aufschluß 

geben über die Motive des Handelns und Verhaltens eines Individuums. Die Zielsetzungen von 

Motivationstheorien bestehen in der Beschreibung und Erklärung des Aufbaus, der Aufrechterhaltung 

und des Abbaus von Verhaltensweisen sowie von deren  Richtung, Intensität und Dauerhaftigkeit (vgl. 

ebd., 268; zu Begriff und Theorie der Motivation vgl. Hoyos 1975). 
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Der Begriff der extrinsischen Motivation bezieht sich nun speziell auf denjenigen motivationalen 

Antrieb, der durch externe Anreize erzeugt wird. Im Kontext eines Wirtschaftsunternehmens sind dies 

in erster Linie zumeist Geld und/oder Status bzw. Macht (vgl. Hennemann 1998, 268). In einem 

erweiterten Sinne läßt sich darunter freilich auch psychischer und/oder sogar physischer Druck und 

Zwang verstehen, also beispielsweise die Prinzipien Überwachung und Strafe, im Extremfall gar 

körperliche Züchtigung bzw. die Angst davor (zu gesellschaftlichen Zwangsverhältnissen und ihren 

Folgen vgl. etwa Marcuse 1968; Foucault 1976; Hammer 1977). Extrinsische Motivation korreliert 

somit im schlimmsten Fall mit einem Klima von Furcht und Schrecken, also einem unter Umständen 

permanenten Gefühl der Bedrohung der jeweiligen psychosozialen und physischen Disposition.
23

 Im 

Kontext außen- und fremdbestimmter Antriebe verdient dann zweifellos die Bedeutung von 

Arbeitslosigkeit besonderer Hervorhebung. Die Angst vor möglichem Arbeitsplatzverlust aufgrund 

persönlichen Fehlverhaltens kann als eine der stärksten extrinsischen Motivatoren struktureller Art 

betrachtet werden (vgl. hierzu etwa die einschlägigen Untersuchungen von Brinkmann/Wiedemann 

1994; Frese 1994 und Kieselbach 1994).  Demgegenüber entsteht intrinsische Motivation durch solche 

Anreize, „die von einer Sache oder einer Tätigkeit selbst ausgehen; d.h. bei intrinsisch motiviertem 

Handeln wird etwas um der Sache, der Tätigkeit selbst willen getan“ (Hennemann 1998, 268). Spaß an 

und in der Arbeit verhindert bekanntermaßen den Weg des geringsten Widerstands, wie er sich 

beispielsweise in hohen Fehlzeiten oder im (überzogenen) Prinzip Dienst nach Vorschrift 

niederschlägt. Im Gegensatz zur extrinsischen Motivation ist ein intrinsischer Antrieb also 

Voraussetzung für das freiwillige Erbringen von Leistung und schafft somit erst die Bedingung dafür, 

daß Mitarbeiter sich mit der sie beschäftigenden Organisation zu identifizieren vermögen und 

insbesondere Sinn und Freude an und in ihrer Tätigkeit erfahren. Eine derartige Identifikation ist 

wiederum unerläßliche Voraussetzung für eine gedeihliche Unternehmenskultur (vgl. 4.5.1.2.). 

Insbesondere für Organisationen, die die Ressourcen Wissen und Information bewirtschaften und 

dementsprechend auf individueller wie organisationaler Ebene permanente Lernprozesse zu initiieren 

versuchen, ist die Erzeugung intrinsischer Motivation eine zwingende Bedingung für den Aufbau und 

die Förderung einer entsprechenden Lernkultur (vgl. 4.5.1.). In diesem Sinne unterstreicht Anton 

Grässle (1999, 63) in aller Deutlichkeit: „Es ist erwiesen, daß Lernen und Veränderung zentral davon 

abhängen, ob beim Betreffenden Energie für diesen Prozeß zur Verfügung steht. Wir wissen aus vielen 

Untersuchungen des Instituts für Lernende Organisation und Innovation (ILOI), daß die nachhaltige 

und stärkste Energie von innen (aus der Person heraus) und nicht von außen (Umfeld, Vorgesetzter 

etc.) kommt“. Und Gilbert Probst (1995, 182) betont analog hierzu: „(W)ir müssen aus uns selbst 

heraus lernen WOLLEN, denn man kann nicht machen, daß ein Mensch oder eine Institution etwas 

lernt. Wir können es nur in uns selbst entdecken, meinte schon Galileo Galilei“. 
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Strukturelle und kulturelle Elemente und Maßnahmen, die gerade auch der Förderung intrinsischer 

Motivation dienen, werden im Rahmen der Ausführungen zur Lernenden Organisation noch 

eingehender erläutert, die wichtigsten Gesichtspunkte seien jedoch übersichtshalber hier bereits 

stichpunktartig angeführt: Als unerläßliche Faktoren hoher Arbeitzufriedenheit gelten zunächst  eine 

interessante und herausfordernde Arbeitstätigkeit; die Chance zur persönlichen Selbst- und 

Weiterentwicklung, insbesondere durch Möglichkeiten eigentätigen Lernens. Entscheidend ist zudem 

eine Erweiterung von Verantwortungsspielräumen, insbesondere durch Delegation derselbigen von 

oben nach unten, was wiederum ein hohes Niveau an Autonomie und Partizipation im und am 

organisationalen Geschehen impliziert. Des weiteren anzuführen sind die Anerkennung von Leistung 

(auch durch möglichen beruflichen Aufstieg und Einkommenserhöhungen) und nicht zuletzt positive 

zwischenmenschliche, informelle Beziehungen im Arbeitsumfeld, d.h. vor allem persönliche 

Wertschätzung (vgl. Borsi 1994, 97f.). 

 

2.3.   Geänderte Rahmenbedingungen unternehmerischen Handelns 

Die gegenwärtige Phase einer beschleunigten sozioökonomischen und technologischen 

Modernisierung westlicher Industriegesellschaften markiert den mittel- und langfristigen Übergang in 

eine post-industrielle Gesellschaft, die bekanntlich in sehr starkem Maße von Dienstleistungen und 

Informationsverarbeitung geprägt sein wird (vgl. hierzu die vielbeachtete Studie des Club of Rome: 

Wie wir arbeiten werden, Giarini/Liedtke 1997). Die teilweise rasanten Umwälzungen technologischer 

Art bedingen dabei Umwälzungen ökonomischer und soziokultureller Natur, welche wiederum den 

wissenschaftlich-technischen Prozeß beschleunigen. Dieser komplexe Strukturwandel bedingt dabei 

auch zwingend neue Formen und Konzepte der Arbeitsorganisation. Von daher sollen zunächst kurz 

die geänderten Rahmenbedingungen heutigen ökonomischen Handelns aufgezeigt werden, nicht zuletzt 

unter Berücksichtigung der Implikationen für die in Unternehmen tätigen Individuen. 

 

2.3.1.   Technologischer Wandel 

Es waren und sind insbesondere technologische Innovationen, die den gegenwärtigen 

Transformationsprozeß initiierten und forcieren. Zu nennen sind hier zuvorderst die rasanten 

Fortschritte in den Bereichen der Mikroelektronik und der Informations- und 

Kommunikationstechnologien. Hierbei bedarf das Internet als (noch) vergleichsweise neues Medium 

des Informationsaustausches und der Informationsspeicherung einer hervorgehobenen Erwähnung, 

insbesondere auch in seiner Funktion als Plattform des Austausches von Gütern und Diensten.24 Rasche 

technologische Fortschritte im Bereich der Automatisierung und Robotik führen dabei zu umfassenden, 

durch verschärfte Wettbewerbsbedingungen (s.u.) noch beschleunigte und verstärkte 

Rationalisierungsmaßnahmen, die vor allem standardisierte Routinetätigkeiten betreffen und, 
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zumindest in den westlichen Industriegesellschaften, somit insgesamt eine deutliche 

Produktivitätszunahme verursachen. Ferner führt das gestiegene informations- und steuertechnische 

Niveau zu einer zunehmenden Verkürzung von Produktzyklen und zu einer stärkeren 

Ausdifferenzierung von Produktangebotspaletten im Bereich Güter und Dienste (zur Diskussion der 

skizzierten Entwicklungen und ihrer gesellschaftspolitischen Implikationen vgl. Giarini/Liedtke 1999, 

81-95; Beck 2000; Strasser 1999).  

 

Eine weitere Konsequenz der hohen Innovationsdichte, bezogen sowohl auf materielle wie auf 

immaterielle Produkte, ist eine Verkürzung bzw. Verdichtung der Faktoren Zeit und Raum in bezug 

auf unternehmerisches Handeln. Gefordert sind zunehmend schnellere Entscheidungsfindungen und 

eine rasche, effektive Umsetzung neuer Strategien und Projekte, um mit neuen kundenspezifischen 

Angeboten auf dem Markt präsent sein zu können (vgl. Heitger 1996, 115f.). Eine unmittelbare 

Ursache für diese Innovationsdynamik stellen die rasanten, kaum noch überschaubaren Entwicklungen 

im Bereich der Wissens- und Informationsbestände dar. Tendenziell läßt sich mit Peter Meyer-Dohm 

(1991b, 196) von einer regelrechten „Wissensexplosion“ sprechen. Dieses Phänomen beinhaltet einen 

beschleunigten Zuwachs objektivierter Wissensbestände und ist sowohl Ursache wie Folge des raschen 

technologischen Wandels und des gestiegenen Konkurrenzdrucks auf zusehends liberalisierten und 

globalisierten Märkten (vgl. ebd., 195f.). Parallel zu dieser exponentiellen Erweiterung der 

Wissensbestände ist neben deren zunehmender Ausdifferenzierung und Spezialisierung in vielen 

Bereichen zudem eine sinkende Halbwertszeit des Wissens zu verzeichnen (vgl. Rieckmann 1997, 5; 

Friedrich/Raffel 1998, 9; Hennemann 1998, 1f.). Die permanente Erneuerung und Erweiterung der für 

das ökonomische und organisationale Handeln relevanten Wissens- und Informationsbestände bedeutet 

somit gleichzeitig deren schnellere Veralterung. Es ist dies ein Prozeß, der durch die neuen 

Kommunikations- und Informationsmedien, allen voran das Internet, ermöglicht und beschleunigt 

wird, wobei die tiefgreifenden Folgen dieser in ihrer Bedeutung weit über die Sphäre des 

Ökonomischen hinausgehenden Entwicklungen noch nicht absehbar sind. Die vielzitierte Sentenz von 

der Notwendigkeit lebenslangen Lernens findet in diesem Kontext ihre sozioökonomische Grundlage.  

 

Der Strukturwandel von einer primär materiellen zu einer überwiegend immateriellen Ökonomie 

impliziert dabei neue Formen der Organisation und Gestaltung von Arbeit. Wo ehedem die Produktion 

standardisierter Massengüter das klassische, fordistische Industriezeitalter charakterisierte, werden 

künftig, zumindest in den hochautomatisierten Hochlohnländern, Dienstleistungen und geistig-

immaterielle Produkte wie Ideen, Informationen und Wissensbestände im Vordergrund stehen, 

beispielsweise in Form neuer Marketingkampagnen, Drehbücher, Software, intelligenter 

Dienstleistungen, Organisations- und Personalentwicklungsmaßnahmen oder in Gestalt von 
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Informationen über Marktverhältnisse, zu erwartenden zukünftigen Entwicklungen u.s.w. Neben die 

zweifellos weiterhin bedeutsamen Ressourcen des klassischen Industriezeitalters, etwa Öl, Erz, Kohle, 

Kautschuk etc., treten somit verstärkt die Ressourcen Wissen und Information. Sobald jedoch diese 

weichen Rohstoffe des beginnenden Informationszeitalters zu bewirtschaften sind, werden Aspekte wie 

Kreativität und Wissen, Informationsaustausch durch Kommunikation, individuelles und 

organisationales Lernen zunehmend konstitutiv. Derartige Anforderungen aber lassen sich nicht mehr 

unter den Bedingungen tayloristischer Unternehmensphilosophie, d.h. durch rigide Kontrolle und 

Taktung von Arbeitszeiten, erfüllen. Vielmehr bedarf es hier einer Arbeitsorganisation, die der 

Entstehung intrinsischer Motivation förderlich ist, zudem Kommunikation unterstützt und ein 

produktives Lernklima schafft. Dies sind zentrale Prämissen der Lernenden Organisation bzw. des 

organisationalen Lernens, die in den Kapiteln 3. und 4.5. ausführlich exemplifiziert werden (zu dem 

skizzierten Strukturwandel vgl. Giarini/Liedtke 1999, 81-95; 167-186; zudem Rifkin 1997; Strasser 

1999). 

 

2.3.2.   Globalisierung und Liberalisierung 

Die bedeutendsten Ursachen für die erhöhte Komplexität und Dynamik der gegenwärtigen 

ökonomischen Praxis liegen neben dem technologischen Wandel vor allem in der 

Internationalisierung und Liberalisierung der Märkte begründet, eine Entwicklung, die gemeinhin 

unter den Schlagworten Globalisierung und Neoliberalismus gefaßt wird. Danach sind sowohl 

Unternehmen als auch sämtliche Staaten Europas, Asiens und Nordamerikas, eigentlich so gut wie alle 

am Weltmarkt engagierten Länder, einem zunehmenden internationalen Wettbewerbsdruck ausgesetzt, 

der durch eine verstärkte Integration der nationalen und regionalen Märkte in einen einzigen globalen 

Markt verursacht wird. Die wirtschafts- und sozialpolitische Standortdebatte um die entsprechenden 

Standortfaktoren in den 90er Jahren und in der Gegenwart ist bekanntlich eine Folge dieses Prozesses. 

In Europa kann der gemeinsame Binnenmarkt mit seiner einheitlichen Währung dabei durchaus als 

eine exemplarische Entwicklung angesehen werden, die auf lange Sicht in einen einzigen Welt-

Binnenmarkt einmünden könnte. Hauptantriebskräfte dieses globalen ökonomischen 

Integrationsprozesses sind verbesserte Kommunikations- und Transportmöglichkeiten (bei gleichzeitig 

sinkenden Kosten der Transaktionen), gefördert in erster Linie wiederum durch neue Technologien 

(Internet, Glasfaser- und Satellitentechnik, moderne Luftfahrt- und Hochseeschifffahrtstechnik), die 

erst die Voraussetzung schaffen für eine permanente „kommunikative Erreichbarkeit im ‚Weltdorf’‘‘ 

(Heitger 1996, 113) und hierdurch eine weltweite, kostengünstige Koordination unternehmerischer 

Prozesse ermöglichen. Durch die Globalisierung des Austausches von Gütern, Dienstleistungen und 

Kapital wird jedoch der Leistungsdruck auf Unternehmen und deren Mitarbeiter erhöht, sofern nicht 

mehr lediglich der jeweilige Binnenmarkt, sondern der Weltmarkt zum neuen Leistungsmaßstab für 
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Effektivität und Rentabilität unternehmerischen Handelns wird (zur Globalisierungsthematik vgl. 

Schmidt 1999; Martin/Schumann 1996).  

 

Neben den technologischen Voraussetzungen war der in den westlichen Industriestaaten (v.a. im 

Verlauf der achtziger und neunziger Jahre) allmählich sich vollziehende wirtschafts- und 

sozialpolitische Paradigmenwechsel mit ein tragender Faktor für die zu konstatierende generelle 

Wettbewerbsverschärfung und Leistungsverdichtung im ökonomischen Bereich. Ausgehend von den 

theoretischen Arbeiten Milton Friedmans  und Nikolaus von Hayeks sowie anderer 

Wirtschaftswissenschaftler rückten wirtschaftsliberale Ansichten und Überzeugungen zuungunsten 

wohlfahrtsstaatlicher Orientierungen in den Vordergrund des ökonomischen Diskurses. Vor dem 

Hintergrund rezessiver keynesianistischer Tendenzen im Gefolge der weltweiten Ölkrise und der 

Aufhebung des Systems fester Wechselkurse (dem sog. Bretton-Woods-System) im Jahre 1973 wurden 

angebotsorientierte und monetaristische Wirtschaftspolitiken zunächst vor allem durch Ronald Reagan 

(Reagonomics) und Margret Thatcher (Thatcherism) praktiziert (vgl. Dixon 2000; Hobbsbawm 1998, 

503-518; Harald/Schumann 1996, 63ff., 152ff.; Fuchs 2002, 2-5). Austeritätspolitik, d.h. staatliche 

Etatsanierung und Steuersenkung für Unternehmen und Vermögende, sowie eine Liberalisierung und 

Deregulierung der Märkte sind seitdem vorherrschende Konzepte und Termini wirtschafts- und finanz-

politischen Handelns in den meisten Industriestaaten, wenngleich in unterschiedlicher Ausprägung. In 

wechselseitiger Verschränktheit mit den neuen kommunikations- und transporttechnischen 

Möglichkeiten ist dieser meist als Neoliberalismus apostrophierte gesellschaftspolitische Ansatz 

Grundlage für politische Entscheidungen, die schließlich zur Etablierung transnationaler Binnenmärkte 

führten wie beispielsweise dem EU-Binnenmarkt, der nord- und mittelamerikanischen Freihandelszone 

NAFTA (North American Free Trade Association), dem südamerikanischen Binnenmarkt Mercusor 

(geplant ist der gesamtamerikanische Binnenmarkt unter der Bezeichnung FTAA [Free Trade 

Association of the Americas]) und insbesondere auch globale Zollsenkungen im Sinne des 

Welthandelsabkommens GATT (General Agreement on Tarifs and Trade) und der 

Nachfolgeeinrichtung WTO (World Trade Organization) realisierten. Folge dieser Prozesse sind ferner 

die regelrechte Entfesselung des transnationalen Aktien-, Devisen- und Derivatehandels25 in Relation 

zur realen Güterproduktion und globale Unternehmenszusammenschlüsse (sog. Mergers and 

Acquisitions).  

 

Im Kontext dieser Globalisierung von Investitions- und Finanzierungsentscheidungen kommt dann 

dem Begriff des sog. Shareholder-Value eine besondere Bedeutung zu. Diesem Konzept liegt die Idee 

zugrunde, daß Unternehmen die Vermehrung des Aktionärsvermögens durch Kursgewinne und 

Dividenden zur Maxime ihrer unternehmerischen Entscheidungen machen sollten und nicht etwa das 
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Wohlergehen der Beschäftigten oder gar das gesellschaftliche Allgemeinwohl (vgl. Ballwieser 1996; 

Martin/Schumann 1996, 180ff.; Schmidt 1999, 9-43). Entsprechend erhöht dieses Ideologem durch die 

erwähnte Globalisierung der Kapitalströme den Konkurrenzdruck der Unternehmen (inklusive der von 

ihnen abhängigen Zulieferer) abermals, da sich alle Beteiligten nunmehr einem weltweiten Vergleich 

ihrer Marktwerte stellen müssen. Folge der ökonomischen Globalisierung und Liberalisierung ist somit 

eine in dieser Qualität nie erfahrene Herausforderung von Unternehmen und der in ihnen Beschäftigten 

aufgrund von Konkurrenz aus Staaten und Regionen mit geringeren Tarif-, Sozial- und 

Ökologiestandards. Die zunehmende Einbettung in internationale Märkte bedingt zudem eine 

verstärkte Vernetzung wirtschaftlicher Prozesse und eine dementsprechende Vertiefung wechsel-

seitiger Abhängigkeiten durch die Internationalisierung der Beschaffungs-, Produktions-, 

Finanzierungs- und Absatzentscheidungen (zur Globalisierungs-, Liberalisierungs- und 

Komplexitätsthematik vgl. Schmidt 1998; Harald/ Schumann 1996, 160ff.; Boxberger/Klimenta 1998, 

11-15; Fuchs 2002, 2-13; Giarini/Liedtke 1997, 209-223; Heitger 1991, 115ff.; Hickel/Strickstrock 

2001; Hornstein 2001; Klein 2001). 

Zusammenfassend lassen sich sonach eine zunehmende Komplexität und Dynamik als zentrale 

Charakteristika gegenwärtiger Unternehmensumwelten identifizieren (vgl. Heitger 1991, 113-116; 

Rieckmann 1997, 3ff., 173; Senge 1996, 11). Unternehmen agieren heute auf unüberschaubareren und 

instabileren Märkten, die durch verschärfte nationale und internationale Wettbewerbsbedingungen 

gekennzeichnet sind und somit einen erhöhten Leistungsdruck befördern. Schließlich bedingt der 

wachsende Wettbewerb auch eine forcierte technologische Entwicklung, die wiederum zu einer 

Erhöhung der Innovationsgeschwindigkeit führt und dadurch einen Bedeutungsverlust von 

Wissensbeständen, Fähigkeiten und Fertigkeiten zeitigt (vgl. Lisop 1991, 73). Der erhöhte 

Wettbewerbsdruck und die Notwendigkeit eines effizienten und schnellen Agierens seitens des 

Unternehmens erfordern dabei zwingend neue und adäquate Formen der Organisation von 

Arbeitsprozessen. Flexible und innovative, netzwerkartig-strukturierte und hoch kommunikative 

Unternehmen mit einem hohen Niveau an intrinsischer Motivation seitens der Beschäftigten scheinen 

folglich am besten geeignet, zukünftige Herausforderungen im Kontext einer 

Hochkonkurrenzökonomie zu meistern. Derartige Prämissen finden sich in zeitgemäßen 

Organisationskonzepten wie dem der Lernenden Organisation wieder (vgl. Rieckmann 1997, 173-

176).  

 

2.3.3.  Individualisierung/Wertewandel und Implikationen für die Organisation von Arbeit 

Unter soziokulturellen Gesichtspunkten stehen die letzten Jahrzehnte des vergangenen Jahrhunderts bis 

zur Gegenwart hinein für einen Prozeß der tendenziellen Aushöhlung oder zumindest der 

zunehmenden Unterminierung tradierter sozialer Institutionen, die geeignet sind, das Individuum in die 
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Gesellschaft und ihre sozialen Zusammenhänge zu integrieren, etwa die traditionelle „Normalfamilie“, 

Religionsgemeinschaften, eine sichere Arbeitsstelle u.a.m. Ursachen hierfür sind zum einen die 

Säkularisierung sozialer Sicherungssysteme durch den teilweisen Ersatz familiärer, religiöser oder auch 

berufsständischer Absicherungen und Einbindungen durch den modernen Sozialstaat, sodann eine 

erhöhte soziale und geographische Mobilität, der zunehmende quantitative und qualitative Stellenwert 

der Freizeit und schließlich auch die Medien, die zu einer beschleunigten Ausdifferenzierung lebens-

weltlicher Orientierungen beitragen. Die genannten Entwicklungen beding(t)en dabei eine oft als 

ambivalent empfundene Freisetzung des einzelnen aus traditionellen sozialen Milieus, wie sie in der 

soziologischen Literatur seit Emil Durkheim und Max Weber zunehmend herausgearbeitet wurde. 

Schon lange vor der heutigen Modernisierungsdebatte wurde somit der Prozeß der Individualisierung 

als charakteristisches Merkmal der modernen Industriegesellschaften erkannt (vgl. Mertens 1989b, 

442-449). Mertens (ebd., 443) faßt diese Entwicklung kompakt zusammen und verdeutlicht zudem 

deren überaus ambivalente Implikationen: 

„In diesem Soziosystem eröffnen sich dem Einzelnen, verglichen mit traditionsverhafteten, statisch geordneten 

Sozialgefügen der Vergangenheit, ungeahnt neue, freie Handlungsspielräume, die ein hohes Maß an individueller 

Gestaltung und Entfaltung ermöglichen. Zugleich bringt gerade dies aber auch Zumutungen und Belastungen mit sich, 

sofern sich der moderne Mensch in seinen Belangen weitgehend auf sich selbst zurückverwiesen sieht. Nicht nur, daß 

der stützende und entlastende Außenhalt durch Großfamilie, durch dörfliche und städtische Gemeinschaft, durch 

ständische Korporationen, Zünfte oder berufsständische Vereinigungen so gut wie abgebaut ist, darüber hinaus stellen 

sich (...) gänzlich neue Komplexe der Problemverarbeitung“.   

 

In seinem inzwischen geradezu klassischen Buch über die Risikogesellschaft hat bekanntlich Ulrich 

Beck diese Entwicklungen eingehend beschrieben und in ein breites öffentliches Bewußtsein überführt 

(vgl. Beck 1986). Ein Schlüsselwort des Modernisierungsprozesses ist für ihn der Begriff der 

Individualisierung: Er meint „erstens die Auflösung und zweitens die Ablösung vorgefundener (...) 

industriegesellschaftlicher (...) Lebensformen durch andere. (...) Immer (...) gilt: An die Stelle der alten 

Lebensformen treten solche, in denen die Individuen ihre Biographie selbst herstellen, inszenieren, 

zusammenschustern müssen. Daher der Name ‘Individualisierung’“ (Beck 1993, 67). Beck stellt klar, 

daß die Individuen der Industriegesellschaften diesen ambivalenten Prozeß einer tendenziellen 

gesellschaftlichen Desintegration nicht zu revidieren vermögen, da es kein Zurückdrehen der 

Modernisierungsschraube gebe, ohne gleichzeitig eine andere Gesellschaft anzustreben (vgl. ebd., 

74f.). Gerade junge Menschen, die ihre individuellen Werte- und Normsysteme noch entwickeln und 

ihre eigenen Biographien erst noch entwerfen müssen, sind dabei besonders von der Problemstellung 

und Herausforderung betroffen, in einer Gesellschaft, die durch tendenziell an Verbindlichkeit und 

Integrationskraft einbüßende Traditionen und Milieus gekennzeichnet ist, für sich Orientierung zu 

finden (zur Identitätsfindung in der Jugendphase vgl. Mertens 1998a, 30-36; zur Vertiefung der 

Individualisierungsthematik vgl. Beck/Beck-Gernsheim 1994; Mertens 1989b, 442-449; Ders. 1998d, 

138-146).26 
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Die neuen Werte- und Einstellungsmuster finden ihren Niederschlag auch in gewandelten Ansprüchen 

der Individuen an ihre jeweiligen Arbeitstätigkeiten.27 Gabriele Borsi (1994, 28) etwa kommt zu dem 

Schluß: „Nach Untersuchungen zum Wertewandel wünschen sich immer mehr Menschen 

abwechslungsreiche, interessante Tätigkeiten, die Kontakte ermöglichen sowie Anforderungen an 

kreatives, nicht festgefahrenes Handeln und Denken stellen und zu Verantwortung führen“. An 

solchen, aus individuellen Orientierungen erwachsenden Bedürfnissen nennt Meyer-Dohm ein 

verstärktes Streben nach sozialer Geltung und Selbstbestätigung und Selbstverwirklichung (vgl. 

Meyer-Dohm 1991a, 21). Vornehmlich handelt es sich also um Kategorien, welche, analog zu den 

Thesen der Humanistischen Psychologie, die Weiterentwicklung der Gesamtpersönlichkeit bzw. das 

persönliche Wachstum betreffen (vgl. Maslow 1978). Gerade hierarchische, als fremdbestimmt 

empfundene und inhaltsreduzierte Arbeitsorganisationsformen stehen bei vielen Menschen oft im 

Widerspruch zu ihrem Erleben in Freizeit und außerberuflichem Alltag und in anderen 

Lebensbereichen, in denen Hierarchien abgebaut werden bzw. an Bedeutung verlieren. Gleichzeitig 

wird es für das Individuum immer schwieriger, sich an vorhandenen Deutungsmustern und 

traditionellen Strukturen zu orientieren (s.o.), vielmehr findet eine zunehmende Verweisung auf das 

Individuum selbst statt. Die Notwendigkeit, in stärkerem Maße eigene Orientierungs- und Wertmuster 

zu generieren, wird jedoch im Arbeitsalltag nicht einfach abgelegt, sondern erfordert andere 

Organisationskonzepte (vgl. Brommer 1993, 9-15). Wünsche der Mitarbeiter, die im Privatleben und 

durch Bildung erworbenen Kompetenzen auch im Beruf einsetzen zu können und das Streben nach 

Selbstbestätigung durch inhaltlich interessante, die persönlichen Fähigkeiten herausfordernde 

Tätigkeiten werden immer wichtiger (vgl. Lehmkuhl 1992, 43; ausführlich 42-52). Arbeit wandelt sich 

dadurch tendenziell von einer lediglich lästigen Aufgabe hin zu einem Beitrag zur 

Selbstverwirklichung (vgl. Arnold 1996, 74f.; Brommer 1993, 10). In diesem Sinne gewinnen 

befriedigende Tätigkeiten mit einem hohen Maß an Selbständigkeit, mit Raum für Kreativität und 

Spontaneität und mit vielfältigen sozialen Kontakten, zusehends an Bedeutung.  

 

Das Fehlen solcher Motivatoren kann jedoch zu demotivierten Individuen führen, die sich im 

Arbeitsprozeß zurücknehmen und ihre Fähigkeiten in andere Lebensbereiche außerhalb des 

Unternehmens kanalisieren (vgl. Brommer 1993, 147ff.; Meyer-Dohm 1991a, 20f.): „Hier (in Freizeit 

oder sozialem Engagement, B.L.) haben sie die Anerkennung, Erfolgserlebnisse und 

Bedürfnisbefriedigung, die ihnen Organisationen mit autoritärem Führungspersonal verweigern" 

(Brommer 1993, 149). Deutlich disqualifiziert sich somit die tayloristische Arbeitsteilung hinsichtlich 

ihres Mangels an intrinsischen Motivatoren. Individuelle Forderungen nach erweiterten Spielräumen 

für Selbstentfaltung und nach einem Mehr an Wertschätzung und Partizipationsmöglichkeiten 
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erfordern auf organisationaler Ebene demnach Strukturen, die diesen Ansprüchen gerecht werden und 

die Ausübung der jeweiligen Tätigkeit für das Individuum sinnvoll erscheinen lassen. Die 

Notwendigkeit für Unternehmen, derartige Interessenlagen zu berücksichtigen und sogar zu fördern, 

entspringt dabei der Einsicht in die weitgehende Abhängigkeit unternehmerischen Erfolgs von der 

intrinsischen Motivation und dem damit korrelierenden Engagement der einzelnen Mitarbeiter. Werden 

persönliche Bedürfnisse, beispielsweise nach Selbstbestätigung durch Mitdenken und -entscheiden, 

innerhalb der Lebenswelt Arbeit und Beruf erfüllt, so wird in der Konsequenz auch die Freizeit 

tendenziell weniger zur eigentlichen oder gar einzigen, Lebenssinn und Lebensfreude konstituierenden 

Sphäre bzw. zum einzigen Erfahrungsraum für Selbstentfaltungsprozesse,  was wiederum der Ziel-

setzung moderner Unternehmungen entspricht (vgl. Meyer-Dohm 1991a, 20f.).  

 

Mit Blick auf diesen Zusammenhang von ökonomischen und technologischen sowie gesellschaftlichen 

und soziokulturellen Veränderungen ist mit Ingrid Lisop festzuhalten, daß die entsprechenden 

gesellschaftlichen Auswirkungen ebenso ambivalent erscheinen wie der Prozeß der Individualisierung 

selbst (vgl. Lisop 1991, 72-75). Auch Richard Sennett betont die Bedrohung oder gar Zerstörung der 

sozialen Einbindungen des Individuums jenseits der Erwerbssphäre durch die Sach- und 

Funktionszwänge des modernen Kapitalismus (vgl. Sennett 1998; zu negativen Implikationen und 

Folgewirkungen postfordistischer Organisationsformen vgl. 8.3.). 

 

Die genannten Bedürfnisse und Interessen individualisierter Mitarbeiter, v.a. aber die neuen 

Anforderungen ökonomischer und technologischer Art sowie die offensichtlichen Unzulänglichkeiten 

tayloristisch orientierter Unternehmenskonzepte führten zu Organisationsreformen und 

managementphilosophischen Neuorientierungen, die unter einem der zentralen betriebswirtschaftlichen 

Stichworte der achtziger und der beginnenden neunziger Jahre subsumiert werden können, nämlich 

dem der Lean Production (bzw. Lean Management). Diese Konzeption kann auch als 

Vorgängermodell bzw. als konzeptionelles Korrelat der anschließend im Mittelpunkt stehenden 

Lernenden Organisation angesehen werden. 

 

2.4.     Arbeitsorganisationskonzeptionelle Anpassungen 

2.4.1.  Das Konzept der Lean Production 

2.4.1.1. Allgemeine Charakterisierung des Konzepts 

Die skizzierten Transformationsprozesse werden hinsichtlich ihrer Bedeutung für die Organisation von 

Arbeitsprozessen mit Parolen wie Verabschiedung vom Taylorismus (vgl. Reetz 1990, 19), „Abkehr 

von der reinen Massenproduktion“ ( Rummler 1991, 16; eigene Hervorhebung [e.H.]), Ablösung der 

tayloristischen Arbeitsteilung (vgl. Anderseck 1995, 17) oder auch mit „Krise des Taylorismus“ (Beck 
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1986, 231; e.H.) umschrieben. Entsprechend werden in modernen Organisationen anstelle des als 

überholt geltenden tayloristischen Paradigmas nunmehr auf breiter Basis solche Modelle von 

Arbeitsorganisation favorisiert, die auf Seiten der Unternehmensleitung zur Abgabe von 

Entscheidungskompetenzen zugunsten unterer Organisationsebenen und auf Seiten der Arbeitnehmer 

zu einem Mehr an Selbststeuerung, autonomem Handeln und zu Flexibilität und Mobilität führen (vgl. 

Reetz 1990, 20). Solche Prämissen und entsprechende Strukturen können, bei allen Unterschieden im 

Detail, unter dem Begriff Lean Production28 bzw. Lean Management29 subsumiert und das Konzept 

selbst als ein Vorläufer zur Konzeption der Lernenden Organisation betrachtet werden. Letztere weist 

mit der Lean Production eine Vielzahl von Übereinstimmungen und konvergierenden Momenten auf, 

etwa hinsichtlich der übergeordneten Zielsetzungen, bezüglich des Stellenwerts der Mitarbeiter oder 

auch die Organisation von Arbeitsprozessen betreffend. Deshalb sei die Lean-Philosophie zunächst 

erläutert. 

 

Der Begriff der Lean Production bezeichnet ein betriebswirtschaftliches und 

organisationstheoretisches Paradigma, in welchem das Ziel einer höheren Unternehmensproduktivität 

durch den Einsatz bzw. Verbrauch von „weniger Material, weniger Lagerfläche, weniger 

Nacharbeitsfläche, weniger Entwicklungszeit, weniger Personal und weniger Hierarchie“ (Lehmkuhl 

1992, 119) erreicht werden soll. Heiner Mählck (1995, 13) gibt hierzu eine treffende Charakteristik:  

„Lean Production ist ‚schlank‘, weil  sie von allen Ressourcen weniger einsetzt als die Massenfertigung – weniger 

Personal in der Fabrik, die Hälfte der Produktionsfläche, die Hälfte der Investition in Werkzeuge, die Hälfte der Zeit 

für die Entwicklung eines neuen Produktes. Sie erfordert auch weit weniger als die Hälfte des notwendigen 

Lagerbestandes, führt zu viel weniger Fehlern und produziert trotzdem eine größere Vielfalt von Produkten als in 

traditionellen Fabrikstrukturen. Lean Production heißt im wesentlichen: °Vermeidung von Verschwendung im 

Einsatz der Ressourcen zur Wertschöpfung ° effektiver Materialfluß statt hoher Bestände ° Fehlervermeidung statt 

aufwendiger und kostenintensiver Nacharbeit ° kompetente, inhaltsreiche und verantwortungsvolle Arbeit in 

Selbststeuerung statt Fremdbestimmung und Monotonie“.   

 

Die Lean Production strebt sonach eine insgesamt flexiblere und qualitativ bessere Produktion an, 

indem Reibungsverluste vermieden und die sie mitverursachenden Hierarchien und Strukturen ab- 

bzw. umgebaut werden (vgl. Lehmkuhl 1992, 119-124). Das Lean Production-Konzept bezieht sich 

dabei nicht nur auf die Gegebenheiten der Industrieproduktion, sondern ebenso auf den 

privatwirtschaftlichen wie öffentlichen Dienstleistungssektor, auf das Gebiet der Verwaltung und 

selbst auf den sog. Non-Profit-Sektor30, generell also auf „alle gesellschaftlichen Bereiche, in denen 

Arbeit organisiert wird“ (Lehmkuhl 1992, 124). Mählck (1995, 22f.) definiert die Lean Production mit 

Blick auf ihre Hauptprämissen durchaus prägnant: „Das Unternehmensgestaltungsmodell Lean 

Production ist ein organisations- und menschenzentriertes Modell, das auf Motivation, Kreativität und 

Können der Mitarbeiter setzt. (...) Insgesamt ist das Unternehmensgestaltungsmodell Lean Production 

eine Kombination vielfältiger Methoden der Unternehmensgestaltung und –organisation, die nicht nur 
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in japanischen Unternehmen zu hohen Produktivitätssteigerungen und verbesserter 

Wettbewerbsfähigkeit geführt haben“. 

 

- Geschichtliches - 

Das Arbeitsorganisationsmodell der Lean Production wurde bereits zu Beginn der fünfziger Jahre des 

20. Jahrhunderts in Japan bei Toyota entwickelt und praktiziert (vgl. Mählck 1995, 24). Das Toyota-

Management inspizierte zu dieser Zeit mehrmals die Fließbandproduktionswerkstätten von Ford in den 

USA. Es gelangte dabei zu der Ansicht, daß bei deren Methode sowohl Arbeitsleistung, Materialien als 

auch Zeit verschwendet würden, da es für einzelne Aufgaben zu vieler Spezialisten und Hierarchien 

bedurfte und außer den Montagearbeitern kaum Fachkräfte direkt an der Wertschöpfung der Fahrzeuge 

beteiligt waren. Daraus wurde der Schluß gezogen, daß die Monteure, die im Werk formal den 

niedrigsten Status innehatten, aufgrund ihrer direkten Erfahrung am Fließband selbst viel besser die 

Aufgaben manch übergeordneter Spezialisten übernehmen könnten. Die Toyota-Unternehmensleitung 

gruppierte daher einzelne Arbeiter zu Teams und ernannte Teamchefs zwecks Koordination der 

jeweiligen Gruppen. Den einzelnen Teams wurden jeweils ein Fließband und einige Montageschritte 

zugeteilt, diese sollten sodann auf kooperativer Basis und für sich selbst den jeweils besten Weg zur 

Bewältigung der einzelnen Arbeitsgänge beschreiten. Nach einer Implementationsphase wurde zudem 

jeder Gruppe ein Zeitkontingent gutgeschrieben, innerhalb dessen sie wiederum gemeinsam Wege zur 

Verbesserung der Prozeßabläufe finden sollten (vgl. Womack et al. 1992, 61).31 Empirisch belegbare 

Produktivitätsschübe im Gefolge einer organisationalen Umstellung auf das Prinzip der Lean 

Production wurden schließlich weltweit in vielen Unternehmen als nachahmenswert betrachtet (vgl. 

Warnecke 1996, 80). Somit vermochte diese Unternehmensphilosophie einen geradezu globalen 

Siegeszug anzutreten und fand in ihren wichtigsten Strukturmerkmalen weite Akzeptanz.32
 

- Strukturelles - 

Unter strukturellen Gesichtspunkten bedeutet Lean Production in erster Linie die Verflachung und 

Vereinfachung von Organigrammen und den Abbau von Führungsebenen (vgl. Rummler 1991, 24f.).33 

Der strukturelle Aufbau der Unternehmen ist also gekennzeichnet durch eine Abkehr von starren 

Organisationspyramiden mit ihren zentralisierten und steilen Hierarchien und ihren sowohl langen als 

auch langsamen Instanzenwegen (vgl. Rieckmann 1997, 5). An deren Stelle tritt eine verstärkte 

Dezentralisierung, d.h. eine Verlagerung von Entscheidungsbefugnissen auf untere Ebenen der 

Unternehmenshierarchie (vgl. Mählck 1995, 16, 31f.). Diese strukturellen Veränderungen der 

Organisation fördern deren Flexibilität und Leistungsfähigkeit, indem Kommunikations- und 

Informationswege verkürzt werden und somit die Möglichkeit besteht, Entscheidungen schneller zu 

treffen und ihre Umsetzung rascher in die Wege zu leiten. Durch die Straffung der 
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Kommunikationswege lassen sich dann auch Informationsverluste zwischen oben und unten 

vermindern (vgl. Heitger 1991, 117). 

 

Eine zentrale Organisationsform der Lean Production ist die Teamarbeit (vgl. Mählck 1995, 16f., 21, 

31, 35; Dehnbostel 1995, 486-489). Wo im Taylorismus noch viele Spezialisten für viele Teilbereiche 

zuständig waren, dominieren in der Lean Production-Konzeption selbstverantwortliche 

Arbeitsgruppen. Diese tragen die Verantwortung für ihren gesamten jeweiligen Arbeitsbereich, d.h. 

auch für Planung, Ausführung und Kontrolle der jeweiligen Teilschritte, wobei die einzelnen 

Maßnahmen und Handlungen von allen Teammitgliedern überblickt und auch ausgeführt werden 

können sollten. Dadurch bietet die Arbeit, zumindest theoretisch, vermehrt Freiräume für 

selbstbestimmte Arbeitsvollzüge; die eigene Tätigkeit wird beeinfluß- und kontrollierbarer. Am Modell 

der Lean Production orientierte Strukturreformen sollen in diesem Sinne auch ein job-enrichment und 

ein job-enlargement befördern. Beim job-enrichment, der Arbeitsbereicherung, soll die Verantwortung 

des Mitarbeiters für dessen Arbeitstätigkeit durch eine Erweiterung seiner Kontroll- und 

Entscheidungsbefugnisse erhöht werden. Dies wiederum bedingt idealiter eine qualitative Aufwertung 

der Tätigkeit und kann dadurch auch eine erhöhte Arbeitszufriedenheit bewirken und somit die 

intrinsische Motivation des einzelnen gewährleisten. Beim Konzept des job-enlargement, der 

Aufgabenerweiterung, tritt an die Stelle der Zerstückelung von Arbeitsaufgaben in zum Teil kleinste 

Teilschritte, in denen, wie im Taylorismus üblich (s.o.), eine Person lediglich mit der Ausführung 

jeweils einer Teilaufgabe betraut ist, die Reintegration der Teilschritte zu einer Gesamtaufgabe (zu job-

enrichment und –enlargement vgl. Reisch 1975; Kupsch 1975; zu Aufgabenerweiterung vgl. Bühner 

1999, 67, 281; zur Vertiefung der Arbeitsplatz- und Aufgabengestaltung vgl. Eunson 1990, 475-510; 

zu Gruppenarbeit unter den Bedingungen der Lean Production-Konzeption vgl. Dehnbostel 1995, 486-

489). 

 

- Just-in-time-production - 

Ein weiteres (primär betriebswirtschaftliches) Strukturelement der Lean Production ist die sog. Just-in-

time-production, sinngemäß die Produktion genau zur richtigen Zeit des Verbrauchs. Hierbei wird ein 

großes Netz von Zulieferern geschaffen und sehr eng in den gesamten Produktionsprozeß integriert. 

Dadurch lassen sich Erfahrungen und Informationen austauschen, um somit wiederum eine ständige 

Qualitätsverbesserung zu gewährleisten. In jeden Produktionsabschnitt werden dann jeweils nur so 

viele Einzelteile geliefert, wie nötig sind, um den unmittelbaren Bedarf der Produktion zu decken. In 

der Konsequenz entfallen somit größere Lagerbestände und die damit verbundenen Kosten. Ein 

negativer Begleitumstand besteht freilich darin, daß die gesamte Produktion praktisch stillgelegt 

werden muß, sobald Versorgungsengpässe auftreten, bedingt beispielsweise durch Streiks oder 
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Infrastrukturdefizite. Die Mitglieder dieses Produzenten-Netzwerks sind deshalb gezwungen, Probleme 

vorausschauend zu erkennen und Fehler im Vorfeld zu vermeiden (vgl. Mählck 1995, 30; Warnecke 

1996, 63,165; Womack et al. 1992, 67f.).34 Auf der Ebene des Vertriebs werden auch die Kunden des 

Unternehmens in den Produktionsprozeß integriert und zwar insofern, als ihre Präferenzen für neue 

Produkte bereits im Vorfeld detailliert erfaßt und so in die Planung mit einbezogen werden. Eine 

aggressive Verkaufsstrategie, die mit einem enormen Dienstleistungsangebot für potentielle Kunden 

verbunden ist, stellt dabei ebenfalls einen inhärenten Bestandteil der Lean Production-

Gesamtkonzeption dar (vgl. Womack et al. 1992, 196). Zusammengefaßt liegt sonach der 

betriebswirtschaftliche Erfolg der Lean Production im Aufbau eines flexiblen, schnellen und vor allem 

kundenorientierten Produktionssystems, das sich durch ein ebenso intelligentes wie umfassendes Zeit- 

und Qualitätsmanagement, durch hohe Produktivität und Qualität sowie durch eine schnelle Anpassung 

an Kundenwünsche und an Marktveränderungen auszeichnet (zur Vertiefung der Lean Production-

Elemente vgl. Mählck 1993, 11-23).  

 

- Kaizen - 

Das oberste Prinzip der Lean Production-Philosophie ist das ständige Bemühen, als Unternehmen noch 

besser zu werden. Entsprechend bezeichnet der japanische Begriff Kaizen dieses strukturimmanente 

Streben nach einer permanenten Optimierung aller Abläufe und Produktqualitäten. Mit einer 

Formulierung Roland Deisers (1995, 319) gesagt: „Kaizen (oder ‘continous improvement’) ist eine 

japanische Managementtechnik, die durch eine permanente Selbstreflexion in Verbindung mit der 

Analyse von ‘best practices’ unablässig an einer Verbesserung der bestehenden Abläufe und 

Arbeitsroutinen arbeitet. Ziel von Kaizen ist Dantotsu - best of the best - zu werden und zu bleiben“ 

(vgl. hierzu auch Mählck 1995, 97-106 sowie Warnecke 1996, 21f.). Das Prinzip des Kaizen kann 

dabei heute, freilich meist unter anderen, verwandten Begriffen wie beispielsweise dem des 

Benchmarking35 firmierend, als integraler Bestandteil moderner Managementphilosophien gelten.  

 

- Unternehmenskultur - 

Dem einzelnen Mitarbeiter wird in der Lean Production ein hoher Stellenwert zugemessen, er wird als 

in hohem Maße an der organisationalen Zielerreichung beteiligt begriffen. In Japan wird das 

Unternehmen denn auch traditionell als eine Gemeinschaft angesehen, in der den Beschäftigten 

besondere Rechte zuteil werden.36 Dies betrifft zunächst den de-facto-Anspruch auf lebenslange 

Beschäftigung, sodann auch andere transpekuniäre Leistungen und Angebote wie etwa kostengünstig 

gestellte Wohnungen, die Nutzung von Freizeitzentren etc. Komplementär hierzu besteht aber auch die 

Pflicht der Angestellten, ihrem Arbeitgeber treu zu „dienen“, so z.B. den Betrieb nicht vorzeitig zu 

verlassen, aktiv für dessen Interessen und die Ziele des Unternehmens einzutreten, insbesondere durch 
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das ständige eigene Bemühen um Verbesserungsmaßnahmen (vgl. Womack et al. 1992, 59f.). Ulrike 

Brommer spricht deshalb in diesem Zusammenhang treffend von Beschäftigten als Subunternehmern, 

die in den Prozeß der Genese und Fixierung von Unternehmenszielen eingebunden werden sollten, um 

sich mit diesen besser identifizieren zu können (vgl. Brommer 1993, 149ff.). Dies ist ein Aspekt, der 

sich unter Gesichtspunkten der Selbstbestimmung indes als nicht unproblematisch erweist (vgl. 8.3.). 

Das Unternehmen versteht sich dem Konzept der Lean Production gemäß also nicht als bloße 

Zweckgemeinschaft, sondern vielmehr als Sinngemeinschaft mit übergeordneten, integrativen 

Zielsetzungen, wobei das Miteinander der Mitarbeiter besonders betont wird. Jörg Wilmes (1995, 

143) hebt denn auch gerade diesen Gesichtspunkt einer hierarchiereduzierten und kommunikativen 

Organisation von Arbeit als die Quintessenz der Lean Management-Konzeption hervor: „Lean 

Management ist (...) ein Führungs- und Organisationsprinzip hinter dem sich erheblich mehr verbirgt 

als die bei uns diskutierten Facetten wie Gruppenarbeit, Hierarchieabbau, Just-in-Time, Simultaneous 

Engineering usw. Der eigentlich innovative Beitrag des Lean-Managements ist, daß die Kooperation, 

d.h. die Arbeit in Gruppen, mit größerer Eigenverantwortlichkeit und geringerer disziplinarischer 

Führung in den Vordergrund gerückt wird“. Wie noch zu zeigen ist, gründet das Konzept der 

Lernenden Organisation nahezu auf ähnlichen oder identischen Prinzipien und Prämissen wie die Lean 

Production. 

 

2.4.1.2.   Kritik 

Gegenüber der Lean Production wurden andererseits auch ernstzunehmende Bedenken geltend 

gemacht, die angesichts der inhaltlichen Konvergenzen zum Konzept der Lernenden Organisation auch 

für die später noch zu stellende Frage nach deren Spielräumen und Grenzen von Bildung durchaus von 

Interesse sind. So bezeichnen Kritiker die Lean Production etwa als eine „Form der permanenten 

Eigenrationalisierung“ (Dehnbostel 1995, 488), oder auch als ein „Management by Stress“ (Womack et 

al., 105), sind doch sowohl Unternehmensleitung als auch Arbeitnehmer in ihrem entschiedenen 

Optimierungsbestreben stets darum bemüht, sämtliche Effizienzdefizite des Systems, etwa ungenutzte 

Arbeitszeiten und überschüssige Arbeitsprozesse, obgleich sie individuell als durchaus entlastend 

empfunden werden können, zu entdecken und zu beseitigen. In der Summe drohen auf diese Weise 

individuelle Spielräume verloren zu gehen, je mehr die permanente Effektivierung sämtlicher 

Prozeßabläufe dazu führt, daß in der gleichen oder sogar in weniger Zeit mehr gearbeitet und geleistet 

werden muß. Eine erhöhte Kompetenzzuteilung und Autonomie der Arbeitsteams als der wichtigsten 

Unternehmenseinheiten zeitigt zudem oft auch eine Zunahme gegenseitiger sozialer Kontrolle und 

Überwachung seitens der Mitarbeiter. Insgesamt also führt, so die Kritik, Lean Production stets zu 

einer Leistungsverdichtung und damit auch zu einer Erhöhung der psychischen Belastung am 

Arbeitsplatz. Die Eignung der Konzeption für eine umfassende organisationale Rationalisierungs-
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strategie vermag zudem kontraproduktive Demotivationen auslösen, besteht doch für den 

Arbeitnehmer die reale Gefahr, sich durch strukturkonforme Leistungsbereitschaft selbst überflüssig zu 

machen. Ebenso kann die steigende Verantwortung des einzelnen nicht nur als eine positive 

Bereicherung der Arbeitspraxis, sondern auch als eine zunehmende Belastung empfunden werden (zu 

diesen und anderen Kritikpunkten vgl. die sich auf moderne, postfordistische Arbeitspraxis 

beziehenden Implikationen unter 8.3.; zur Kritik der Lean Production vgl. Hesseler 1995, 100ff.). 

 

In der Lean Production herrscht somit selbstverständlich kein reiner Altruismus, sondern das Prinzip 

der Wirtschaftlichkeit. Entsprechend wurde diese Management-Konzeption nicht allein zum Zweck 

einer Humanisierung der Arbeitswelt konzipiert, sondern mit Blick auf seine hohe unternehmerische 

Effektivität. Der zumindest auch instrumentelle Charakter dieses Ansatzes steht deshalb außer Frage. 

Bei aller Kritik läßt sich aber auch behaupten, daß die Lean Production-Konzeption, adäquat 

angewandt und eingesetzt, manche Emanzipationsspielräume für Individuen freizusetzen vermag, da 

sie motivierte und hinreichend zufriedene Mitarbeiter als Vorteil erkennt. Humanisierungs-

überlegungen vermögen mit Wirtschaftlichkeitsbelangen unter entsprechenden Umständen37 durchaus 

zu konvergieren und bilden theoretisch keinen grundsätzlich-unüberwindlichen Widerspruch. 

 

2.4.2.   Weitere moderne Managementkonzeptionen  

Neben Lean Production bzw. Lean Management existieren noch etliche weitere Begrifflichkeiten und 

Etikettierungen für moderne Managementkonzeptionen und die damit verbundenen 

Organisationsstrukturen, etwa die Fraktale Fabrik oder eben die im Mittelpunkt dieser Arbeit stehende 

Lernende Organisation. Dehnbostel charakterisiert die jüngeren unternehmensstrukturellen 

Entwicklungen dahingehend, daß, einhergehend mit Tendenzen der Enthierarchisierung und 

Dezentralisierung, in vielen Unternehmen bzw. Unternehmensbereichen vermehrt ganzheitliche und 

partizipative Arbeitsstrukturen entstehen. Statische und rigide Organisationsarchitekturen werden 

dabei zusehends durch informationstechnologisch vernetzte und arbeitsorganisatorisch erweiterte 

Strukturen abgelöst. Forciert wird dieser Prozeß durch verschärfte Wettbewerbsbedingungen in Zeiten 

der Globalisierung mit ihrem Zwang zu erhöhter Innovativität sowie durch den umfassenden Einsatz 

neuer Technologien (vgl. Dehnbostel 1995, 477): „Organisationskonzepte wie ‘Lean Production’, 

‘fraktale Fabrik’ (...) bzw. die Übernahme von Prinzipien dieser Konzepte belegen diesen Wandel“ 

(ebd.). Hans-Jürgen Braun (1995, 82) betont dabei die zum Teil verwirrende terminologische Vielfalt 

der einschlägigen Konzeptionen zur Erhöhung der organisationalen Leistungsfähigkeit: „Die 

Schlagworte der neuen Management-Methoden kommen und gehen, haben kurz Konjunktur und 

verschwinden wieder in der Versenkung. So werden unter ‘Lean Management’ und ‘Reengineering’ 

Radikalkuren verordnet, um kurzfristig riesige Rationalisierungspotentiale zu erschließen und damit 



 

 43 

die Position am Markt zu sichern. Hierarchien werden abgetragen, Mitarbeiter abgebaut und 

Funktionen, die nicht zu den Kernkompetenzen der Unternehmen zählen, auf externe Partner 

abgewälzt. ‘Gesundschrumpfen’, ‘Outsourcing’ und ‘Downsizing’ lauten die dazugehörigen 

Schlagworte“. 

 

An solch neueren Organisationskonzeptionen sei hier lediglich ergänzend noch auf das Konzept der 

Fraktalen Fabrik sowie das Prinzip des Total Quality Managements (TQM) verwiesen. In beiden 

Fällen handelt es sich um Organisations- und Management-Methoden, die der Lean Production bzw. 

dem Lean Management ähneln und auch in starkem Maße mit den Prinzipien und Prämissen der zu 

erläuternden Lernenden Organisation konvergieren. 

 

- Die Fraktale Fabrik - 

Hans-Jürgen Warnecke entwickelte in seinem Werk Revolution der Unternehmenskultur (1993) das 

Konzept der Fraktalen Fabrik bzw. des Fraktalen Unternehmens, das, gemeinsam mit anderen 

moderneren Modellen des Organisationsmanagements, als Antwort auf die Herausforderungen der sich 

stark und nachhaltig verändernden Unternehmensumwelten zu verstehen ist. Die Idee einer fraktalen 

Organisationsstruktur wurde dabei ausgehend von einer Kritik an deterministisch-linearen 

Wissenschaftsmodellen und in Anlehnung an Inhalte der Chaos-Theorie entwickelt (vgl. Stahl 1995, 

121). Fraktale sind dabei, mit Lang/Amelingmeyer (1996, 38) gesprochen, „von der Umwelt 

abgegrenzte Einheiten“. Warnecke (1996, 141f.) selbst definiert Fraktale wie folgt: 

„Ein Fraktal ist eine selbständig agierende Unternehmenseinheit, deren Ziele und Leistung eindeutig beschreibbar 

sind. ° Fraktale sind selbstähnlich, jedes leistet Dienste. ° Fraktale betreiben Selbstorganisation: Operativ: Die 

Abläufe werden mittels angepaßter Methoden optimal organisiert. Taktisch und strategisch: In einem dynamischen 

Prozeß erkennen und formulieren die Fraktale ihre Ziele sowie die internen und externen Beziehungen. Fraktale 

bilden sich um, entstehen neu und lösen sich auf. ° Das Zielsystem, das sich aus den Zielen der Fraktale ergibt, ist 

widerspruchsfrei und muß dazu dienen, die Unternehmensziele zu erreichen. ° Fraktale sind über ein leistungsfähiges 

Informations- und Kommunikationssystem vernetzt. Sie bestimmen selbst Art und Umfang ihres Zugriffs auf die 

Daten. ° Die Leistung des Fraktals wird ständig gemessen und bewertet. Das Fraktal wird somit zum zentralen 

Gestaltungselement im Unternehmen“ (Warnecke 1996, 141f.). 

 

Im Mittelpunkt fraktaler Organisationsformen stehen also das Prinzip der Autonomie und 

dementsprechend die Selbstorganisation von Mitarbeitern, Teams, Abteilungen etc. Eine selbstähnliche 

und dynamische Struktur ist prädestiniert, das Primärziel fraktaler Organisationen zu erreichen, 

nämlich  „die flexible ‘Beherrschung von Vielfalt’ und Komplexität im Unternehmen“ (Stahl  1995, 

121). 

 

- Total Quality Management - 

Auf vergleichbaren Prämissen basiert auch das Konzept des Total Quality Management, wie Roland 

Deisers (1995, 319) Definition zeigt: „Total Quality Management (TQM) betrachtet Abteilungen oder 
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Funktionsbereiche wie kleine Unternehmen, die ihre internen und externen Kunden bedienen. Die 

Sicherstellung von Qualität erfolgt so nicht durch eine außerhalb der Linie stehende Kontrollfunktion, 

sondern durch die Verankerung des Qualitätsgedankens und der Kundenorientierung in jede 

Unternehmensfunktion“. Dieser Management-Ansatz basiert somit auf der Voraussetzung, daß jedes 

Glied der Wertschöpfungskette auch für die Qualität seines jeweiligen Outputs verantwortlich ist, da 

nur auf diese Weise die größtmögliche Qualität des Gesamtprodukts gewährleistet werden kann, wobei 

sich dieses Prinzip konsequenterweise über die Organisationsgrenzen hinaus auch auf die jeweiligen 

Lieferanten und Händler erstreckt (vgl. Reinhardt/Schweiker 1995, 286). Auch im Rahmen des TQM 

dominieren somit die für moderne, postfordistische Arbeitsorganisationsmethoden so typischen 

Prinzipien der Autonomie, nämlich Selbständigkeit und Selbstverantwortlichkeit. Zudem wird beim 

TQM die Notwendigkeit betont, neue organisationale Normen und Werte zu generieren, beispielsweise 

bei der Transformation von der Fließband- zur  Gruppenfertigung mit ihren spezifischen  sozial-

normativen Anforderungen oder auch hinsichtlich der Einsicht, daß Kundenzufriedenheit auch die 

Zufriedenheit der eigenen Mitarbeiter voraussetzt (vgl. ebd., 275; zur TQM vgl. auch Mählck 1995, 

95ff.).  

 

2.4.3 Konzeptionelle Situierung moderner Formen der Arbeitsorganisation im Kontext des 

Posttaylorismus/Postfordismus 

Die vorangegangenen Überlegungen zum Konzept der Lean Production und damit korrespondierender 

organisations- und managementtheoretischer Ansätze sollten, ohne Anspruch auf Vollständigkeit, 

lediglich die Konturen einiger erfolgversprechender moderner38 Konzeptionen des 

Organisationsmanagements exemplifizieren, vor allem um zu verdeutlichen, daß die meisten der  

zentralen Elemente und Prämissen dieser Ansätze und Modelle konvergieren. Solche flexibilitäts-, 

veränderungs- und verbesserungsorientierten Formen der Arbeitsorganisation lassen sich unter dem 

Oberbegriff des Postfordismus bzw. Posttaylorismus subsumieren, unterscheiden sie sich hinsichtlich 

ihrer Prämissen, insbesondere den Stellenwert des Individuums betreffend, doch deutlich vom 

tayloristisch/fordistischen Paradigma. Der entsprechende, sich vor dem Hintergrund des 

mehrschichtigen Strukturwandels vollziehende  Paradigmenwechsel von tayloristischen 

Arbeitsmodellen hin zu subjektgerechteren Formen der Arbeitsorganisation ist in empirischer Hinsicht 

dabei keineswegs eindeutig nachzuzeichnen. So differenziert Peter Brödner etwa zwischen 

selbstbestimmten, posttayloristischen und partizipatorischen Arbeitsorganisationsformen. Partizipation 

und Selbstbestimmung werden demnach von ihm nicht gleichgesetzt. Die von ihm präsentierten Daten 

(des Instituts für Arbeit und Technik / Gelsenkirchen) zeigen an, daß es (von 1993 bis 1998) in einigen 

Bereichen der Ökonomie sogar zu einer Zunahme tayloristisch-fremdbestimmter und zu einer 

Abnahme partizipatorischer Arbeitsorganisationsformen kam, wobei für posttayloristisch-
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selbstbestimmte Arbeitsorganisationsformen wiederum eine Zunahme festgestellt wird (vgl. Brödner 

2002, 10). Die hier vorgenommene und lediglich grobe Unterscheidung zwischen tradierten 

tayloristischen und modernen posttayloristischen, d.h. in der Tendenz partizipativen und 

selbstbestimmten Arbeitsformen, ist folglich nicht alternativlos; alternierende Differenzierungen sind 

möglich und, in anderen Zusammenhängen, zweifellos geboten. Für die Belange dieser Arbeit jedoch 

steht, ohne eingehendere Differenzierungen, die langfristige und idealtypische Tendenz einer in 

umfassenden Strukturwandlungsprozessen gründenden Abnahme hierarchisch-tayloristischer 

zugunsten modernerer, d.h. flexiblerer und wandlungsfähigerer Arbeitsorganisationsformen im 

Vordergrund. Entsprechend ist im folgenden das im Mittelpunkt des Interesses stehende 

Arbeitsorganisationskonzept der Lernenden Organisation (LO) eingehend zu erläutern. Dabei wird das 

Konzept zunächst auf allgemeinerer Grundlage eingegrenzt und anschließend anhand seiner zentralen 

Prämissen und Kernelemente inhaltlich spezifiziert.  

 

3.     Das Konzept der Lernenden Organisation   

3.1. Exkurs zum Lernbegriff 

Zu Beginn der begrifflichen Erläuterung des Konzepts der Lernenden Organisation ist es geboten, 

zunächst den Begriff Lernen selbst eingehender zu thematisieren. Dabei ist, wie im Verlauf der 

folgenden Ausführungen noch deutlich wird, das Adjektiv lernend zwar das wohl wichtigste, bei 

weitem aber nicht allein charakterisierende Attribut des hier im Mittelpunkt stehenden 

Arbeitsorganisationsmodells. Vielmehr ließe sich praktisch ebensogut von einer partizipativen 

und/oder kommunikativen lernorientierten Organisation sprechen. Darüber hinaus ist der Lernbegriff in 

starkem Maße psychologisch konnotiert und somit kein genuin erziehungswissenschaftlicher 

Terminus, wohingegen der im Zentrum der Fragestellung stehende Bildungsbegriff, neben Erziehung, 

geradezu als klassischer Terminus technicus der Pädagogik betrachtet werden kann. Die nachfolgende 

Bezugnahme auf den Lernbegriff ist denn auch vor allem mit Blick auf ein pädagogisch gehaltvolles, 

spezifisch humanes, sog. bildendes Lernen von Interesse. Dieses steht nämlich für eine Form des 

Lernens, welcher, aufgrund entsprechender Merkmalsdimensionen, eine hohe Bildungsmächtigkeit 

attestiert werden kann, da sie eine inhaltliche Brücke zwischen den Begriffen Lernen einerseits und 

Bildung andererseits schlägt (vgl. Kapitel 4).  

 

Entsprechend gilt, der Fragestellung vorliegender Untersuchung entsprechend, das Interesse dieses 

ersten, das LO-Konzept umfassend charakterisierenden Hauptteils der Arbeit auch bereits dem 

Aufspüren von Indizien für das Vorhandensein von Elementen eines solchen bildenden Lernens, bzw., 

im umfassenderen Sinne, von Inhaltsdimensionen und Merkmalen, die für Bildungsprozesse typisch 

sind. Dies geschieht hier jedoch vorbehaltlich einer ausführlichen, vertiefenden Erläuterung des 
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Begriffs und Konzepts des bildenden Lernens und einer unerläßlichen Spezifizierung eines für die 

Frage nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen geeigneten Bildungsverständnisses, die 

im bildungstheoretischen Hauptteil der Arbeit erfolgt (vgl. Kapitel 4–7). Auch die eingehende 

abschließende Zusammenschau und Bewertung der bildungsförderlichen, aber auch –abträglichen 

Momente und Strukturen Lernender Organisationen bildet, ihrer Bedeutung angemessen, einen 

eigenständigen Schwerpunkt (vgl. Kapitel 8). Im Interesse einer inhaltlichen Verschränkung mit der 

pädagogischen Zentralfrage und einer somit auch erhöhten Stringenz der Argumentation, werden die 

wichtigsten Dimensionen bildenden Lernens indes vorab bereits kurz skizziert. Zunächst jedoch ist der 

Begriff Lernen in allgemeiner Sicht kurz zu charakterisieren. 

 

3.1.1.   Charakteristika des Lernbegriffs 

Der Lernbegriff ist in erster Linie Gegenstand der Psychologie, hierbei wiederum, sofern es um die 

verschiedenen Lerntheorien geht, der Lernpsychologie (zu den Grundlagen der Lerntheorie vgl. bspw. 

Zimbardo/Gerrig 1999, 206-233; Weber 1999, 36-52). Der Mensch ist qua Mensch-Sein in besonderer 

Weise auf Lernprozesse angewiesen und auch zu diesen befähigt. Diese für die Pädagogik 

fundamentale Erkenntnis ist denn auch ein zentraler Gegenstand der pädagogischen Anthropologie 

(vgl. Weber 1999; Mertens 1998b; Zdarzil 1978). Erich Weber (1999, 36f.) verdeutlicht diese zentrale 

Bedeutung der Lernthematik für die Pädagogik: 

,,Aus evolutionstheoretischer Sicht wird für alle Lebewesen festgestellt: ‚Leben ist  bzw. heißt Lernen‘ (...) Die 

Entwicklung der Kultur und der Persönlichkeit erfolgt phylogenetisch (...) und ontogenetisch (...) weitgehend durch 

Lernprozesse. (...) In der pädagogischen Praxis und Theorie geht es letztlich stets um ein im weiten Sinn zu 

verstehendes Lernen und die dazu notwendigen Lernhilfen, bzw. um die Herausforderung und Förderung von 

selbstbestimmten und selbstgesteuerten Lernprozessen (...) Pädagogisch bedeutsame Sachverhalte und Aufgaben 

sind im Grunde immer mit Lernphänomenen verbunden, haben es in jedem Fall mit der Entstehung, Herausforderung 

und Förderung, mit der Vermittlung und Aneignung, Begründung und Überprüfung von Erfahrung zu tun. (...) Für H. 

Giesecke (...) bildet das im weiten Sinn verstandene ,Lernen' die ,Generalüberschrift der Pädagogik'“. 

 

Lernen läßt sich als die relativ dauerhafte Änderung des Verhaltens aufgrund gewonnener Erfahrungen 

betrachten. Menschliches Lernen ist somit Folge der Interaktionen eines Individuums mit seiner 

Umwelt. Ausgeschlossen hiervon sind Verhaltensänderungen, die durch genetisch bedingte 

Reifungsprozesse und temporäre Dispositionen wie Müdigkeit oder Rauschzustände verursacht sind. 

Lernen läßt sich auch schlicht als Oberbegriff für erfahrungsinduzierte Prozesse verstehen, die in 

Verhaltensänderungen resultieren. In kognitionspsychologischer Sicht bedeutet Lernen eine relativ 

stabile Änderung kognitiver Strukturen (vgl. Weber 1999, 40f.). Gabriele Borsi (1994, 125) definiert 

Lernen denkbar kurz und bündig: ,,Lernen ist erfahrungsbezogene Veränderung; das heißt mindestens 

zweierlei: 1. Lernen beinhaltet stets eine retrospektive Reflexion (...) 2. der Lernprozeß schließt stets 

an den jeweiligen Jetztzustand eines Systems an“. Einen ausgesprochen pathetischen Lernbegriff 

verwendet Peter Senge (1996, 23f.), der als ein bedeutender Mitbegründer des Konzepts der Lernenden 

Organisation anzusehen ist: 
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,,(I)n der Alltagssprache ist ,Lernen' zu einem Synonym für das ‚Aufnehmen von Informationen‘ geworden. (...) Aber 

das Aufnehmen von Informationen ist nur entfernt mit echtem Lernen verwandt. Es wäre unsinnig zu sagen: ,Ich habe 

gerade Radfahren gelernt, denn ich habe ein phantastisches Buch darüber gelesen.‘ Echtes Lernen berührt den Kern 

unserer menschlichen Existenz. Lernen heißt, daß wir uns selbst neu erschaffen (...), daß wir neue Fähigkeiten 

erwerben, die uns vorher fremd waren (...), daß wir die Welt und unsere Beziehung zu ihr mit anderen Augen 

wahrnehmen (...), daß wir unsere kreative Kraft entfalten, unsere Fähigkeit, am lebendigen Schöpfungsprozeß 

teilzunehmen“ (Senge 1996, 23f.). 

 

Erich Weber (1999, 41) schließlich schlägt wegen der Brauchbarkeit für pädagogische Belange 

folgende umfassende Definition des Lernbegriffs vor: ,,Mit ,Lernen' meint man beim Menschen das auf 

der Basis genetisch-evolutionärer und kultureller Voraussetzungen erfolgende Insgesamt der 

dispositionell (im Gedächtnis) verankerten und wieder abrufbaren, relativ andauernden Veränderungen 

seines Verhaltens und Wissens, Handelns und Erlebens durch Erfahrung (Informationsverarbeitung) 

infolge von adaptiven Reaktionen des Organismus auf Umwelteinflüsse und von produktiven 

Interaktionen des Subjekts mit der Welt". 

 

Bestehen bezüglich eines allgemeinen Verständnisses des Lernbegriffs in der pädagogischen Literatur 

noch weitgehende Übereinstimmungen, so ergeben sich hinsichtlich inhaltlicher Spezifizierungen 

jedoch durchaus Unklarheiten und Divergenzen. Die Inhalte des Lernens reichen von konkreten 

intellektuellen oder auch motorischen Fertigkeiten und Fähigkeiten über vielfältigste Wissensbestände 

rationaler bis musisch-kreativer Art bis hin zu umfassenden Orientierungen und Werthaltungen. Sie 

können sowohl ,,Hirn", als auch ,,Herz" und ,,Hand" betreffen und sind auf jeden Fall zu vielfältig und 

–schichtig, um sie unter eine einheitliche Systematik mit Anspruch auf Vollständigkeit zu subsumieren 

(vgl. Weber 1999, 42f). Gabriele Borsi verweist in diesem Sinne auf die ausgesprochene Heterogenität 

der inhaltlichen Gehalte von Lernen. Unterschieden werden müsse hierbei etwa zwischen den 

Begriffen Lernen und Adaption. Lernen bezeichnet die Entwicklung von Einsichten, Wissen und 

Zusammenhängen zwischen vergangenen, gegenwärtigen und zukünftigen Handlungen, während 

Adaption für die zunehmende Anpassung an interne und externe Änderungen unterschiedlichster Art 

stehe (vgl. Borsi 1994, 127). Auch Weber (1999, 42) konstatiert die Heterogenität der verschiedenen 

theoretischen Verständnisse und Entwürfe des Lernbegriffs: ,,Es gibt nicht nur eine einzige und 

einheitliche Form des Lernens, auch keinen allein anerkannten lernpsychologischen Forschungsansatz, 

sondern einen Plural von Lernarten und Lerntheorien". So lassen sich denn auch verschiedene 

Lernformen unterscheiden, unabhängig vom je konkreten Lerninhalt: Nach der Art, in welcher der 

Lernende sich seinem Lerngegenstand zuwendet, läßt sich beispielsweise zwischen einem proaktiv-

entdeckenden Lernstil einerseits und einem reaktiv-rezeptiven Lernstil andererseits differenzieren. 

Nach der Art und Weise der Verarbeitung des Lernstoffs steht ein sinnvoll-einsichtiger Stil einem 

mechanisch-unreflektierten Lernstil gegenüber. Schließlich kann auch noch nach der Form der 

Lernsteuerung zwischen innen- bzw. selbstgesteuert und außen- bzw. fremdgesteuert unterschieden 
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werden (vgl. ebd.). 

 

Gegenstand des Lernens ist im Sinne dieses Inhaltspluralismus dann im Prinzip auch alles, was der 

Mensch in seiner Kultur zum Überleben und darüber hinaus für ein gutes Leben benötigt, jedoch nicht 

qua biologischem Erbe oder Reifung, also von Natur aus, sein eigen nennen kann. Lernen kann dabei 

sowohl als Vorgang (=Lernprozeß) als auch als Ergebnis (=Lernergebnis) betrachtet werden 

(vgl. ebd., 38). Lernen läßt sich in der Regel über drei kennzeichnende Merkmale charakterisieren: 

· Lernen ist ergebnisorientiert und bewirkt Veränderungen auf der Verhaltensebene und hinsichtlich 

der Erlebensmöglichkeiten des Lernenden. Insbesondere die neueren, kognitivistisch-orientierten 

Lerntheorien zielen auf eine Veränderung des Denkens und Handelns, grundlegende Werthaltungen 

und ideelle Überzeugungen eingeschlossen. 

· Lernen funktioniert über Informationsverarbeitungsprozesse, d.h. die gewünschte Veränderung des 

Verhaltens eines Individuums kommt durch Erfahrung und deren Verarbeitung zustande. 

Veränderungen, die aus genetischen Verhaltensanlagen oder aus Beeinflussungsfaktoren wie 

Erschöpfung, Krankheit oder Rausch resultieren, sind definitorisch vom Lernbegriff auszuschließen. 

Im Gegensatz zum Tier können Menschen als Subjekte ihre Erfahrungen vor allem auch durch 

selbstbestimmte, produktive realitäts- und informationsverarbeitende Wechselwirkungen mit ihrer 

Welt gewinnen. Derart spezifisch humanes Lernen wird zwar ebenfalls von genetischen und 

evolutionären Prädispositionen beeinflußt, ist als Handeln jedoch mit den Faktoren Denken, 

Bewußtsein und Geist verbunden. 

· Die mit Lernen einhergehenden Veränderungen auf den Ebenen des Denkens und Handelns sind 

relativ dauerhaft wirksam und zudem von verfügbarer und greifbarer Art. Lernen geschieht in der 

Reihenfolge: Aneignung, d.h. Wissens- und Erfahrungserwerb, Speicherung und schließlich 

Erinnerung (vgl. Weber 1999, 39f.). 

 

- Der Handlungsaspekt des Lernens - 

Gerade im Kontext Lernender Organisationen, d.h. bezüglich eines Lernens innerhalb der Lebenswelt 

Arbeit und Beruf, ist der Handlungsbezug von Lernen von besonderem Interesse. Es geht dabei um die 

Frage, inwiefern berufliche Praxis Lernerfolge befördert, läßt sich theoretisch doch auch ein Lernen auf 

rein kontemplativ-rezeptiver Ebene denken. Gerade für die Frage nach dem Zusammenhang von 

Bildung und Arbeit wird dieser Aspekt noch von Interesse sein (vgl. Kapitel 6). Lang/Amelingmeyer 

(1996, 5) verwenden eine sehr knappe und dabei doch präzise Definition des Lernens, in der sie 

zugleich die Bedeutung der Handlungskomponente akzentuieren: ,,Lernen bezeichnet den Vorgang der 

Aufnahme und Speicherung von Erfahrungen und der Konditionierung des Verhaltens. Ergebnis des 

Lernprozesses ist die Veränderung der Wahrscheinlichkeit, mit der Verhaltensweisen in bestimmten 
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Situationen auftreten. Zum Lernen gehört also neben der Wissenskomponente auch eine 

Aktionskomponente". Analog hierzu unterstreicht auch Markus Schwaninger (1999, 319) den 

Handlungsbezug des Lernens: ,,,Lernen‘ wird als ein Zunehmen der Kapazität verstanden, wirksame 

Aktionen zu setzen (...) Damit verbunden sind Erweiterungen und auch grundlegende Veränderungen 

des Verhaltensrepertoires". 

 

3.1.2.   Charakteristika eines pädagogisch gehaltvollen, bildenden Lernens 

Der Handlungsaspekt des Lernens ist auch immanenter Bestandteil einer pädagogisch höchst 

gehaltvollen Lernform, der hohe Bildungsmächtigkeit zu attestieren ist, dem sog. bildenden Lernen 

(vgl. Weber 1999, 52-92 bzw. Kapitel 4.). So beinhaltet ein bildendes Lernen im Sinne der 

Ausführungen Erich Webers als Merkmalsdimension auch ein ganzheitliches Lernen, das wiederum 

ein motorisches und ein praktisches, d.h. auf praktisches Handeln und auf Handfertigkeiten hin 

ausgerichtetes Lernen umfaßt (vgl. Weber 1999, 88f.). Die Hauptcharakteristika und wichtigsten 

Inhaltsdimensionen des bildenden Lernens sind im einzelnen: 

- ein freiheitliches und befreiendes Lernen: 

hierbei geht es um ein Lernen von Freiheit und in Freiheit, also insbesondere um ein selbsttätiges 

und selbständig-autodidaktisches, selbstbestimmtes sowie selbstverantwortlich-autonomes Lernen; 

- ein kognitives und reflexives Lernen: 

im Gegensatz etwa zu einem nur mechanischen, reaktiven und/oder assoziativen Lernen steht 

hierbei ein bewußtes, aktives, eigentätiges, komplexes, sinnhaft-einsichtiges, problemlösendes, 

strukturierendes, erkennendes, also denkendes Lernen im Vordergrund. Ein solches Lernen wird 

durch ein Nach- und Überdenken, das sich auf das eigene Lernen bezieht, zum reflexiven Lernen, 

welches der zentralen pädagogisch-anthropologischen Kategorie der menschlichen Reflexivität 

entspricht; 

- ein identitätsstiftendes und wert- bzw. sinnorientiertes Lernen: 

Dieses Lernen weiß sich der Identitätsfindung bzw. -förderung des Individuums verpflichtet; ein 

solches Identitätslernen ist prinzipiell ein reflexives Lernen, das sich auch auf die eigene 

Biographie bezieht. Zwischen einer Selbstvergewisserung i.S. der Identitätsbildung und einer 

Sinnvergewisserung besteht dabei ein inhärenter Zusammenhang. Deshalb ist ein 

identitätsstiftendes Lernen auch engstens mit einem wert- und sinnorientierten Lernen verknüpft, 

welches entsprechende Wert- und Sinnfragen zum Gegenstand hat; 

- ein ganzheitliches und gegenwarts- bzw. zukunftsbezogenes Lernen: 

Diese Lerndimension des ganzheitlichen Lernens überwindet die Einseitigkeiten eines 

„verkopften“, d.h. rein scholastischen Lernens und umfaßt neben der Entfaltung kognitiver 

Potentiale beispielsweise auch ein motorisches, praktisches, ästhetisches, emotionales und sozial-
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moralisches Lernen. Das gegenwarts- bzw. zukunftsbezogene Lernen wiederum beinhaltet ein 

formales antizipatorisches und auch ein innovatives Lernen und ergänzt somit das weithin 

vorherrschende tradierte und adaptive Lernen (vgl. Weber 1999, 52-92 und Kapitel 4). 

 

Das bildende Lernen beinhaltet, direkt oder indirekt, auch entscheidende Merkmalsdimensionen eines 

allgemeinen Verständnisses von Bildung, das insbesondere um Begrifflichkeiten wie Reflexion, 

Mündigkeit sowie Emanzipation zentriert ist und die autonome Persönlichkeit zum Ziel hat. 

Vorbehaltlich einer eingehenden Erläuterung des hier für die Belange der Fragestellung grundgelegten 

Bildungsverständnisses (vgl. Kapitel 4-7) wissen sich die nachfolgenden Ausführungen zur Lernenden 

Organisation zwar in erster Linie der Erläuterung der theoretischen Grundlagen dieses Konzepts 

verpflichtet, darüber hinaus aber auch bereits dem Aufspüren von Hinweisen auf bildungsmächtige 

Momente, Prinzipien und Strukturen. Zunächst aber ist die LO in allgemeiner und stichpunktartiger 

Weise zu erläutern. Vorab sei jedoch darauf verwiesen, daß die nachfolgenden Ausführungen in erster 

Linie das LO-Konzept in seiner Idealform beschreiben und erläutern, ohne dessen teilweise utopisch 

anmutenden Charakter eingehender zu hinterfragen. Das Interesse gilt mit anderen Worten dem Ideal 

der Lernenden Organisation und nicht der Diskrepanz zwischen Anspruch und Realität dieses 

Konzepts. 

 

3.2.   Inhaltliche Konturierung des Konzepts der Lernenden Organisation 

Nach Klaus Türk (1989, 95) können Organisationen mittlerweile als „die zentralen Lernorte in der 

Gegenwartsgesellschaft“ betrachtet werden. Insbesondere gilt dies qua definitionem für Lernende 

Organisationen.39
 Als ein wesensverwandter konzeptioneller Vorläufer der Lernenden Organisation 

kann das bereits erläuterte japanische Modell der Lean Production und die ihm inhärente Philosophie 

des Kaizen betrachtet werden. Wie dort nämlich orientiert sich auch die LO am Prozeß der ständigen 

Optimierung, Effektivierung und Rationalisierung aller relevanten Strukturen und Abläufe eines 

Unternehmens. Das Ziel besteht dabei in der permanenten Verbesserung der Leistungsfähigkeit in allen 

Bereichen und auf allen Ebenen der Organisation. Hierzu ist es notwendig, das Individuum mit seinen 

Interessen, Bedürfnissen und Fähigkeiten in das Zentrum unternehmerischer Aufmerksamkeit zu 

rücken, denn die damit verbundene Steigerung der intrinsischen Motivation der Organisations-

mitglieder sowie deren Bereitschaft und Fähigkeit, ein einmal erworbenes Wissen ständig zu erweitern 

und organisationsintern nutzbar zu machen, sind grundlegende Voraussetzungen für derartige 

Entwicklungsprozesse. Anknüpfend an diese Erkenntnisse entwickelte sich das Konzept der Lernenden 

Organisation, ohne daß hierfür jedoch ein einzelner Autor allein als Begriffsgründer benennbar wäre. 

So gibt es zwar kein eingetragenes Copyright am Begriff und Konzept der Lernenden Organisation, 

jedoch können Peter Senge mit seinem Werk Die fünfte Disziplin. Kunst und Praxis der lernenden 
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Organisation und Thomas Sattelberger mit Die lernende Organisation. Konzepte für eine neue 

Qualität der Unternehmensentwicklung wenn schon nicht als eingetragene Urheber, so doch als zwei 

sehr wichtige Vordenker des Konzepts angeführt werden (vgl. Hennemann 1998, 7, 246;  Reinhardt/ 

Schweiker 1995, 269; Lang/Amelingmeyer 1996, 3).  

 

3.2.1.   Präzisierungsproblematik 

Was die Essentialia Lernender Organisationen im Sinne ihrer unverzichtbaren Merkmale, 

Strukturelemente und Prinzipien betrifft, gibt es in der einschlägigen Literatur keinen echten Dissens; 

auch was ein allgemeines Verständnis Lernender Organisationen angeht, bestehen weitestgehend 

Übereinstimmungen (s.u.). Jedoch ist mit Mike Pedler et al. (1994, 47) zu konstatieren: „(D)ie 

Vorstellung von einem lernenden Unternehmen ist weit davon entfernt, klar und prägnant zu sein“. 

Versucht man sich der Lernenden Organisation begrifflich anzunähern, so ist somit zunächst 

festzuhalten, daß es für dieses Konzept grundsätzlich keine singuläre, alleingültige und quasi 

letztinstanzliche Definition gibt. Vielmehr existieren eine Vielzahl inhaltlicher Präzisierungen, die oft 

ganz unterschiedliche Aspekte und Gesichtspunkte einer LO in den Vordergrund rücken. So ist etwa 

mit Carola Hennemann (1998, 10f.) festzuhalten: „(V)ielschichtig präsentieren sich die Ansätze und 

Begriffsvorschläge zum Schlagwort der ‚Lernenden Organisation‘. Das diesbezüglich unterbreitete 

Spektrum an Definitions- und Gestaltungsvorschlägen reicht von relativ abstrakten Überlegungen auf 

philosophischer Ebene über die Nennung von Praktiken und Programmen zur Implementation 

lernender Organisationen bis hin zu Maßstäben oder Messinstrumenten, um das Vorliegen (bzw. nicht 

Nichtvorliegen) lernender Organisationen zu testen“. 

 

Angesichts der Vielzahl populärer und oft nur schwer voneinander abgrenzbarer Managementkonzepte 

und Organisationsphilosophien erkennen auch Lang/Amelingmeyer (1996, 3) die grundlegende 

Schwierigkeit, zu einem verbindlichen Verständnis Lernender Organisationen zu gelangen: „Die 

Literatur zum Thema der lernenden Organisation umfaßt mittlerweile zunehmend Beiträge, die sich 

allgemein mit der Bewältigung der Anforderungen des heutigen globalen und dynamischen 

Wettbewerbs durch Unternehmen befassen. In diesem Zusammenhang wäre eine Abgrenzung der Idee 

der lernenden Organisation von anderen Philosophien über leistungsfähige Organisationen durch die 

Konzentration auf organisationale Lernprozesse sinnvoll“. Das grundlegende Problem besteht somit im 

fehlenden Konsens darüber, welche Grundlagen eine LO überhaupt konstituieren. Definitionen reichen 

etwa von der Behauptung, daß jedes Unternehmen ein lernendes Unternehmen sei, bis zur Angabe 

konkreter und detaillierter Kriterien organisationaler Lernfähigkeit (vgl. ebd., 3f.). Lang/Amelingmeyer 

(ebd., 41) gelangen denn auch zu der abschließenden Feststellung: „In der theoretischen Diskussion ist 

es bislang weder hinsichtlich des Begriffs ‚organisationales Lernen’ noch hinsichtlich der ‚lernenden 
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Organisation’ zu einer einheitlichen, aussagekräftigen Definition gekommen“. So unterschiedlich wie 

die Definitionen selbst ist zudem auch deren jeweiliges Niveau der Konkretisierung. Während in 

einigen Begriffsbestimmungen lediglich einige konkrete Merkmale angeführt werden, umfassen andere 

Definitionen gleich eine ganze Kette von Prinzipien oder Handlungsweisen, an denen sich LO messen 

lassen müßten (vgl. Hennemann 1998, 11). 

  

Den Sachverhalt abermals erschwerend existieren zudem konzeptionelle Begriffe, die ähnliches 

meinen, jedoch anders lauten. So ist etwa die Rede von der fortschrittsfähigen Organisation oder auch 

von der entwicklungsfähigen Organisation (vgl. Reinhardt/Schweiker 1995, 269). Für Anton Grässle 

(1999, 35) ergeben sich beim Stichwort Lernende Organisation folglich gar mehr offene Fragen, denn 

gesicherte Antworten: „Gibt es sie überhaupt, die lernende Organisation? Woran kann man sie 

erkennen, feststellen, messen, ihre Wirksamkeit überprüfen, und wozu ist sie überhaupt gut? Ist die 

Idee der lernenden Organisation heute noch praxisrelevant, oder ist sie nur ein Meilenstein in der 

Entwicklung? Was sind die nächsten Stufen der Entwicklung und warum?“.40  

 

Die Eingrenzung des Gegenstandsbereichs zusätzlich erschwerend, ist das Konzept der Lernenden 

Organisation keineswegs auf den Bereich des Ökonomischen beschränkt. Alle nachfolgend 

angeführten Grundlagen und Prämissen dieses Ansatzes gelten somit im Prinzip für Organisationen im 

allgemeinen, also auch für solche nicht-profitorientierter Art, etwa Vereine, Verbände, Parteien etc. 

Hier wird somit die Auffassung vertreten, daß, sobald das Interesse organisierter Menschen besteht, 

sich als Kollektiv auf ein bestimmtes Ziel hin zu verbessern, zu lernen, flexibler und anpassungsfähiger 

zu werden, die Prinzipien der LO anwendbar sind. Die hier überwiegende Bezugnahme auf den 

wettbewerbsökonomischen Bereich ist dem Umstand geschuldet, daß es gerade die 

Rahmenbedingungen modernen ökonomischen Handelns sind, welche das LO-Konzept bedingen. 

Insbesondere die bildungsprozeßhemmenden Faktoren, die für die Beurteilung des Bildungspotentials 

Lernender Organisationen von so zentraler Bedeutung sind, speisen sich aus den marktökonomischen 

Umfeldkriterien (vgl. 8.3.). 

 

Trotz der grundsätzlichen Problematik fehlender Verbindlichkeiten bei der Definition Lernender 

Organisationen läßt sich aber eine Art gemeinsamer Nenner der meisten Definitionen und 

Charakterisierungen bilden, da die Mehrzahl ihrer Inhalte doch konvergieren. Eine Reihe 

unterschiedlicher Definitionen und präzisierender inhaltlicher Erläuterungen soll dazu beitragen, ein 

gesichertes Verständnis der Grundzüge des Konzepts der Lernenden Organisation zu entwickeln.  

 

3.2.2.   Zur allgemeinen Charakterisierung Lernender Organisationen 
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Zunächst läßt sich eine LO schlicht pragmatisch als eine Organisation definieren, in der ein 

organisationales Lernen stattfindet. So erläutern Lang/Amelingmeyer (1996, 12) überaus prägnant: 

„Eine Organisation ist dann eine lernende Organisation, wenn organisationales Lernen stattfindet und 

zu Veränderungen in der Organisation führt“. Es erscheint indes wie eine tautologische Platitüde, 

festzustellen, daß in einer Lernenden Organisation etwas gelernt wird. Offen bleibt dabei jedoch 

beispielsweise, was und wie gelernt wird. Gabriele Borsi (1994, 128) nähert sich in diesem Sinne der 

Lernenden Organisation zunächst durch eine Inhaltsbestimmung ex negativo an: „Es ist besonders 

hervorzuheben, daß mit dem Konzept ‚Lernende Organisation’ nicht eine Organisation gemeint ist, die 

mit einem forcierten, großen Trainings- und Weiterbildungsprogramm ihre Mitarbeiter ‚beschult’ und 

‚belehrt’, sondern daß es darum geht, ein Lernklima und einen Lernkontext zu schaffen, der die 

‚Selbstentwicklung’ von Individuen und die der Organisation fördert und bereitstellt. Das bedeutet als 

erstes, daß nicht nur Menschen in der Organisation lernen, sondern daß ‚die Organisation’ lernt“. 

 

Es ist deshalb angebracht, das weitverbreitete Mißverständnis auszuräumen, bei einer LO handele es 

sich einfach um „ein Unternehmen, das eine Menge Schulung durchführt. Statt dessen handelt es sich 

aber um eine Firma, die vorrangig ihre gesamten Human-Ressourcen entwickelt, das gesamte 

Fähigkeitsspektrum fördert ..., sich aber damit nicht zufrieden gibt ..., sondern auch von den Menschen 

lernen will, wie das Unternehmen verbessert werden kann ... daraus entsteht dann ein Zyklus“ (Paul 

Morton, ohne Angaben [o.A.], zit. nach Pedler et al 1991, 60). Das heißt, daß die Mitglieder einer 

Organisation sich und das durch sie konstituierte System selbst zum Gegenstand von Problemanalysen 

machen und darum bemüht sind, jenseits des organisationalen Alltags stets auch die Meta-Ebene der 

Selbstwahrnehmung zu erklimmen. Ein Aspekt, der ob des engen Zusammenhangs von Reflexion und 

Bildung auch für die im Mittelpunkt stehende Frage nach dem Bildungspotential Lernender 

Organisationen von grundlegender Bedeutung ist. Diesen Gesichtspunkt vertieft Heijo Rieckmann 

(1997, 176) wie folgt: „Meines Erachtens kann man immer dann von einer ‚Lernenden Organisation’ 

(...) sprechen, wenn sich die in ihr (...) tätigen Menschen häufig und bewußt zusammensetzen (...) um 

über sich und ihr ‚Organisationssystem’ nachzudenken, zu diskutieren und dabei ihr Wissen und ihre 

Erfahrungen austauschen und gegenseitig zur Verfügung stellen. Und zwar mit dem Ziel, Ideen für 

Veränderungen bzw. Verbesserungen ihres Handelns sowie ihres ‚Organisationssystems’ zu 

entwickeln, diese in Strukturen / Prozesse / Maßnahmen (...) umzusetzen, um zukunftsfähig zu 

werden/zu bleiben“. 

 

Das Bemühen um die zentrale bildungsrelevante Reflexion der internen Abläufe der Organisation und 

die Suche nach Verbesserungspotentialen wird auch von Hans-Peter Fischer (1989, 43) als 

Definitionskriterium einer LO deutlich herausgestellt: „Eine ‚Lernende Organisation’ geht bewußt mit 
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den in ihr ablaufenden Prozessen um. Sie versucht, die institutionelle Wahrnehmung für die laufenden 

‚Meinungsbildungs-, Entscheidungs-, Datensammlungs- und Informationsprozesse’ zu schärfen, ein 

gemeinsames Bewußtsein für Wirkungszusammenhänge sowie ein gemeinsames Verständnis für die 

Effizienz des Handelns nach innen und außen zu schaffen und dieses ständig aktuell zu halten. Eine 

‚lernende’ Organisation gestaltet die eigene Prozeßarbeit selbst“. Den wichtigen Aspekt der 

Selbstthematisierung und –gewahrwerdung beziehen Reinhardt/Schweiker (1995, 272) schließlich auf 

den für Lernende Organisationen entscheidenden Gesichtspunkt des Lernens: „Wir definieren daher, 

daß eine Organisation soll (sic!) nur dann als lernfähig bezeichnet werden soll, wenn sie in der Lage 

ist, (a) selbständig festzulegen, wer was wie in welchem Umfang und Zeitraum auf wessen 

Veranlassung hin und in bezug auf welches Ziel lernen soll, und (b) wenn die Identifikation und 

Realisierung dieser sieben Komponenten wiederum in Form eines (organisationalen) Lernprozesses 

erfolgt (...) Konsequenterweise kommt der Fähigkeit zur individuellen und kollektiven Selbstreflexion 

eine zentrale Bedeutung bei der Gestaltung lernfähiger Organisationen zu“. Selbstreflexion indes ist 

zentrales Wesensmerkmal sowohl eines bildenden Lernens  als auch von Bildung allgemein (vgl. 

Kapitel 4 und 5.2.). 

 

Eine solche Selbstreflexion auf individueller wie überindividueller, etwa Arbeits- bzw. Lerngruppen 

umfassender Ebene und eine entsprechende Lernfähigkeit der Organisation sind freilich kein reiner 

Selbstzweck. Als Meta-Ziel aller diesbezüglichen Bemühungen wird in verschiedenen Quellen das 

Streben nach einer schnellen und effektiven Adaption an die sich immer rasanter ändernden und 

unüberschaubareren Umfeldbedingungen genannt. Ganz in diesem Sinne formulieren 

Lang/Amelingmeyer (1996, 41): „Die lernende Organisation ist ein vieldiskutierter Ansatz der 

organisationstheoretischen Literatur für eine der dynamischen Wirtschaft gerecht werdende Gestaltung 

von Unternehmen. Annahme ist, daß die Veränderungsgeschwindigkeit von Unternehmen mindestens 

so hoch sein muß wie die ihres Umfeldes. Der Ansatz der lernenden Organisation unterstellt dabei, daß 

für Veränderungen Lernprozesse notwendig sind“. Zum selben Sachverhalt erläutern 

Lang/Amelingmeyer (ebd., 1) etwas ausführlicher:  

„Die ‚lernende Organisation’ ist ein (...) Ansatz, Unternehmen so zu gestalten, daß sie in der heutigen dynamischen 

Umwelt mit ständig steigender Veränderungsgeschwindigkeit wettbewerbsfähig bleiben. Ausgangspunkt ist die 

Überlegung, daß sich ein Unternehmen mindestens genauso schnell verändern muß wie sein Umfeld. Veränderung 

bedeutet dabei, aus Erfahrung zu lernen. Da das Unternehmensumfeld immer komplexer und dynamischer wird, kann 

die Veränderung eines Unternehmens nicht mehr zentral von wenigen Personen gesteuert werden, sondern sie muß 

sich dezentral in Interaktion mit der Umwelt entwickeln“.  

 

Borsi (1994, 134) betont in diesem Zusammenhang zudem, daß Anpassungen an geänderte Umwelten 

und entsprechende Veränderungsprozesse keinen singulären oder bloß gelegentlichen Vorgang 

darstellen dürfen, sondern vielmehr als ein permanentes Geschehen anzusehen sind: 
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„Es geht bei (...) Überlegungen zu einer lernfähigen Organisation nicht um ‚Wahrheitsfindung’ und exakte 

Problemlösung, sondern darum, Kommunikationswege und –prozesse ingang zu bringen, die Verständigung über 

verschiedene Subgruppen und Kontexte hinweg zu fördern sowie die Handlungsfähigkeit der Organisation zu 

erhöhen, um ständig sich wandelnde komplexe, widersprüchliche Anforderungen ausbalancieren und aushalten zu 

können. Es geht nicht um einmalige Strukturveränderungen, sondern darum, mit ständiger Veränderungsbereitschaft 

zu einer turbulenten Umwelt leben zu können. Dies führt zur Notwendigkeit eines neuen Lernens“. 

 

Für Rüdiger/Reinhardt (1995, 272) schließlich ist dieser Aspekt der Selbsttransformation gar der 

entscheidende kleinste gemeinsame Nenner verschiedener Ansätze zur inhaltlichen Präzisierung der 

LO-Konzeption: „Bislang liegen eine Reihe unterschiedlicher Definitionen einer lernenden 

Organisation vor, die trotz einiger Unterschiede eine zentrale Gemeinsamkeit aufweisen, nämlich den 

Gedanken, daß die Fähigkeit zur kontinuierlichen Selbsttransformation der Organisation die zentrale 

Voraussetzung für einen künftigen und nachhaltigen Wettbewerbsvorteil darstellt“. Der Gesichtspunkt 

permanenter Selbsttransformation wird ob seiner Bedeutung als eines Hauptcharakteristikums 

Lernender Organisationen noch gesondert thematisiert (vgl. insbesondere 3.3.1.1.). Nach der 

allgemeinen Charakterisierung der LO, in deren Rahmen bereits erste Bildungsindizien aufgezeigt 

werden konnten, sei, hierzu ergänzend, dieses Arbeitsorganisationskonzept nachfolgend auch noch 

stichpunktartig charakterisiert.  

 

3.2.3.   Stichpunktartige Charakterisierungen der Lernenden Organisation 

Nach diesen eher allgemein gehaltenen Definitionen und Erläuterungen sollen nunmehr also eine Reihe 

stichpunktartiger Charakterisierungen das Konzept der Lernenden Organisation weitergehend 

spezifizieren, bevor anschließend deren wichtigste Einzelmerkmale eingehender analysiert werden. 

 

Pedler/Burgoyne/Boydell charakterisieren eine Lernende Organisation durchaus umfassend anhand 

folgender elf idealtypischer Merkmale: 

 Planung und Strategiebildung im Unternehmen sind nicht als punktuelle, statische 

Einzelentscheidungen zu verstehen, sondern als ein permanenter Lernprozeß. Dadurch werden 

„Handlungen leitender Funktionsträger (...) als bewußte Experimente begriffen und nicht als 

unumstößliche Lösungen“ (Pedler et al. 1994, 34);  

 von herausragender Bedeutung ist das Prinzip der Partizipation: „Das heißt, alle Mitglieder des 

Unternehmens haben die Möglichkeit, an den wichtigen unternehmenspolitischen Entscheidungen 

teilzunehmen, sie zu diskutieren und mitzugestalten“ (ebd.). Um trotz dieser produktiven 

Streitkultur zu konsensuellen Lösungen gelangen zu können, bedarf es des Respekts vor 

unterschiedlichen Standpunkten, Meinungen und Werten, also einer entsprechenden moralischen 

bzw. ethischen Gesinnung; 

 Voraussetzung für partizipative Prozesse ist der ungehinderte Zugang der Organisationsmitglieder 

zu organisationsrelevanten Informationen aller Art, also das Prinzip des freien Informationsflusses; 
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 das Kriterium des internen Austausches besagt, daß in einem lernenden Unternehmen alle 

Individuen, Gruppen und Abteilungen in ständiger kommunikativer Interaktion hinsichtlich ihrer 

gegenseitigen Erwartungshaltungen stehen sollten; 

 unter dem Überbegriff der qualifizierenden Strukturen subsumieren die Autoren solche strukturellen 

Rahmenbedingungen, die persönliches Wachstum und Experimente zulassen. Ziel ist dabei sowohl 

die persönliche Entwicklung des einzelnen als auch die Weiterentwicklung des Unternehmens als 

Ganzes; 

 das Prinzip des firmenübergreifenden Lernens erweitert den Primat permanenten Lernens über die 

Organisationsgrenzen hinaus und versucht beispielsweise auch Kunden und Lieferanten in Prozesse 

des Erfahrungsaustausches und Weiterlernens zu integrieren. 

 Voraussetzungen für produktive Lernprozesse im Unternehmen sind die Schaffung, 

Aufrechterhaltung und Förderung eines produktiven Lernklimas. Hierunter fassen die Autoren 

idealtypische Handlungsmaximen einer umfassenden Lernkultur, etwa Fehlertoleranz, 

Experimentierbereitschaft und die Motivation, Verbesserungen zu erreichen (zur Lernkultur vgl. 

4.5.1.);41 

 der Grundsatz, Selbstentwicklungsmöglichkeiten für alle zu ermöglichen, verdeutlicht den Anspruch 

einer Lernenden Organisation, allen ihren Mitgliedern die Möglichkeit zu eröffnen, sich persönlich 

weiterzuentwickeln (zu allen Punkten vgl. Pedler et al. 1994, 33-46). 

 

Hans-Jürgen Braun bezieht sich im Rahmen seiner knappen, stichpunktartigen Auflistung wichtiger 

Merkmale einer zeitgemäßen und erfolgversprechenden Unternehmensorganisation zwar nicht explizit 

auf Lernende Organisationen. Gleichwohl können die folgenden zehn Punkte als zentrale Elemente des 

LO-Konzepts betrachtet werden, kongruieren sie doch mit deren wichtigsten Charakteristika. 

Angeführt werden von ihm im einzelnen: 

 klare Zielvereinbarungen mit den Mitarbeitern;  

 Selbstorganisation durch Eigensteuerung; dies impliziert ein hohes Maß an Selbstkontrolle, 

Selbstregulation, Selbstbestimmung und Selbstverwaltung am Arbeitsplatz;  

 gemeinsame Arbeitsaufgaben in Verbindung mit einer Aufgabenerweiterung; das bedeutet den 

Verzicht auf umfassende Spezialisierung, wobei aber Spezialisten je nach Erfordernis im 

Teamkonzept berücksichtigt werden; 

 Verantwortungsübernahme für die erbrachten Arbeitsergebnisse und zwar sowohl in quantitativer 

wie qualitativer Hinsicht; 

 ein hoher Grad an Flexibilität, die jeweilige Tätigkeit, den Arbeitsplatz oder auch die Arbeitszeit 

betreffend; 
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 ein hohes Maß an Integration der Mitarbeiter in die unternehmerischen Belange, um dadurch den 

Planungs- und Kontrollaufwand zu reduzieren;  

 erhöhte Motivation durch die 6M: Mitwissen, Mitdenken, Mitorganisieren, Mitentscheiden, 

Mitverantworten und „Mäuse“; 

 Kontinuität in der Teamzugehörigkeit und -zusammensetzung zwecks Generierung eines Wir-

Gefühls; 

 eine überschaubare Teamgröße, wobei 6 bis 12 Teammitglieder als optimal betrachtet werden; 

 die räumliche Abgrenzung von Unternehmenseinheiten zum Zweck einer erhöhten Identifikation 

mit dem Team (vgl. Braun 1995, 83). 

 

Bei Klaus Wilhelm finden sich folgende zehn Faktoren, die geeignet sind, die Zufriedenheit der 

Mitarbeiter und, eng damit verbunden, auch deren Gesundheit zu fördern. Beides kann ebenfalls als 

Voraussetzung und Definitionskriterium Lernender Organisationen angesehen werden: 

 offene Kommunikationsstrukturen: Die Unternehmensführung kommuniziert mit den Mitarbeitern 

über Pläne, Aktionen und Entscheidungen; der Informationsaustausch findet auf allen Ebenen statt;  

 Partizipation: Die Mitarbeiter werden in Entscheidungsprozesse miteinbezogen, sie sind also an 

Problemlösungen beteiligt;  

 Weiterbildung: Den Angestellten werden Weiterbildungsmöglichkeiten angeboten, eine 

entsprechende Bereitschaft zu lebenslangem Lernen wird erwartet;  

 positive Bewertung von Unterschieden: Management und Beschäftigte sehen differierende 

Meinungen und Fähigkeiten nicht als Störung an, sondern betrachten sie als eine Quelle für 

Stimulation, Bereicherung und Chancengleichheit,  

 Leistungsprinzip: Das Unternehmen erkennt und belohnt individuelle Leistungen, und die 

Angestellten sind entsprechend bereit, maximale Leistung zu erbringen;  

 mitarbeiterfreundliche Technologie: Das Unternehmen stellt seinen Mitarbeitern die beste 

Technologie zur Verfügung und diese sind bereit, deren Handhabung zu erlernen;  

 Gesundheit: Das Unternehmen fühlt sich für die psychische und physische Gesundheit seiner 

Mitarbeiter mitverantwortlich und sorgt für entsprechend gesundheitsfördernde Maßnahmen; 

 Privatleben: In der Organisation werden Bedingungen geschaffen, damit den Mitarbeitern die 

Balance zwischen Privatleben, Familie und Arbeitsplatz gelingen kann;42  

 Gemeinwohl: Die Unternehmung betrachtet sich nicht nur dem ökonomischen Erfolg des 

Unternehmens verpflichtet, sondern auch dem Gemeinwohl. Durch Investitionen im öffentlichen 

Bereich gibt sie ihren Mitarbeitern ein soziales Vorbild;  

 Umweltschutz: Das Unternehmen und seine Mitarbeiter verpflichten sich zu umweltgerechtem 

Verhalten und bemühen sich, umweltverträglich zu produzieren (vgl. Wilhelm 1995, 18). 
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Zusammenfassend läßt sich mit Wilhelm wohl zu Recht konstatieren, daß gesunde und 

verantwortungsbewußte Menschen auch mit hoher Wahrscheinlichkeit gesunde und produktive 

Organisationen begründen, welche wiederum verstärkt gesunde und produktive Mitarbeiter attraktieren 

(vgl. ebd.). 

 

Markus Schwaninger wiederum führt (u.a.) folgende Elemente zeitgemäßer, intelligenter 

Organisationen an:  

 Organisationsstrukturen, die Autonomie und lokale Problemlösungsfähigkeiten fördern;  

 eine kulturelle Transformation hin zu mehr Offenheit, Partizipation und Selbstorganisation; 

 ein Management der komplexen Wechselwirkungen, in dem eine Prozeßorientierung und keine 

Funktionsorientierung vorherrscht; 

 die Ablösung des tayloristischen Organisationsparadigmas durch eine systemische Perspektive; 

 Entwicklungsmöglichkeiten für die Mitarbeiter; 

 Organisationsstrukturen, die weitsichtige Reflexionsprozesse gewährleisten (vgl. Schwaninger 1999, 

322). 

 

Im Rahmen dieser stichpunktartigen Charakterisierungen seien schließlich noch Lang/Amelingmeyer 

angeführt. Sie fassen die entscheidenden Gesichtspunkte und Prinzipien einer Lernenden Organisation 

in drei Punkten inhaltlich gehaltvoll und komprimiert zusammen:  

 In einer LO haben viele Individuen die Fähigkeiten entwickelt, Wissen generieren, vermitteln und 

konservieren zu können. Dieses Wissen wiederum wird in kollektive, intentionale Handlungen 

übersetzt, die schließlich eine Leistungssteigerung bedingen. Hierfür bedarf es gewisser 

Voraussetzungen, zum einen in Form von Verfahrenswissen (etwa Problemlösungs- und 

Konfliktbewältigungsmethoden sowie Dialogtechniken), zum anderen in Form verhaltensrelevanten 

Wissens, z.B. Arbeiten in Gruppenzusammenhängen. Diese Wissensbestände werden dabei von 

einer Mehrheit der Organisationsmitglieder geteilt, wofür wiederum ein reibungsloser 

Informationsfluß von größter Bedeutung ist (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 19);  

 in einer Lernenden Organisation dominiert das Prinzip der Teamarbeit in allen Bereichen des 

Unternehmens und zwar sowohl auf horizontaler und vertikaler Ebene  als auch die wichtigsten 

externen Faktoren übergreifend: „Die Teamarbeit ist die ‚strukturorganisatorische’ Basis einer 

lernenden Organisation“ (ebd.); 

 kreative Lernprozesse werden in einer Lernenden Organisation durch die kritische Reflexion 

unterschiedlicher Erfahrungen initiiert: „Daraus entwickelt sich ein kontinuierlicher Lernprozeß: 

Aus regelmäßigem, gemeinsamen Reflektieren entwickelt sich ein gemeinsames Problem-

verständnis. Daraus werden Lösungsansätze entwickelt, die eine breite  Unterstützung erfahren und 
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zu einer gemeinsamen Handlungsrichtung führen“ (ebd.). Eine Lernende Organisation lernt somit 

ihre je eigene Lernfähigkeit zu verbessern und reagiert dementsprechend auf Herausforderungen mit 

einer hohen Veränderungsbereitschaft (vgl. ebd.). 

 

3.2.4.   Zusammenfassung und Weiterführung 

Die bisherigen Definitionen und Charakterisierungen einer Lernenden Organisation gewähren bereits 

eine Übersicht über die inhaltliche Beschaffenheit dieses Arbeitsorganisationskonzepts. Ungeachtet 

mancherlei Uneinheitlichkeit auf dem Feld der Begriffsbestimmungen werden dennoch erhebliche 

inhaltliche Gemeinsamkeiten und Übereinstimmungen deutlich, wobei insbesondere die gerade aus 

bildungstheoretischer Sicht gewichtigen Aspekte und Prinzipien der Reflexion, der Partizipation und 

Kommunikation zu nennen sind (zur Bedeutung dieser Begriffe im Kontext der Bildungsthematik vgl. 

Kapitel 4-7). Vor diesem Hintergrund können im folgenden nun auch die Essentialia einer Lernenden 

Organisation erläutert werden. Deren zentrales Wesensmerkmal jedoch, das organisationale Lernen, 

wird aufgrund seiner Bedeutung für die pädagogische Fragestellung dieser Arbeit noch Gegenstand 

gesonderter Analyse sein (vgl. 3.4.). Nachfolgend soll somit ein Überblick über jene Prämissen einer 

LO geboten werden, die neben dem Komplex des organisationalen Lernens entscheidend den 

Charakter einer Lernenden Organisation  bestimmen. Die Reihenfolge der diesbezüglichen 

Komponenten wird dabei nicht von deren Wertigkeit bestimmt, da ein entsprechendes Ranking nicht 

existiert. Statt dessen werden zunächst (1) die eher organisationsstrukturellen Prinzipien erläutert, 

wozu das umfassende LO-Ziel einer möglichst permanenten Transformation und die hierfür 

erforderlichen Faktoren Partizipation und Autonomie sowie Kommunikation zählen. Daraufhin werden 

(2) die anthropologisch relevanten, auf der psychisch-mentalen Ebene des Individuums angesiedelten 

Aspekte wie intrinsische Motivation, Systemdenken und das Menschenbild der Lernenden Organisation 

in den Vordergrund gerückt, wenngleich sich beide Dimensionen ständig durchdringen und einander 

bedingen. Die Lernkultur einer Organisation und die individuell erforderlichen 

Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen, weitere konstitutive Charakteristika lern- und 

veränderungsorientierter Formen der Arbeitsorganisation, wie sie hier idealtypisch am Beispiel des 

Konzepts der Lernenden Organisation thematisiert werden, sind als wichtige Ereignisbereiche eines 

bildenden Lernens Gegenstand vertiefender Ausführungen im entsprechenden Zusammenhang (vgl. 

4.5.). Neben der vertiefenden inhaltlichen Analyse des LO-Konzepts gilt das Primärinteresse aller 

Ausführungen dabei stets auch dem Aufspüren von Elementen eines pädagogisch gehaltvollen, d.h. 

bildenden Lernens und überhaupt von Charakteristika eines Bildungsverständnisses, das, zusammen 

mit den Dimensionen bildenden Lernens, im bildungstheoretischen Hauptteil der Arbeit noch 

ausführlich dargelegt wird (vgl. Kapitel 4-7).    
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3.3.  Hauptcharakteristika und Kernkriterien Lernender Organisationen (neben 

organisationalem Lernen) 

3.3.1. Organisationsstrukturelle Charakteristika und Imperative 

3.3.1.1.  Permanente Transformation 

- Bedeutung und Notwendigkeit - 

Ein entscheidendes Charakteristikum Lernender Organisationen ist deren Anspruch eines permanenten 

Wandels, da der Bedingungskontext dieses Arbeitsorganisationskonzepts aus sich rasant wandelnden 

Unternehmensumwelten gespeist wird. Diese zu Dynamik und Anpassung zwingenden 

Umfeldbedingungen resultieren insbesondere aus der sprunghaften Entwicklung der Informations- und 

Kommunikationstechnologien, der ökonomischen Globalisierung und dem Wertewandel moderner 

Gesellschaften (vgl. bereits 2.3.). Die Adaption des Unternehmens an diese wandlungsmächtigen 

Außeneinflüsse ökonomischer, technologischer und soziokultureller Art wird nicht zuletzt wegen der 

damit einhergehenden vermehrten Wissensproduktion nebst der damit wiederum eng verknüpften 

Verkürzung der Halbwertszeit von Wissen zu einer Aufgabe und Herausforderung, der sich die 

Lernende Organisation in Permanenz zu stellen hat. Friedrich/Raffel  (1998, 9) erläutern diesen 

Zusammenhang sehr deutlich: 

„Eine Reorganisation beispielsweise war bis vor kurzem für viele Unternehmen ein Werk für Jahrzehnte, indem die 

einmal eingeführten Strukturen und Prozesse als ‚richtig’ erachtet und somit möglichst nicht verändert wurden. Mit 

den permanenten Veränderungen in der Unternehmensumwelt werden auch Reorganisationen zur Daueraufgabe, die 

Unternehmen müssen sich ständig an andere Bedingungen anpassen. Die immer schneller werdende Veränderung in 

der Unternehmensumwelt ist der eigentliche Grund für die strategische Bedeutung der Lernfähigkeit von 

Organisationen, ja für den Wettbewerbsvorteil durch Lernen“. 

 

Angesichts der sich schnell ändernder Rahmenbedingungen ökonomischen Handelns bedarf es somit 

keiner Sichtweise der Organisation als ein statisches System, vielmehr ist ein dynamisches und nicht-

mechanistisches Grundverständnis erforderlich. In diesem Sinne verfügt das Konzept der Lernenden 

Organisation denn auch eher über einen Prozeßcharakter, wohingegen das Stabilitätsprinzip nicht an 

erster Stelle steht. Die LO ist, da sie sich durch ständigen Wandel auszeichnet, folglich als ein 

tendenziell nicht endender Weg und nicht als statischer Zielzustand zu beschreiben (vgl. Pedler et al. 

1994, 53; Dieselb., 1991, 60f.; Rieckmann 1997, 173; Senge 1996, 20): „Das ist die Grundbedeutung 

einer ‘lernenden Organisation’ - es ist eine Organisation, die kontinuierlich die Fähigkeit ausweitet, 

ihre eigene Zukunft schöpferisch zu gestalten“ (Senge 1996, 24). Und im selben Sinne definieren 

Pedler et al. (1994, 11): „Ein lernendes Unternehmen ist eine Organisation, die den Lernprozeß aller 

ihrer Mitglieder fördert und sich gleichzeitig selbst fortwährend wandelt“. In Zeiten des 

Strukturwandels, der Wettbewerbsverschärfung und der technologischen Umbrüche ist Stillstand dabei 

praktisch gleichbedeutend mit Rückschritt. Schon daraus ergibt sich für Roland Deiser (1995, 312) die 

zwingende Notwendigkeit einer ständigen Anpassungsbereitschaft: „Verzichtet ein Unternehmen auf 
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die permanente Infragestellung der Erfolgsfaktoren seiner Branche und seiner eigenen 

Handlungsroutinen, werden seine angestammten Wettbewerbsvorteile angesichts der sich immer 

rascher verändernden Rahmenbedingungen in zunehmend turbulenten Umwelten sehr bald zu 

Schwächen verkommen. Darum ist ja auch Erfolg so sehr sein eigener größter Feind: Er führt zur 

Selbstüberschätzung, macht blind für andere Möglichkeiten, und er liefert die besten Argumente für 

das Festhalten am Bestehenden“. 

 

Den anzustrebenden eigenständigen und permanenten Wandlungsprozeß einer Organisation 

bezeichnen Pedler et al. (1991, 61) als „Organisationstransformation“. Diese entscheidende Fähigkeit 

zur permanenten Selbsttransformation im Sinne einer eigenständigen Entwicklung, im Gegensatz zu 

einer Veränderung, die lediglich  aufgrund externer Einflußnahmen zustande kommt, umfaßt also nicht 

nur das Vermögen einer flexiblen Anpassung und schnellen Reaktion auf äußere Veränderungen, 

beispielsweise veränderte Kundenwünsche und Marktentwicklungen, sondern auch die Reaktion auf 

neue innere Entwicklungen, etwa im Sinne persönlicher Veränderungen (vgl. Pedler et al. 1994, 11; 

Dieselb. 1991, 61ff.; Sattelberger 1991, 13f.). Die permanente Selbsttransformation und der ständige 

Verbesserungsprozeß entsprechen organisationsphilosophisch dabei im Grundsatz dem bereits im 

Zusammenhang mit dem Konzept der Lean Production erwähnten Prinzip des Kaizen (vgl. 2.4.1.1.). So 

betonen Pedler et al. (1994, 40f.) geradezu enthusiastisch: „Wir können immer lernen und es besser 

machen, unabhängig von unserer Meinung darüber, wie gut wir im Moment gerade sind: ‘Gut ist nicht 

gut genug.’ Wir müssen stets bestrebt sein, alles noch besser zu machen“. Diese „permanente 

Infragestellung bestehender Weltsichten“ (Deiser 1995, 318) erfordert dabei sowohl „die systematische 

Öffnung der Organisationsgrenzen nach außen, (sic!) als auch eine systematische Selbstreflexion“ 

(ebd.; e.H.). Gerade der pädagogische Schlüsselbegriff der Selbstreflexion verweist dabei auf die 

Bildungsrelevanz der Transformationsprämisse. Selbiges gilt für das nachfolgende Prinzip der 

Antizipation, ist dieses doch charakteristisch für die mit der Reflexion wesensverwandte Proflexion. 

 

- Antizipation und Proaktivität -  

Hinsichtlich der Zielsetzung, permanente Neuerungs- und Veränderungsprozesse zu etablieren, ist die 

Notwendigkeit einer rechtzeitigen Antizipation künftiger Entwicklungen zu betonen. Dementsprechend 

stellt dann auch ein proaktives Handeln ein wichtiges Charakteristikum erfolgreich lernender 

Unternehmen dar. Proaktivität bezeichnet dabei die Fähigkeit und Bereitschaft, Ereignissen bereits im 

Vorfeld ihres Eintretens zu begegnen, problematischen Situationen oder gar Krisen also von 

vornherein entgegenzuwirken und sie somit im besten Fall zu verhindern. Eine Lernende Organisation 

muß in diesem Sinne bestrebt sein, sich durch Vorausplanung und durch das Anfertigen und 

Durchspielen von Zukunftsszenarien Wettbewerbesvorteile zu sichern. Sie ist darum bemüht, bereits 
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lange im voraus potentielle Veränderungen ihres Umfeldes durch die Abschätzung künftiger 

Rahmenbedingungen und durch die Implementierung von Frühwarnsystemen wahrzunehmen. 

Hierdurch wiederum können rechtzeitig adäquate Anpassungsstrategien entwickelt und gestartet 

werden, womit sich das Ausmaß und die Zwänge der Veränderungen insgesamt ressourcenschonender 

und souveräner handhaben lassen. Es geht somit darum, proaktiv und antizipativ zu agieren, statt 

passiv und nachträglich lediglich zu reagieren  (vgl. Grässle  1999, 38f.; Meyer-Dohm 1991a 19, 29f; 

Ders. 1991b, 200f.; zudem 4.3.5.2.).  

Das Prinzip der Antizipation dient mithin einer flexiblen und dynamischen Unternehmensstruktur, die 

ein schnelles und rechtzeitiges Reagieren und Agieren gewährleistet (vgl. Grässle 1999, 37ff., 46f.). 

Anton Grässle (ebd., 38) faßt die entsprechenden Forderungen kompakt zusammen: „Lernende 

Organisationen müssen somit die Fähigkeit ausbilden, zu antizipieren und das Unternehmen proaktiv 

auf mögliche zukünftige Kontextveränderungen vorzubereiten (mental-kulturell und materiell), so daß 

der extern-bedingte notwendige Änderungsdruck und der interne Änderungs-/Nachholbedarf in einem 

‘homöopathischen’ Verhältnis stehen. Permanente kleine Veränderungsschritte anstatt ruckartiger 

großer reaktiver Veränderungsschocks zeichnen diese Unternehmen aus“. Auch Lang/Amelingmeyer 

(1996, 36) unterstreichen diese Notwendigkeit offensiven Agierens anstelle eines nur defensiven 

Reagierens sehr deutlich: „Das Umfeld der Unternehmen wird durch eine ständig steigende 

Veränderungsgeschwindigkeit geprägt, größere Diversifikation an Produkten, kürzere 

Produktlebenszyklen, stärkerer Wettbewerb und höhere Kundenanforderungen. Unternehmen können 

in diesem dynamischen Umfeld nur überleben, wenn sie sich entweder schnell an veränderte 

Bedingungen anpassen oder offensiv durch Innovationen selbst den Wandel vorantreiben“.  

 

Da die Zielsetzung einer Lernenden Organisation nicht lediglich in der passiven Adaption an externe 

Einflußfaktoren besteht, sollte sie sich dementsprechend vielmehr selbst so weit als möglich zum 

aktiven Gestalter ihrer Umwelt entwickeln. Friedrich/Raffel (1998, 10) heben diesen Gesichtspunkt 

klar hervor: „Ein Unternehmen sollte sich jedoch nicht nur der Umwelt anpassen, sondern sie mit 

gestalten: durch Innovationen in Technologie, Strategie und Organisationen werden von vielen 

Unternehmen neue Spielregeln geschaffen. Herausragende Unternehmen verfügen über 

wettbewerbswirksame Kernkompetenzen, die sie strategisch marktwirksam umsetzen“. Mit einem 

Bonmot bringt schließlich Gilbert Probst (1995, 163) diese Notwendigkeit einer aktiven Beeinflussung 

und Gestaltung der organisationalen Außenwelt auf den Punkt, schließlich gibt es in Zeiten turbulenten 

Wandels doch prinzipiell nur zwei alternierende Möglichkeiten: „Wir bewältigen durch unsere Denk-

strukturen, Gestaltungs- und Lenkungsmaßnahmen den Wandel oder der Wandel lenkt uns“. Gerade 

mit Blick auf ein Bildungsverständnis, das in besonderem Maße den Aspekt der Selbstbestimmung und 

damit verbunden auch der Möglichkeiten einer Einflußnahme auf relevante Entscheidungsebenen 
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akzentuiert, wie dies insbesondere im Rahmen einer humanökologisch orientierten Pädagogik der Fall 

ist (vgl. Kapitel 7), kann dieser Gesichtspunkt einer proaktiven Umfeldgestaltung durchaus als 

bildungsförderlich angesehen werden. 

 

- Flexibilität - 

Die Erfolgsbedingungen der modernen postfordistischen Ökonomie unterliegen zusehends kurzfristiger 

auftretenden Veränderungen. Neben den quantifizierbaren Sachdimensionen wie Größe und Masse 

kommt deshalb der Zeitdimension entscheidende Bedeutung zu. Jens Aderhold (1999, 19) unterstreicht 

diesen Aspekt und betont zugleich die daraus folgende Notwendigkeit des Faktors Lernen: „Es geht um 

Zeitvorteile, Geschwindigkeit, kürzere Innovationszyklen, Beweglichkeit oder ganz allgemein um 

Flexibilität. Ohne Lernen scheint man in diesem dynamischen Spiel verloren“. Flexibilität kann somit 

als ein entscheidendes Kriterium moderner, postfordistischer Arbeitsorganisationsformen à la Lernende 

Organisation betrachtet werden. Ingrid Lisop (1998, 33) erläutert den Hintergrund überaus anschaulich: 

„Das Erfordernis der Flexibilität beruhte und beruht auf ökonomisch-technischen Erfordernissen. So 

erzwingt der Konkurrenz-Kampf auf den Weltmärkten kürzere Zyklen der Produktinnovation, 

Möglichkeiten der flexiblen Typenkombination (...) im Fertigungsprozeß und immer erneute 

Rationalisierungsmaßnahmen durch neue technische Konfigurationen und Organisationsprozesse. 

Weder die innerbetrieblichen noch die volkswirtschaftlichen Arbeitsmärkte funktionieren folglich ohne 

entsprechend umstellungsfähige Arbeitskräfte“. Unterschieden werden können dabei die 

organisatorische Flexibilität als Fähigkeit der Organisation, schnell auf geänderte Marktanforderungen 

zu reagieren oder sich an Umweltveränderungen anzupassen; sodann die Flexibilität des 

Personaleinsatzes im Sinne der Option, Personal in qualitativer wie quantitativer Hinsicht variabel 

einzusetzen, etwa durch entsprechend flexible Arbeitszeiten. Des weiteren bedeutet Flexibilität das 

Aufbrechen von Regulierungen der Arbeitsbedingungen, beispielsweise durch den Abbau von 

Mitbestimmungsrechten und die Deregulierung von Beschäftigungsverhältnissen, etwa zugunsten 

sozial prekärer Beschäftigungsformen.43 Schließlich kann Flexibilität aber auch als Anforderung an den 

einzelnen Arbeitnehmer im Sinne einer entsprechenden Schlüsselqualifikation bzw. personalen 

Kompetenz (vgl. 4.6.) verstanden werden (vgl. Flecker 2000, 269f.).  

 

Das Kriterium der Flexibilität ist also ein Hauptcharakteristikum der modernen postfordistischen 

Ökonomie, welches ein Konzept wie das der Lernenden Organisation als adäquate, weil eben auch 

flexible  Form der Arbeitsorganisation bedingt. Flexibilität  bezieht sich indes nicht nur auf 

Arbeitsabläufe und –strukturen, sondern umfaßt vielmehr auch die Arbeitszeiten. Die an Bedeutung 

gewinnende Flexibilisierung von Arbeitszeit bezeichnet, mit Volker Hielscher (2000, 12) gesprochen, 

„die Variation der Dauer, der Lage und der Verläßlichkeit der Arbeitszeiten gegenüber der 
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Normalarbeitszeit“. Differenziert werden kann dabei zwischen einer inneren und einer äußeren Flexi-

bilisierung. Bei der externen Flexibilisierung handelt es sich um „Maßnahmen zur Deregulierung der 

arbeitsrechtlichen Standards und zur Ausweitung von bislang als atypisch geltender Beschäftigung“ 

(ebd., 9). Bei der internen Flexibilisierung steht hingegen „eine Variabilisierung der 

Normalarbeitsstandards im Arbeitsprozeß: also die innerbetriebliche Flexibilisierung von 

Arbeitszeiten, Einkommen und Aufgaben“ (ebd., 10) im Vordergrund (zur Geschichte der 

Arbeitsorganisation unter Gesichtspunkten der Arbeitszeitentwicklung und ihrer 

gesellschaftspolitischen Implikationen vgl. ebd., 3-15; zu Begriff, Formen und Verbreitung der 

Arbeitszeitflexibilisierung vgl. ebd., 16-37).  

 

Jürgen Schüppel fordert in Sinne des Flexibilitätsgedankens, daß zukunftsweisende 

Organisationskulturen und -strukturen, die einen schnellen Wandel der Umweltbedingungen zu 

bewältigen vermögen, den Kriterien der Offenheit und Dynamik genügen müssen (vgl. Schüppel 1995, 

185). Auch er betont dabei ausdrücklich die Notwendigkeit des Lernens: „Standen bislang 

Abgrenzung, Stabilität und Kontrolle im Vordergrund, sind jetzt Offenheit, Flexibilität und 

selbstreguliertes Lernen gefragt“ (ebd., 186f.). Eine Lernende Organisation scheint somit qua 

definitionem darauf angelegt, unter turbulenten und komplexen Umweltbedingungen die gewünschten 

Ergebnisse zu produzieren. In dem unüberschaubaren Angebot zeitgemäßer Management-Konzepte, -

Theorien und -Philosophien nimmt somit das Konzept der Lernenden Organisation eine herausragende 

Stellung ein, muß doch die  Fähigkeit zu lernen und sich zu verändern heutzutage als zentraler, wenn 

nicht sogar als der entscheidende Erfolgsfaktor für Unternehmen betrachtet werden (vgl. Aderhold 

1999, 1). Der im umgangssprachlichen Gebrauch durchaus positiv konnotierte Flexibilitätsbegriff 

zeitigt, wie noch zu zeigen sein wird, in seiner Funktion als ökonomischer Imperativ indes durchaus 

Folgewirkungen, die mit einem an individueller Souveränität orientierten Bildungsverständnis 

kollidieren (vgl. insbesondere 8.3.3. und 8.3.4.). Die LO-Prinzipien Partizipation und Autonomie 

hingegen können als nachgerade zentrale Bausteine eines pädagogisch gehaltvollen, bildenden 

Lernens und eines humanökologisch konnotierten Bildungsverständnisses gelten (vgl. Kapitel 4 und 7). 

 

3.3.1.2.  Die Prinzipien Partizipation und Autonomie 

3.3.1.2.1. Partizipation 

- Zur Bedeutung von Partizipation - 

Partizipation wird bei Bernhard Wilpert neben anderem verstanden als Mitbestimmung im Sinne einer 

gezielten, d.h. interessengeleiteten Einflußnahme auf das Resultat sozialer Interaktionen. Sie umfaßt 

die Elemente von Machtausübung und Kontrolle sowie soziale Prozesse und deren Ergebnisse (vgl. 

Wilpert 1993, 358; zum Partizipationsbegriff, seinen unterschiedlichen Konnotationen sowie 



 

 65 

individuellen und sozialen Voraussetzungen und Folgen vgl. Wilpert 1993). In diesem umfassenden 

Sinne bedeutet Partizipation nicht weniger als die „Voraussetzung jeglichen individuellen und sozialen 

Wachstums, denn Lernen und ‘organismisches Wachstum’ erfolgt in partizipativer Auseinandersetzung 

mit sozialen Handlungsfeldern. Wohlbefinden, Sinngebung und Erweiterung persönlicher 

Handlungspotentiale und Kompetenzausstattung hängen von der Beteiligung an der Gestaltung der 

sozialen Handlungsfelder ab“ (ebd., 360). 

 

Partizipative Strukturen sind deshalb ein zentrales Element und unverzichtbares Wesensmerkmal jeder 

Lernenden Organisation. Erst die Teilhabe an unternehmensrelevanten Informationen, an 

Entscheidungsprozessen und nicht zuletzt auch an materiellen Ressourcen44 schafft günstige 

Bedingungen für die Identifikation der Mitarbeiter mit ihrer Organisation und damit auch für das 

Entstehen intrinsischer Motivation, zu deren Voraussetzungen insbesondere subjektive 

Arbeitszufriedenheit zählt (vgl. 2.2 und 4.5.1.). Die Mitglieder einer Lernenden Organisation sollten 

sich denn auch stets als integraler Bestandteil des gesamten unternehmerischen Prozesses und als 

dessen aktive Mit-Gestalter empfinden können, weshalb sie entsprechender Handlungsspielräume und 

institutionalisierter Teilhabemöglichkeiten bedürfen. Damit Individuen somit als Träger 

organisationaler Transformations- und Lernprozesse agieren können, ist deren intensive Einbeziehung 

in Informationsstrukturen und Entscheidungsprozesse erforderlich. Insbesondere ist auch die für 

Lernende Organisationen so unverzichtbare Veränderungsbereitschaft in hohem Maße durch 

partizipative Strukturen bedingt. Meyer-Dohm verweist darauf, daß sich Neuerungen leichter 

realisieren lassen, wenn sie von den Betroffenen und Beteiligten auch befürwortet und getragen 

werden. Auch die Lern- und Arbeitsmotivation wird durch Partizipationsoptionen positiv beeinflußt 

(vgl. Meyer-Dohm 1991a, 30; Ders. 1991b, 200, 207; Pedler et al. 1991, 60f.; Dieselb. 1994, 34f.).  

 

Aus der berechtigten Annahme, daß die aktive Mitbeteiligung der Betroffenen wiederum auf 

Entwicklungs- und Lernprozesse und somit überhaupt auf organisationale Veränderungsprozesse 

rückwirkt, folgt, daß Mitbeteiligung zu Mitgestaltung führen muß (vgl. Borsi 1994, 16). Lernen im 

Kontext einer Organisation bedeutet dementsprechend auch, daß diejenigen, die selbst von konkreten 

Problemen und deren angestrebten Lösungen betroffen sind, dann auch nachhaltig an deren Analyse, 

Auswertung und Veränderung beteiligt werden und somit selbst aktiv an diesem Prozeß mitwirken, 

und nicht etwa, daß lediglich ein hierarchisch übergeordnetes Führungspersonal damit betraut wird. Es 

gilt somit das emanzipatorische Credo, die Betroffenen zu Beteiligten zu machen (vgl. ebd., 60 sowie 

14-17). Diese Devise jeder Lernenden Organisation erläutert Borsi (ebd., 191) wie folgt: „Betroffene 

Mitarbeiter zu Beteiligten zu machen heißt dann, sie bereits bei der uneingeschränkten Diskussion der 
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Zielformulierung, d.h. möglicher Vor- und Nachteile (...) einzubeziehen, also proaktiv schon bei der 

Planung und Gestaltung“.  

 

Der Abbau des Machtgefälles zwischen den Hierarchieebenen und die damit verbundene Delegation 

von Verantwortungs- und Gestaltungsfreiräumen von oben nach unten stellt ein Schlüsselprinzip des 

LO-Konzepts dar. So betont Peter Senge, daß es in Zukunft nicht mehr möglich sei, die Dinge einfach 

von oben auszuhandeln und lediglich dafür zu sorgen, daß alle anderen sodann den Anweisungen eines 

großen Strategen folgen. Vielmehr würden sich Spitzenorganisationen der Zukunft dadurch 

auszeichnen, daß sie das Engagement und das Lernpotential auf allen Ebenen einer Organisation zu 

erschließen verstünden (vgl. Senge 1996, 12, 337f., 349ff.). Gerade in Zeiten zusammenwachsender 

Märkte mit entsprechend verschärften Konkurrenzverhältnissen sowie beschleunigten Innovations- und 

Produktzyklen ergeben sich zwangsläufig neue Anforderungen an das Struktogramm einer 

Organisation. Ervin Laszlo (1999, 26f.; e.H.) betont in diesem Sinne die zwingende Notwendigkeit 

partizipativer Strukturen: „In dieser Situation sind auf sich selbst fokussierte und hierarchisch 

organisierte Unternehmen nicht mehr wettbewerbsfähig. Die Zentralisierung des Informationsflusses 

mit seiner langsamen, nur in eine Richtung zielenden Durchdringung der nachgeordneten 

Hierarchieebenen produziert fatale Fehler und führt, wenn nicht korrigiert, schließlich in die völlige 

Erstarrung. Die Unternehmen, die überleben werden, erreichen dies nur durch eine Transformation in 

flache, stark dezentralisierte Strukturen - oft genug tun sie dies allerdings erst in der allerletzten 

Minute“. 

 

Lang/Amelingmeyer (1996, 1) wiederum erläutern die Notwendigkeit partizipativer Strukturen unter 

den spezifischen Bedingungen der Gegenwart: „Früher war es möglich, ein soziales System 

hierarchisch und autoritär mit wenigen Denkern und Lenkern zu steuern. Heutzutage ist das Umfeld 

eines solchen Systems so komplex und verändert sich so schnell, daß ab einer bestimmten Größe kein 

Mensch mehr alle relevanten Entwicklungen antizipieren und analysieren kann und anschließend noch 

genügend Zeit hat, die Reaktionen zu steuern“. Bernhard Wilpert (1993, 359) verweist hinsichtlich der 

Notwendigkeit partizipativer Strukturen zudem auf produktivitäts- und effizienzorientierte 

Theorieansätze, denen die „Annahme linearer Kausalbeziehungen von Partizipation - 

Arbeitszufriedenheit - Akzeptanz von Vorgaben des Managements - Arbeitsmotivation – 

Produktivität“  zugrundeliegt. Durchaus auch vorhandene Negativimplikationen solcherart 

motivierender Partizipationsstrukturen sind Gegenstand eingehender Ausführungen unter Punkt 8.3. 

 

- Intrinsische Motivation, Persönlichkeitsförderung und Gesundheit durch partizipative Strukturen - 
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Partizipative Strukturen sind auch eine Voraussetzung für persönliche Arbeitszufriedenheit und damit 

auch für die anthropologisch so bedeutsamen Faktoren individuelle Entwicklung und Gesundheit, 

wobei sich die drei Aspekte wiederum gegenseitig durchdringen. Insbesondere die persönliche 

Entwicklung ist zudem als ein grundlegendes Ziel jedweder Bildung zu verstehen und für die 

Fragestellung der Arbeit von entsprechendem Interesse. Den Zusammenhang zwischen persönlichem 

Wohlbefinden und partizipativen Strukturen und damit die Notwendigkeit letzterer unterstreicht 

Gabriele Borsi (1994, 14) deutlich: „Nach arbeitswissenschaftlichen Kriterien und Ansätzen kann die 

persönliche Entwicklungs- und Lernbereitschaft des Individuums insbesondere mit Hilfe differentieller 

und dynamischer Arbeitsgestaltung und durch ‘persönlichkeitsfördernde’ Arbeitstätigkeiten unterstützt 

werden: Arbeit muß durch Erweiterung von Handlungsspielräumen, vermehrten Einflußmöglichkeiten 

und Anwendung von Mitbeteiligungsprinzipien in partizipativen Prozessen persönliche 

Entwicklungsmöglichkeiten und Lernchancen zur Verfügung stellen“. Partizipation ist somit nicht 

allein Mittel zum Zweck einer Motivations- und damit Leistungssteigerung, sondern ein 

persönlichkeitsförderlicher Zweck an sich. Letztlich geht es für Borsi (ebd., 192) im Zusammenhang 

der Partizipationsthematik in erster Linie um eine Humanisierung der Arbeit: „Es geht ganz 

grundsätzlich um die Frage, ob die Initiierung und die Implementierung organisationaler Lernfähigkeit 

einen Beitrag zur Gesundheitsförderung der Mitarbeiter am Arbeitsort (...) leisten kann, in der 

Annahme, daß durch Erhöhung der Reflexionsfähigkeit der Mitarbeiter, der Gruppen und auch der 

Organisation als Ganzes partizipative Strukturen zu mehr Humanität führen“. Auch Pedler et al. (1994, 

35) charakterisieren in diesem Sinne eine partizipative Unternehmenspolitik mit dem Anspruch, alle 

Mitglieder, unabhängig von deren Alter, Geschlecht, Nationalität, Überzeugungen, Bildungsniveaus, 

Temperamenten, Beürfnissen etc., am organisationalen Geschehen teilnehmen zu lassen, schlichtweg 

als „die ethische oder moralische Dimension des lernenden Unternehmens“. Zu diesem partizipativen 

Ideal gehören somit in einem umfassenderen Sinne auch eine demokratische Kultur mit 

informationeller Transparenz und Chancengleichheit.  

 

Das Prinzip der Partizipation dient im umfassendsten Sinn somit der Förderung von Gesundheit und 

Wohlergehen am Arbeitsplatz. Auf den engen Zusammenhang zwischen Gesundheit und 

Arbeitsplatzzufriedenheit verweist bereits die Weltgesundheitsorganisation WHO in ihrer Ottawa-

Charta 1986. Sie definiert Gesundheitsförderung als einen (Lern-)Prozeß, in dessen Verlauf und durch 

dessen aktive Mitgestaltung, d.h. durch Möglichkeiten der Partizipation, allen Menschen ein höheres 

Maß an Selbstbestimmung hinsichtlich der eigenen Gesundheit ermöglicht werden soll. Sie werden 

dadurch befähigt, an der Stärkung ihrer eigenen Gesundheit aktiv mitzuwirken (vgl. Borsi 1994, 31). 

Diesen so wichtigen Aspekt der Gesundheitsförderung durch eine subjektiv zufriedenstellende 

Arbeitsplatzgestaltung, die sich wiederum insbesondere durch substantielle 
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Mitbestimmungsmöglichkeiten und autonome Entscheidungsspielräume auszeichnet, unterstreicht 

auch Klaus Hurrelmann. Er betont, daß sich Bemühungen um einen als sinnvoll und positiv 

empfundenen, Selbstverwirklichungsoptionen eröffnenden Arbeitsplatz nicht auf den Schutz vor 

klassischen Arbeitsrisiken beschränken dürften. Die Arbeitsbedingungen müßten vielmehr so 

beschaffen sein, daß sie die psychosozialen Bedürfnisse der Mitarbeiter berücksichtigen (vgl. 

Hurrelmann 1988, 197): Hurrelmann (ebd.) bringt die Bedingungen  gesundheitsförderlicher Arbeit 

wie folgt auf den Punkt: „Eine Erweiterung der Handlungsspielräume, eine bessere Aufklärung über 

arbeitsbedingte Krankheitsrisiken und eine Förderung von unterstützenden Arbeitsbeziehungen wirkt 

sich auf die Gesundheit der Erwerbstätigen positiv aus. Weiter geht es darum, Arbeitsbedingungen zu 

schaffen, die eine Identifizierung mit dem Produkt der Arbeit möglich machen“. Es läßt sich somit 

festhalten, daß das Konzept der Lernenden Organisation dank seiner Akzentuierung partizipativer, 

intrinsisch motivierender Arbeitsbedingungen über entsprechende psychosomatische Zusammenhänge 

auch die Gesundheit der Mitarbeiter befördern will. Dies ist ein Gesichtspunkt, der, wie noch 

anzuführen,  für die  Bewertung des Bildungspotentials Lernender Organisationen durchaus von 

Bedeutung ist (vgl. 8.3.3.). Gleichwohl sei an dieser Stelle bereits betont, daß das Partizipationsprinzip 

ob eben jener Motivationsfunktion zugleich auch eine pädagogisch bedenkliche Übermotivation zu 

zeitigen vermag, kann diese doch etwa auch eine Verinnerlichung organisationaler Zwänge und den 

Verlust von Rollendistanz bewirken (vgl. 8.3.1. bis 8.3.5.4.).   

 

3.3.1.2.2.   Autonomie am Arbeitsplatz 

Eng mit Partizipation verbunden ist der Begriff der Autonomie, läßt sich doch Partizipation auch als 

Autonomie im gesellschaftlichen Ganzen verstehen (vgl. Mertens 1989a, 54-60). Autonome, vielfältige 

Verantwortungs- und Selbstbestimmungsspielräume eröffnende Arbeitsstrukturen sind ein 

unverzichtbares Wesensmerkmal und somit Definitionskriterium Lernender Organisationen. Sie 

können zusammen mit der Möglichkeit zur Teilnahme an unternehmerischen Entscheidungen und 

Ressourcen auch als eine Voraussetzung für das Entstehen von Arbeitszufriedenheit und intrinsischer 

Motivation gelten. Die Forderung nach autonomen Handlungsfeldern ergibt sich dabei wiederum aus 

dem bereits skizzierten Strukturwandel. Peter Dehnbostel (1995, 478) faßt diese Entwicklungen in aller 

Kürze zusammen: „In posttayloristischen Arbeitsstrukturen tritt an die Stelle arbeitsteilig organisierter 

Massenproduktion die flexible Spezialisierung. (...) Somit erhalten auch relativ kleine 

Betriebseinheiten Autonomie- und Dispositionsspielräume“. Die Notwendigkeit der Schaffung 

autonomer Handlungsspielräume ist, ebenso wie der Primat der Partizipation, zudem durch den 

soziokulturellen Strukturwandel bedingt, wie er im Begriff der Individualisierung zum Ausdruck 

kommt (vgl. 2.3.3.). Dehnbostel (1995, 479) unterstreicht diesen Gesichtspunkt und erläutert zugleich 

die daraus folgenden Implikationen:  
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„Gestaltungsmöglichkeiten und Sinnkriterien werden vor dem Hintergrund allgemeinen gesellschaftlichen 

Wertewandels vom einzelnen an die Erwerbsarbeit gestellt (sic!). Die Arbeit trägt nach der Subjektivierungsthese 

kaum mehr zur Herausbildung einer sozialen Identität bei, statt dessen gewinnt sie für die persönliche 

Identitätsbildung einen hohen Stellenwert. Dabei bedeuten die mit den Stichworten ‘Individualisierung’ und 

‘Subjektivierung’ verbundenen Ansprüche an die Arbeit, daß u.a. Möglichkeiten zu eigenverantwortlichem Handeln, 

zur Selbstorganisation und nicht zuletzt erweiterte Lern- und Weiterbildungsmöglichkeiten gefordert werden “. 

 

Organisationsstrukturen, die den Mitarbeitern hohe Autonomiespielräume eröffnen, sind auch eine 

Bedingung für individuelle und organisationale Lernfähigkeit, da ohne die Bereitstellung persönlicher 

Handlungsspielräume eine intrinsische (Lern-) Motivation kaum zu fördern ist. Lang/Amelingmeyer 

(1996, 26) verdeutlichen diesen Zusammenhang:  

„Wenn die Handlungsmöglichkeiten und Kompetenzen der Mitarbeiter erweitert werden und damit die 

Eigenverantwortung steigt, werden die Mitarbeiter motiviert, sich ständig zu verbessern. Denn durch mehr 

Handlungsfreiraum hat der Mitarbeiter mehr Möglichkeiten, theoretisch erworbenes Wissen in Handlungswissen 

umzusetzen und damit den Lernerfolg direkt zu spüren. ‘Motivation, Leistungsbereitschaft, Pflichtbewußtsein und 

Verantwortungsbereitschaft sind bei den Mitarbeitern schon vorhanden.’ Doch durften sie dies normalerweise nicht 

im Unternehmen einbringen, weshalb sie diese Eigenschaften hauptsächlich in der Freizeit entfalten“.  

 

Analog hierzu betrachten auch Schmitz/Zucker persönliche Autonomie im Arbeitsprozeß als Basis für 

den Erwerb und die Erneuerung von Wissen. Neues Wissen kann von den davon betroffenen 

Mitarbeitern dabei zunächst durchaus als potentielles Risiko empfunden werden, drohen doch 

gewohnte Routinen und Gewißheiten verlorenzugehen.45 Erst das Vorhandensein intrinsischer 

Motivation aufgrund ausreichend selbstbestimmbarer Handlungsspielräume vermag diese potentiellen 

Blockaden abzubauen, wie Schmitz/Zucker (1999, 197) betonen: „Dieses Risiko (des Erwerbs neuen 

Wissens, B.L.) wird nur auf sich nehmen, wer von sich aus meint, daß es sich lohnt, wer sich selbst 

dazu motiviert. Individuelle Autonomie vergrößert die Chance von Überraschungen. Was für die 

Individuen gilt, gilt ebenso für die Organisation. Nach dem Prinzip der russischen Puppe passen 

autonome Individuen nur in autonome Teams, Projekte und Organisationseinheiten“. Für Peter Senge 

(1996, 349) stellt lokale Autonomie am Arbeitsplatz, verstanden als eine Verlagerung von „Entschei-

dungen in der Unternehmenshierarchie nach unten“ denn auch eine Bedingung für erfolgreiches Lernen 

dar: „Menschen lernen am schnellsten, wenn sie sich zutiefst für ihre Handlungen verantwortlich 

fühlen. Hilflosigkeit, der Glaube, daß wir unsere Lebensbedingungen nicht beeinflussen können, 

schwächt den Anreiz zum Lernen ebenso wie der Glaube, daß irgend jemand irgendwo anders unsere 

Handlungen bestimmt“ (ebd.). Hans-Jürgen Braun (1995, 83) schließlich bestätigt auch auf empirischer 

Basis die erhöhte Leistungsfähigkeit von Organisationen, die nach vollzogenen Strukturreformen ihren 

Mitgliedern ein deutliches Mehr an Mitbestimmung und Autonomie einräumen: „Erfahrungen aus 

einer Vielzahl am Fraunhofer-Institut für Produktionstechnik und Automatisierung durchgeführter 

Industrieprojekte belegen, daß in jeder Organisation gravierende Leistungssteigerungen möglich sind, 

wenn Entscheidungsräume zur Selbstorganisation geschaffen werden“. Die realisierte 

Leistungssteigerung läßt sich dabei über quantifizierbare Indikatoren empirisch eindrucksvoll belegen: 

„Wenn die Arbeiter selbst die Arbeitsplanung, Terminsteuerung und Qualitätssicherung übernehmen, 
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stellen sich frappierende Erfolge ein - dreißig an unserem Institut durchgeführte Projekte belegen dies 

eindeutig: Die Durchlaufzeiten reduzieren sich bis auf die Hälfte, die Produktivität verdoppelt sich, die 

Fehlzeiten reduzieren sich von zehn auf drei Prozent, und die Kundenreklamationen gehen schlagartig 

auf Null zurück. Das Zauberwort heißt also Selbstorganisation“ (ebd.).  

 

Maßnahmen zur Schaffung und Förderung autonomer Arbeitsstrukturen und selbstorganisierender 

Organisationsfraktale sind somit eine Quelle für  Unternehmensinnovationen, sie dienen der 

systematischen Nutzung des Kreativitäts- und Ideenpotentials sämtlicher Organisationsmitglieder und 

ermöglichen so die Initiierung innovativer Unternehmensstrategien (vgl. Stahl 1995, 122f.). Die 

organisationsstrukturelle Voraussetzung auch eines autonomen, selbständigen und kreativen Lernens 

besteht in der Umkehrung oder aber zumindest Abflachung der „Verantwortungspyramide“ (Borsi 

1994, 181). Anstelle steiler Hierarchien und einer „patriarchalischen Führungs- und 

Entwicklungskultur (...), die bestimmt, was gefördert und entwickelt und welche Mitarbeiter auf 

welche Schulungen und Trainingsmaßnahmen ‚entsendet’ werden“ (ebd.), muß vielmehr die Stärkung 

der Faktoren Selbstentwicklung und Selbstverantwortlichkeit des Individuums treten. Die Rolle des 

unmittelbaren  Vorgesetzten, soweit vorhanden, erstreckt sich hinsichtlich der Förderung von 

Lernprozessen in erster Linie auf Hilfe zur Selbsthilfe (vgl. ebd.; zu den Aufgaben einer modernen 

Führungskultur vgl. 4.5.1.3.). An Bedingungen für die Förderung autonom-selbstgesteuerten Lernens 

lassen sich folgende Prämissen einer entsprechenden organisationalen Praxis anführen, die aufgrund 

ihrer Betonung des Selbständigkeitsaspekts in hohem Maße Bildungsrelevanz beanspruchen dürfen 

(zum Bildungsbegriff vgl. 5.2.): 

 Die Lernenden stehen im Mittelpunkt des Interesses und übernehmen selbst die Verantwortung für 

ihr Lernen; 

 die Lernenden instruieren sich selbst oder entwickeln hierzu Regeln; 

 das Lernen erfolgt erfahrungs- und aktionsorientiert (vgl. Borsi 1994, 172).46 

 

Das Prinzip autonomer Arbeitsstrukturen sollte, und dies gilt auch für die anderen zentralen Prämissen 

des LO-Konzepts, nicht lediglich als ein Mittel zum Zweck der Steigerung von Effizienz und 

Wettbewerbsfähigkeit betrachtet werden, sondern vielmehr als persönlichkeitsförderlicher 

Selbstzweck. Spielräume für Selbstorganisation, Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung am 

Arbeitsplatz sind Prinzipien, die zur Herausformung einer voll entwickelten Persönlichkeit beitragen 

sollen (vgl. Borsi 1994, 166).47 Hinsichtlich der pädagogischen Förderung eines selbstgesteuerten 

Lernens im Kontext einer langfristigen Persönlichkeits- und Selbstentwicklung aktiv handelnder 

Individuen bedarf es aber auch der Berücksichtigung entwicklungsförderlicher extraorganisationaler 

Bedingungen in Freizeit und Familie (vgl. Borsi 1994, 172). Gerade dieser Aspekt, der Blick über den 
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organisationalen Tellerrand hinaus auf andere Bereiche des personalen Seins mit je anderen 

Aufgabenspektren und Entfaltungsmöglichkeiten, ist für die Frage nach den Bildungsspielräumen 

einer Lernenden Organisation von höchster Bedeutung, insbesondere auch vor dem Hintergrund eines 

humanökologischen Verständnisses von Bildung (vgl. Kapitel 7). 

 

Insofern wird das Individuum nicht als passives Objekt und bloßer Adressat von Lehr-Tätigkeiten, 

sondern vielmehr als eigentätiges Subjekt gesehen und behandelt. Der Mensch wird 

arbeitspsychologisch somit zum autonomen Akteur und Träger gerichteter Tätigkeiten, der sowohl zur 

Selbstregulation als auch zur Regelung der eigenen Umweltbeziehungen fähig ist (vgl. Borsi 1994, 

169).48 Voraussetzung für gelingende Partizipationsprozesse freilich sind nicht zuletzt entsprechende 

Schlüsselqualifikationen bzw. Kompetenzen, die zu selbständiger Problemlösung befähigen (vgl. 4.6.). 

Auch ein partizipatives Management, daß den Mitarbeitern autonome Handlungsräume eröffnet, 

fördert und erfordert zugleich den mündigen Mitarbeiter (vgl. Borsi 1994, 152f.; zu partizipativen 

Führungskulturen vgl. 4.5.1.3.). Mündigkeit wiederum stellt im besten aufklärerischen Sinne eine 

Fundamentaldimension und zugleich –zielsetzung humaner Bildung dar (vgl. 5.2.4.). Die Bedeutung 

des Partizipationsprinzips für die Frage nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen kann, 

dies sei hier bereits festgehalten, deshalb kaum hoch genug veranschlagt werden. Partizipation und 

Autonomie erweisen sich bei näherer Betrachtung jedoch als durchaus ambivalente Struktur- und 

Kulturprinzipien lernorientierter Formen der Arbeitsorganisation. Neben ihrer hohen Bedeutung für 

eine individuelle Leistungsverdichtung vermögen sie etwa auch dazu beizutragen, daß sowohl 

Strukturzwänge und Formen von Fremdbestimmung als auch Erfahrungen organisationalen  

Scheiterns verinnerlicht werden  (vgl. insbesondere 8.3.3. und 8.3.5.). Das Prinzip der Teilhabe an 

organisationalen Informationsprozessen und eine dezentrale Organisationsstruktur infolge erweiterter 

Selbstorganisationsspielräume erfordern als weiteres zentrales Charakteristikum des LO-Konzepts eine 

umfassende Kommunikation auf allen Ebenen einer Organisation. 

 

3.3.1.3.   Kommunikation 

- Zur Bedeutung der Kommunikation - 

Um einen transindividuellen Informations- und Wissensaustausch zu gewährleisten, bedarf es also 

einer umfassenden Kommunikation zwischen den Individuen sowie zwischen den funktionalen 

Einheiten einer Organisation, auch und insbesondere, um zwischen den relativ autonomen 

Organisationseinheiten, d.h. der heterarchischen Organisationsstruktur zum Trotz, ein hohes Maß an 

organisationaler Kohäsion zu gewährleisten. Die herausragende Bedeutung des Faktors 

Kommunikation, die dem Gelingen einer LO zugewiesen wird, ist dabei kaum hoch genug zu 

veranschlagen. Jens Aderhold (1999, 12) etwa postuliert sehr plakativ Kommunikation als „die einzige 
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Möglichkeit, die eine Organisation hat, in einem turbulenten Umfeld zu überleben“. Auf Grundlage 

empirischer Erhebungen, welche sich mit den Voraussetzungen einer Lernenden Organisation 

beschäftigen, unterstreichen auch Lang/Amelingmeyer (1996, 22) die Bedeutung umfassender 

Kommunikation: „Offene Kommunikationsprozesse, eine hohen (sic!) Kommunikationsdichte und ein 

effektives Wissensmanagement wurde in ca. 50% der Interviews als ein entscheidendes Kriterium für 

die Verwirklichung einer lernenden Organisation angesehen. Ein reibungsloser Informationsfluß und 

ein Klima des offenen und vorbehaltlosen Meinungsaustausches zeichnet ein lernendes Unternehmen 

aus“. Und auch für Aderhold (1999, 20) steht fest, daß der Weg des Erfolges nur über die 

Beschäftigung mit dem Thema Kommunikation verläuft: „Ohne ein minimales Verständnis von 

Kommunikation geht nichts mehr. Es geht also um Sachverhalte der Gestaltung sozialer Kontakte und 

Beziehungen. Wie spreche ich als Geschäftsführer meine Mitarbeiter an. (sic!) Woher beziehen sie ihre 

Informationen? Woher wissen sie, was zu tun ist? Wie teilen sich meine Mitarbeiter dem Kunden 

mit?“. Wichtig sind somit auch kommunikative Prozesse, die sich auf die Organisationsumwelt 

beziehen, etwa in Form einer kritischen Öffentlichkeit oder moderner Massenmedien (vgl. ebd.). 

 

Der hohe Stellenwert der Kommunikation intendiert zweifellos die Vermittlung sozialer Identität 

sowie die „Stiftung eines intersubjektiven Sinnzusammenhangs“ (Schüppel 1995, 207). Mit anderen 

Worten befördert Kommunikation die Genese sozialer Systeme: „Ein Kollektiv konstituiert sich aus 

der Interaktion bzw. Kommunikation diverser Individuen mit einer jeweils eigenen individuellen 

Wissensbasis“ (ebd., 212). Ein soziales System, etwa eine Gruppe oder eine Organisation als Ganzes, 

gründet sich also auf der „Ausbildung regelhafter Kommunikation als Folge der Interaktion von 

Individuen“ (ebd., 210). Die Regeln, nach denen diese Kommunikationsprozesse verlaufen, sind dabei 

weder ad hoc fixiert noch von statischer Natur, sondern ständigen, lern- und kommunikationsbedingten 

Veränderungen unterworfen (vgl. ebd., 207). Jürgen Schüppel (ebd., 210) bringt diesen Sachverhalt 

zusammenfassend auf den Punkt: „Erst die Interaktion bzw. Kommunikation diverser psychischer 

Systeme konstituiert das soziale System“. Zudem bedarf es neben der Kommunikation aber auch der 

Kooperation zwischen den Organisationsmitgliedern. Das lernende Unternehmen lebt von den 

Menschen und ihren wechselseitigen Kooperationsbezügen, zumal die Arbeit an Prozessen und 

Strukturen immer auch die Beziehungen der Mitarbeiter beeinflußt. Viele organisationsinterne 

Störungen sind deshalb nicht technischer Natur, sondern unzureichender Kooperation geschuldet (vgl. 

Borsi 1994, 159). 

 

Kommunikation im Kontext einer Lernenden Organisation dient letztlich, direkt oder indirekt, einem 

individuellen und transindividuellen Lernen, da ohne Kommunikation ein Austausch von Wissen und 

Informationen unmöglich ist, wie etwa Lang/Amelingmeyer (1996, 16) betonen: „Genutzt werden kann 
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(...) nur der Teil des individuellen Wissens, der anderen mitgeteilt wird. (...) Um die Weitergabe von 

Informationen und Erfahrungen zu gewährleisten, die zum Aufbau der effektiven Wissensbasis 

notwendig sind, muß die formelle und informelle Kommunikation gefördert werden“.49 Wichtig ist 

somit letztlich, daß Individuen durch Kommunikation zu Einsichten gelangen, zu denen sie selber, also 

allein,  nicht fähig gewesen wären: „Ideen entstehen zwar in den Köpfen von Individuen, aber durch 

Diskussion dieser Ideen mit anderen wird die Umsetzung vielfach erst möglich und die Idee selbst 

oftmals noch verbessert“ (Lang/Amelingmeyer 1996, 33). 

 

- Zur Bedeutung informeller Kommunikation - 

Den Zusammenhang zwischen Kommunikation und der Genese neuer Ideen vergegenwärtigen 

Lang/Amelingmeyer (1996, 33) unter besonderer Hervorhebung des Stellenwerts einer informellen 

Kommunikation: „Um den Transfer von Know-how zu verbessern und somit individuelles Know-how 

einem breiteren Kreis von Mitarbeitern zugänglich zu machen, ist neben einer formellen 

Kommunikationsstruktur, die wichtige Feedbackkanäle und Ansprechwege institutionalisiert, eine 

starke informelle Struktur wichtig, da Kreativität nicht formelle Wege geht“. Analog hierzu erläutern 

Schmitz/Zucker (1999, 195) überaus eingängig den regelrechten Paradigmenwechsel, der sich 

hinsichtlich der Bedeutung und Legitimität informeller kommunikativer Prozesse vollzogen hat: „Statt 

‘stop talking and get to work!’ heißt die Devise nunmehr: ‘Start talking and get to work!’ 

Konversationen (‘Geschwätz’) werden zunehmend als relevante Arbeit begriffen. Manche 

Unternehmen verpflichten ihre Mitarbeiter mit sanftem Druck zur allmorgendlichen oder 

nachmittäglichen gemeinsamen Kaffeepause. Dort findet Austausch statt, dort hört man Hinweise, dort 

entstehen Zugänge“ (Schmitz/Zucker 1999, 195).50 Auch Thomas Stahl (1995, 136) hebt den oft 

unterschätzten Stellenwert informeller Kommunikation mit Nachdruck hervor; mit Blick auf fraktale 

Organisationen betont er diesbezüglich: „Die Stärke fraktaler Organisationsstrukturen ist sicher die 

aktive Nutzung informeller Strukturen in den Arbeitsgruppen und deren Einbindung in die formelle 

Organisation. Existenz und Beweggründe für informelle Sozialstrukturen in Betrieben werden seit ihrer 

‘Entdeckung’ in den Hawthorne-Studien vielfach nachgewiesen und diskutiert“ (zu fraktalen 

Organisationen vgl. 2.4.2.; zu den Hawthorne-Studien vgl. 2.2.1.). Stahl (1995, 137) belegt mit Blick 

auf tayloristische Erfahrungen die Bedeutung der informellen Kommunikation auch in empirischer 

Hinsicht; sie ist, nunmehr erfreulicherweise, nicht nur nicht zu unterbinden, sondern unvermeidlich: 

„Aus einer Vielzahl empirischer Belege ergibt sich, daß die Reduktion von Menschen auf 

Funktionsträger im tayloristischen Betrieb notwendig das Entstehen alternativer Sozialbeziehungen 

nach sich zieht, in denen sich Mitarbeiter auch während der Arbeitszeit als ‘ganze Person’ entfalten 

können. Resultat waren Sozialstrukturen neben den offiziellen Organisationsbeziehungen, die eher 

zufällig mal schädlich, mal nützlich und meist gar nicht auf das Betriebsgeschehen wirkten“.51 Wie 
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noch eingehender zu zeigen ist, stellt kommunikative Interaktion somit nicht nur eine Grundlage für 

die Entwicklung und den Austausch von Wissen und für damit verbundene Lernprozesse dar, sondern 

ist darüber hinaus auch in höchstem Maße eine Voraussetzung für Prozesse der 

Persönlichkeitsentwicklung. Intersubjektive Kommunikation ist denn auch zentraler  Bestandteil eines 

Verständnisses von Bildung, wie es im Begriff des bildenden Lernens zum Ausdruck kommt, bezieht 

sich doch eine der Hauptdimensionen dieses pädagogisch gehaltvollen Lernens auf identitätsstiftende 

Prozesse, die sich, insbesondere im Sinne des Symbolischen Interaktionismus, aus kommunikativen 

Interaktionen speisen (vgl. 4.3.3.).  

 

3.3.2 Individualpsychologische und mentale Charakteristika und Imperative Lernender 

Organisationen 

Neben den Strukturprinzipien der Partizipation und Autonomie sowie dem Postulat der 

Kommunikation seien zur Erläuterung der Lernenden Organisation noch drei weitere Charakteristika 

angeführt, die in erster Linie auf der individualpsychologischen bzw. mentalen Ebene der Organisation 

zu verorten sind: die systemische Perspektive, das Bemühen um die Weckung und Förderung 

intrinsischer Motivation und nicht zuletzt das vorherrschende „Menschenbild“ der LO-Konzeption. 

 

3.3.2.1.   Systemisches Denken 

Um die in Lernenden Organisationen erforderlichen Anpassungs-, Transformations- und Lernprozesse 

stets zu gewährleisten und die in der heterarchischen Organisationsstruktur und den dynamischen 

Umfeldbedingungen gründende Komplexität organisationalen Handelns zu bewältigen, muß sowohl 

den unternehmensinternen Wirkungszusammenhängen als auch den Beziehungen der Organisation zur 

Außenwelt größte Aufmerksamkeit zuteil werden. Hierzu bedarf es einer umfassenden und 

ganzheitlichen, eben systemischen Sichtweise von Organisationen. Lang/Amelingmeyer (1996, 39) 

definieren ein systemisches Denken zunächst prägnant und heben sodann zugleich seine Vorzüge 

hervor: 

„‚Systemisches Denken ist ein integrierendes, zusammenfügendes Denken, das auf einem breiten Horizont beruht, 

von größeren Zusammenhängen ausgeht und viele Einflußfaktoren berücksichtigt,’ diese aber nicht isoliert 

betrachtet. Systemisches Denken fokussiert die Zusammenhänge zwischen Ursachen und Auswirkungen und 

vermeidet dadurch kurzfristige Lösungen, die nicht zur langfristigen Problemlösung beitragen. Eine ganzheitliche 

Orientierung läßt den einzelnen den Sinn seiner Tätigkeit im Gesamtzusammenhang erkennen. Dadurch kann er auch 

besser einschätzen, welchen Beitrag eine Verbesserung zur Optimierung des Gesamten leistet“.  

 

Systemisches Denken betrachtet sonach das Unternehmen als ein quasi-organisches, dynamisches und 

zahllosen Wechselwirkungsprozessen unterworfenes Ganzes, das qualitativ mehr repräsentiert als nur 

die Summe seiner Teile. Das Erfordernis der systemischen Sichtweise ergibt sich auch schlicht daraus, 

daß „Kooperation, Qualifizierung und Lernen in eine Vielfalt komplexer systemischer Beziehungen 

eingebunden sind“ (Arnold 1995, 354). Angesichts der komplexen Rahmenbedingungen unterstreicht 
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Harald Geißler (1995, 1) denn auch, daß sich in der modernen Organisations- und 

Managementwissenschaft geradezu ein „Paradigmenwechsel vom linearen zum systemischen Denken“ 

vollzogen hat, und Borsi (1994, 118) spricht in diesem Zusammenhang „vom Paradigmenwechsel der 

Organisationstheorie von Maschinenmodellen weg hin zu dynamischen, bewegungsorientierten 

Organisationsmodellen“ (vgl. hierzu auch Reinhardt/Schweiker 1995, 272f.). Systemisches Denken 

wird von Peter Senge gar als die grundsätzlichste derjenigen „Disziplinen“ erachtet, die eine Lernende 

Organisation konstituieren (vgl. Senge 1996 sowie 3.3.2.1.).  

 

Rolf Arnold (1995, 352) bemerkt zum Stellenwert der systemischen Perspektive prägnant: „Das 

Systemische erweist sich (...) immer deutlicher als die eigentlich neue Qualität der betrieblichen 

Kooperation. Unternehmen müssen in Anbetracht eskalierender Umweltkomplexität und Dynamik ihre 

interne Binnendifferenzierungsfähigkeit dramatisch steigern“. Pedler et al. (1994, 197) wiederum 

unterstreichen den anspruchsvollen Charakter ganzheitlichen Denkens und betonen dabei zugleich 

dessen Unverzichtbarkeit: „Im lernenden Unternehmen versuchen wir, uns des Gesamten bewußt zu 

werden, und nehmen uns Zeit dafür. (...) Das ist keine leichte Aufgabe, und da wir nicht gewohnt sind, 

ganzheitlich zu denken, erfordert sie Zeit und Übung. Das Ganze in jeden Teil zu integrieren, ist 

jedoch einer der Schlüssel zum lernenden Unternehmen. (...) Wir müssen bedenken, wie wir das ganze 

Unternehmen in unserem geistigen Auge behalten können, während wir mit unserer Arbeit fortfahren“. 

 

Aus der systemischen Perspektive betrachtet erscheint eine Organisation als hochkomplexes Wirkungs- 

und Beziehungsmuster, das nicht von linearen Ursache-Wirkungs-Kausalitäten geprägt ist, sondern 

vielmehr als nichtlineares Netzwerk in Erscheinung tritt. Oftmals zeitigen in solchen Systemen die 

kleinsten Ursachen dabei die größten Wirkungen (zu den Spezifika nicht-linearer Systeme vgl. 

beispielsweise Vester 1974, 1980, 1989). Wenn es darum geht, das Verhalten solch eines Systems als 

Ganzes sowohl zu verstehen als auch zu prognostizieren und zu steuern, reicht es somit nicht aus, 

lediglich das Verhalten einzelner Elemente zu kennen. Vielmehr sind zugleich Informationen 

bezüglich der Beziehungen zwischen den einzelnen Systemelementen von entscheidender Bedeutung. 

Ein vernetzt-ganzheitliches Denken mit dem zugehörigen Wissen, daß alles mit allem verknüpft ist, 

impliziert somit den Bedarf an  Informationen über die komplexen Wechselbeziehungen zwischen 

diesen Elementen. Derartige Interdependenzen erfordern von den Organisationsmitgliedern stets 

mitlaufend vorausschauende Planung. Es gilt für sie zu antizipieren, daß und wie Veränderungen an 

einzelnen Teilen eines Ganzen auch unbeabsichtigte Konsequenzen für scheinbar nicht tangierte 

Systemkomponenten und deren Beziehungen untereinander zu zeitigen vermögen. Zusätzlich 

verkompliziert wird die systemische Perspektive noch durch den Umstand, daß jede Organisation 

wiederum Teil eines umfassenderen und komplexeren Netzwerks an Beziehungen ist, für das dieselben 
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nicht-linearen Interdependenzregeln gelten wie auf der Binnenebene der Organisation. Wichtig ist 

deshalb auch, daß besagte Komplexität seitens derjenigen Organisationsmitglieder, die über 

entsprechende Handlungskapazitäten verfügen, und das sind gemäß dem utopisch anmutenden Ideal 

des LO-Konzepts theoretisch alle ihre Mitglieder, perspektivisch soweit reduziert wird, daß die 

Organisation prinzipiell steuerbar bleibt (vgl. Reinhardt/ Schweiker 1995, 272ff.; Meyer-Dohm 1991b, 

201; Pedler et al. 1994, 170f.; zur Vertiefung des Systemdenkens vgl. Senge 1996, 68-71, 75-167).  

 

Das Spezifikum der systemischen Perspektive kommt schließlich im Begriff der Selbstorganisation 

zum Ausdruck. Das Selbstorganisationskonzept postuliert, daß in vernetzten Systemen bzw. 

Interaktionsmustern jede gestaltende Einflußnahme immer zugleich eine Vielzahl von Elementen des 

Systems tangiert und verändert, womit eine „isolierte und eine aggregierte Gestaltungssichtweise 

entfällt“ (Borsi 1994, 104). Die Gestaltung und Lenkung solch komplexer, interaktiver 

Zusammenhänge läßt sich dabei nicht auf eine Schlüsselposition reduzieren, vielmehr sind diese über 

das gesamte System verteilt und verfügen über einen fließenden und dynamischen Charakter. 

Entsprechend ist denn auch die Gestaltung dieser Interaktionsmuster der entscheidende Hebel für das 

Management der Gesamtorganisation, Information und Kommunikation sind hierbei die 

entscheidenden Einflußfaktoren. Mit anderen Worten bedeutet Management einer Organisation etwas 

deutlich anderes, als das Fällen von Entscheidungen seitens einer zentralen, hierarchischen und 

eindeutig personifizierbaren Unternehmensführung (vgl. ebd.).52 Ein solch systemisches, ganzheitliches 

Denken ist aber nicht nur inhärenter Bestandteil moderner Organisationstheorien, sondern auch eines 

Verständnisses von Bildung, wie es dem Konzept des bildenden Lernens grundliegt (vgl. insbesondere 

4.3.4.1.). 

 

3.3.2.2.   Intrinsische Motivation 

Der Erfolg einer Lernenden Organisation gründet in der Mobilisierung möglichst vieler Denk- sowie 

Lernpotentiale und in der Entfaltung eines möglichst breiten Spektrums an Ideen, Vorstellungen und 

Anregungen seitens der Organisationsmitglieder. Solche Prozesse lassen sich jedoch nur realisieren, 

wenn die Mitarbeiter eines Unternehmens bereit und auch befähigt sind, mehr als das nur unerläßlich 

Notwendige an kreativer Arbeitsleistung zu erbringen. Werden Engagement und Leistung aber nur 

aufgrund von Kontrolle und eventuell zu befürchtenden Negativsanktionen erbracht, wie dies noch im 

klassischen Fordismus/Taylorismus der Fall war (vgl. 2.1.), so lassen sich die hohen Zielsetzungen 

einer LO nicht erfüllen. Ohnehin scheinen anthropogene Ressourcen und Faktoren wie Ideen, 

Kreativität, Lernbereitschaft und Lernerfolg nicht durch extrinsische, also auf äußeren Druck 

gründende Motivationen erzwingbar. Vielmehr bedarf es einer freiwilligen Bereitschaft, sich auch mit 

größeren Teilen seiner Persönlichkeit in das organisationale Geschehen einzubringen. Dies setzt 
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zwingend den Aufbau und die Förderung intrinsischer Motivation voraus (vgl. 2.2.5.). Außerdem 

lassen sich organisationsinterne Neuerungen um so leichter implementieren, wenn sie von den 

Beteiligten auch befürwortet und mitgetragen und nicht als aufgezwungen empfunden werden (vgl. 

zum letzten Aspekt Meyer-Dohm 1991b, 200, 207; zu Begriff und Theorie der Motivation vgl. 

Neuberger 1974, 11-49; Oerter 1995).53 Berücksichtigt man nun den Umstand, daß Bildung, und damit 

auch ein pädagogisch gehaltvolles bildendes Lernen, immer nur als Selbstbildung des Individuums 

möglich ist (vgl. 5.2.3.), so kann das für Lernende Organisationen so wichtige Moment der 

intrinsischen Motivation, das schließlich auch entsprechende Prozesse freiwilliger Eigentätigkeit 

impliziert, als Conditio sine qua non für ein bildendes Lernen angesehen werden.   

 

3.3.2.3. Das Mitarbeiterbild Lernender Organisationen: Das Individuum steht im Mittelpunkt 

Die Fähigkeit zu Transformation und permanentem Wandel ist das vordergründige, in der 

ökonomischen Wettbewerbssituation gründende Primärziel Lernender Organisationen. Die Prinzipien 

der Partizipation und der Autonomie prägen ihre heterarchischen, d.h. netzwerkartigen Strukturen. 

Kommunikation ist deshalb zentrales Gebot; systemisches Denken und intrinsische Motivation können 

auf der individualpsychologischen und mentalen Ebene als die entscheidenden Prämissen betrachtet 

werden. Nun fügen sich diese Hauptcharakteristika Lernender Organisationen zu deren ideellem 

Kontext, der diese Prinzipien und Imperative zugleich wiederum bedingt. Die Rede ist von dem 

Mitarbeiterbild Lernender Organisationen, demzufolge der Mensch als eigentlicher Träger und Akteur 

organisationalen Geschehens im Mittelpunkt des Interesses steht und nicht etwa abstrakte 

instrumentelle Interessen. Dieser Kerngedanke, der mitsamt seiner Akzentuierung des 

Persönlichkeitsaspekts insbesondere unter bildungstheoretischen Gesichtspunkten unverzichtbar ist, 

berücksichtigt zugleich den seit geraumer Zeit zu konstatierenden gesellschaftlichen Wertewandel, den 

neue Formen der Arbeitsorganisation wiederum befördern. Gabriele Borsi (1994, 28) erkennt in diesem 

Sinne denn auch „Tendenzen zu postmaterialistischen, individualistischen Einstellungen, die 

insbesondere die Eigenständigkeit, Selbstbestimmung und Selbstentfaltung der Mitarbeiter und 

‚Betroffenen’ betonen. Implizit oder explizit wird mehr Autonomie, mehr selbstbestimmte Aktivität 

und Kontrollmöglichkeiten über die eigene Situation (...) gefordert, auch mehr Zeitflexibilität und 

Zeitperspektive innerhalb der Arbeitsgestaltung gewünscht“.  

 

Den meisten Charakterisierungen einer Lernenden Organisation ist deshalb die Betonung der 

herausragenden Bedeutung des Individuums innerhalb der Unternehmung gemein. Die 

Organisationsmitglieder sollten höchstmögliche Wertschätzung erfahren und nicht lediglich als 

Ressourcen betrachtet werden, die sich für unternehmerische Zwecke nutzen oder gar ausnutzen lassen. 

Sie sind deshalb auch nicht als bloße Funktionsträger im Gefüge innerorganisationaler Abläufe zu 
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verstehen, sondern haben vielmehr als zwar in die Unternehmensstrukturen eingebundene, aber 

dennoch autonome und selbstbestimmte Individuen zu gelten. Daraus resultiert auf Organisationsseite 

die Notwendigkeit, persönliche Zielsetzungen, Bedürfnisse, Interessen und Wünsche der Mitarbeiter zu 

registrieren, zu respektieren und deren Erfüllung soweit als möglich zu unterstützen. Das Wohlergehen 

der Mitarbeiter, ihre Persönlichkeitsentwicklung und Selbstentfaltung im Arbeitsprozeß, stellen, 

zumindest in der Theorie der LO, Zielsetzungen dar, die dem Erzielen finanziellen Gewinns 

gleichrangig sind (vgl. Pedler et al. 1994, 11; Dieselb. 1991, 63; Senge 1996, 171ff.; Sattelberger 

1996, 14; Meyer-Dohm 1991a, 23ff.; Ders. 1991b, 201).54 

Gerade Peter Senge, einer der namhaftesten Hauptbegründer und Apologeten des LO-Konzepts, betont 

mit fast missionarisch anmutendem Eifer die Notwendigkeit, Menschen nicht einfach ökonomischen 

Zielen und Zwängen unterzuordnen und sie somit rein instrumentellen Interessen auszuliefern. Statt 

dessen sollten sich Manager darüber bewußt sein, daß sie eine „fast heilige Verantwortung für das 

Leben zahlloser Menschen tragen“ (O’Brien [o.A.], zit. nach Senge 1996, 172) und sich in diesem 

Sinne „sowohl dem Glück und Wachstum der Mitarbeiter als auch dem wirtschaftlichen Erfolg 

verpflichtet fühlen“ (Senge 1996, 25). Diesen Überlegungen Senges liegt eine durchweg positive 

Anthropologie zugrunde, die den Menschen nach höheren Werten und Zielen wie Selbstachtung, 

Selbstverwirklichung sowie persönliches Wachstum im Sinne einer Entfaltung seiner Fähigkeiten und 

Potentiale streben sieht (vgl. ebd. 171-212, 334-337, 419-426).55 Im Konzept der Lernenden 

Organisation werden Mitarbeiter somit idealiter als Individuen betrachtet, die nicht allein auf ihre 

Eigeninteressen bedacht sind - im Gegensatz etwa zur Anthropologie eines Thomas Hobbes. Vielmehr 

hätten sie den Wunsch, „Teil von etwas zu sein, das größer ist als sie selbst“ (Senge 1996, 334) und 

strebten folglich danach, gemeinsam mit anderen etwas Bedeutendes aufzubauen. Überaus 

enthusiastisch mit einem Satz George Bernhard Shaws gesprochen: „Das ist die wahre Freude am 

Leben: für einen Zweck benutzt zu werden, den man selber als etwas Großes erkannt hat (...) eine 

Naturkraft zu sein statt eines selbstsüchtigen, kleinen Häufchens von Leiden und Beschwerden, der 

sich darüber beklagt, daß sich nicht die ganze Welt damit beschäftigt, einen glücklich zu machen“ 

(G.B. Shaw 1972, o.S., zit. nach Senge 1996, 182). Pedler et al. (1994, 11) formulieren diesen 

Anspruch einer LO durchaus pathetisch: „Organisationen schaffen und gestalten zu können, die in der 

Lage sind, sich im Wechselspiel mit den Bedürfnissen, Wünschen und Sehnsüchten der Menschen, die 

mit ihnen zu tun haben, anzupassen, zu verändern, zu entwickeln und zu wandeln - das ist unser 

Traum. Solche Unternehmen werden ihr Vermögen immer ohne räuberische Aneignung erzielen“. 

Weitaus pragmatischer verweist Meyer-Dohm (1991a, 23) auf den Umstand, daß die „’Entdeckung‘ 

der Ganzheitlichkeit (...) unterschiedliche Anlässe hat“. Die ganzheitliche Förderung und Inanspruch-

nahme des Menschen bewirkt nämlich zugleich auch eine Leistungssteigerung, die wiederum die 

Effektivität und Leistungsfähigkeit des Unternehmens erhöht (vgl. ebd.). Ein auch instrumenteller 
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Charakter dieser zur Humanisierung der Arbeitswelt geeigneten Sichtweise des Individuums ist somit 

kaum zu bestreiten, und, gemessen an den Erfordernissen ökonomischer Realität, auch nicht illegitim, 

wenngleich er das an persönlichen Entfaltungsspielräumen des Individuums orientierte Menschendbild 

des LO-Konzepts ein gutes Stück weit konterkariert. 

 

Arbeitsorganisationsstrategien wie das Konzept der Lernenden Organisation, die dem Strukturwandel 

zur postfordistischen, in steigendem Maße immateriellen Ökonomie entsprechen, rücken somit in der 

Tat idealiter das einzelne Organisationsmitglied und dessen jeweilige Subjektivität in den Mittelpunkt 

ihrer Aufmerksamkeit. Die Beweggründe hierfür sind freilich nicht rein humanitären Ursprungs, 

sondern in hohem Maße auch der ökonomischen Effizienz verpflichtet, und dies sachnotwendig. 

Entsprechend gelangt auch Barbara Rößer (2002, 1) hinsichtlich der Prämissen moderner Personal-

strategien zu dem Urteil: „Aus Humanisierungsforderungen und profitstrategischen überlegungen (sic!) 

heraus wird die Subjektivität der Arbeitskraft bzw. werden alle Formen immaterieller Arbeit in 

zunehmendem Maße notwendige Ressource und Essenz  des Arbeitsprozesses. D.h., es genügt nicht 

allein, ‚hard skills‘ zu investieren, (...) vielmehr ermöglichen und fordern neue Arbeitsformen den 

flexiblen Einsatz von Handlungen aus dem Fundus polyvalenter Subjektivität. Selbstbestimmung, 

Selbstorganisation, Selbsttätigkeit ja sogar Selbstverwirklichung sind neuerdings wünschenswerte 

Grunddispositionen von Erwerbsarbeit“. Gerade aus dem immanenten Spannungsverhältnis zwischen 

Demokratisierungs- und Humanisierungstendenzen menschlicher Arbeit einerseits bei gleichzeitig 

vorherrschendem Zwang zu effizienz- und flexibilitätsorientierter Produktion andererseits vermögen in 

der Realität eine Vielzahl von Widersprüchen zu gründen, die dem Bildungsgedanken zuwiderlaufen, 

ist dieser doch immer auch am Prinzip der Selbstbestimmung orientiert, wie an gegebener Stelle noch 

zu erläutern ist (zum entsprechenden Bildungsverständnis vgl. insbesondere Kapitel  4, 5 und 7, zu den 

Einschränkungen von Bildungsspielräumen vgl. 8.3.). 

 

3.3.3.   Zusammenfassung und Weiterführung 

Nach der bisherigen Analyse der Ziele, Prämissen und Imperative Lernender Organisationen lassen 

sich diese bereits grob charakterisieren. So kann man die Essenz dieses Konzepts dahingehend 

zusammenfassen, daß die Ziele permanenter Transformationsfähigkeit und Flexibilität am besten durch 

lernförderliche Strukturen gewährleistet werden, die sich durch ein hohes Maß an Partizipation, 

Autonomie und Kommunikation auszeichnen. Intrinsische Motivation, systemisches Denken und ein 

Menschenbild, in dem das Individuum im Mittelpunkt stehen sollte, charakterisieren den psychisch-

mentalen  und normativen Sinnkontext der LO. Der herausragende Aspekt einer Theorie und Praxis 

Lernender Organisationen ist dabei der intendierte permanente Lernprozeß aller Mitglieder auf allen 

Ebenen der Organisation. Dieses ständige Weiter- und Hinzulernen ist Voraussetzung und Gewähr für 



 

 80 

neue Ideen und Verfahren, für ständige Anpassung an Umfeldänderungen, letztlich also für den 

ökonomischen bzw. dem jeweiligen Organisationsziel entsprechenden Erfolg. Darüber hinaus, so der 

Anspruch, dient die Lernende Organisation auch und insbesondere einer individuellen Fortentwicklung 

ihrer Mitglieder. Sie geht somit weit über eine instrumentelle Zweckübung hinaus und hinein in den 

Bereich der individuellen Persönlichkeitsentwicklung. Noch nicht thematisiert war damit bisher jedoch 

der herausragende Aspekt des Lernens in bzw. von Organisationen. Eine eingehende Erörterung des 

Konzepts der Lernenden Organisation erfordert somit als nächsten Schritt, das diesbezügliche 

Lernkonzept näher zu eruieren, und zwar insbesondere in Hinblick auf mögliche Schnittmengen mit 

der im bildungstheoretischen Hauptteil noch zu untersuchenden Kategorie des bildenden Lernens (vgl. 

Kapitel 4). Diese Form pädagogisch gehaltvollen Lernens schafft die inhaltliche Verbindung zwischen 

Lernen einerseits und Bildung andererseits, entsprechende Übereinstimmungen sind im pädagogischen 

Kontext dann natürlich von entscheidender Bedeutung. Entsprechend wird nun zuvor noch 

organisationales Lernen als das zentrale Hauptcharakteristikum Lernender Organisationen zu 

erläutern sein. 

 

3.4.   Organisationales Lernen 

Das zentrale, seine Bedeutung schon aus dem Namen ableitende Wesensmerkmal des 

Arbeitsorganisationskonzepts der Lernenden Organisation ist demnach organisationales Lernen. Läßt 

sich eine LO doch auch schlicht als eine Organisationsform bestimmen, in der organisationales Lernen 

stattfindet bzw. gefördert wird (vgl. 3.4.1.). Gerade mit Blick auf die zentrale Frage nach dem 

Bildungsgehalt der Lernenden Organisation bedarf es deshalb der eingehenderen Analyse und präzisen 

Fassung der Inhalte und Träger organisationalen Lernens, um diesen Lerntyp auf seine Eignung auch 

für ein bildendes Lernen hin zu überprüfen. Zu klären ist somit der Begriff organisationales Lernen, der 

weitaus mehr repräsentiert als nur innerbetriebliche Weiterbildung und Schulung (s.u.), bei dessen 

Gebrauch aber zugleich beträchtliche Unschärfen auftreten. 

 

3.4.1.   Bedeutungsvielfalt organisationalen Lernens 

Die grundlegende Problematik einer präzisen Bestimmung organisationalen Lernens56  wird von Carola 

Hennemann (1998, 9) mit folgendem Zitat dargelegt: „Ein großer Teil der Veröffentlichungen zum 

organisationalen Lernen wird mit einem Hinweis auf die Heterogenität und die Vielschichtigkeit 

diesbezüglicher Ausführungen bzw. auf das Fehlen einer einheitlichen, allgemein akzeptierten Theorie 

eröffnet. Dies gilt für die bereits etwas älteren ‚Klassiker’ zu diesem Thema ebenso wie für die 

einschlägigen aktuellen Veröffentlichungen“. Vielmehr, so Hennemann, existiere eine geradezu 

verwirrende Vielzahl verschiedener Definitionen mit je unterschiedlicher Perspektive (vgl. ebd.). Auch 

für Sonja Sackmann handelt es sich bei Organisationslernen um einen eher diffusen, weil 



 

 81 

interdisziplinären Begriff (vgl. Sackmann 1993, 228f.).57 Erste Aufsätze zum organisationalen Lernen 

datieren bis in die frühen sechziger Jahre zurück, wobei darunter die Gestaltung neuer Strukturen und 

die Veränderung von Verhaltensregeln verstanden wurde; später stand der Begriff primär für die 

Entwicklung von Einsicht und Verständnis, abermals später rückte die Genese innerbetrieblichen 

Wissens in den Vordergrund. Eine intensive Beschäftigung mit der dem organisationalen Lernen 

grundlegenden Frage, auf welche Weise Organisationen zu gestalten sind, um ein solches Lernen zu 

gewährleisten, führte schließlich zu dem vor allem von Peter Senge geprägten Begriff und Konzept der 

Lernenden Organisation (vgl. Senge 1996; Hennemann 1998, 7; zudem Lang/ Amelingmeyer 1996, 

3).58 

3.4.2.   Allgemeine Definitionen und Erläuterungen 

Kurz und dabei doch substantiell ist die auf die spezifischen Fähigkeiten einer Organisation zielende 

Definition organisationalen Lernens von Gilbert Probst (1995, 167): „Unter organisationalem Lernen 

verstehen wir die Prozesse einer Institution als Ganzes, Fehler zu entdecken, diese zu korrigieren sowie 

die organisationale Wert- und Wissensbasis zu verändern, so daß neue Problemlösungs- und 

Handlungsfähigkeiten erzeugt werden. Einzuschließen ist auch die Fähigkeit, Handlungskriterien und –

strategien auf ihre Sinnhaftigkeit zu überdenken“. Jens Aderhold (1999, 2) unternimmt einen eher 

kompliziert anmutenden, dennoch brauchbaren Definitions- und Klärungsvorschlag: „Von 

organisationalem Lernen wird dann gesprochen, wenn der Unterschied zwischen gegenwärtigen 

Bekenntnissen (offizielle Handlungstheorie der Mitglieder einer Organisation) und den faktischen 

Verhaltensresultaten zu strukturell bedeutsamen Veränderungen der Organisation führt“. Für Peter 

Dehnbostel (1995, 489) wiederum ist organisationales Lernen, von ihm als Organisationslernen 

bezeichnet, „als Oberbegriff für solche Prozesse anzusehen, die für die kontinuierliche Entwicklung 

und Gestaltung von Organisationen, für ständiges Lernen und Optimieren von Arbeitsvollzügen, 

Planungs- und Ablaufprozessen konstitutiv sind“. Es geht hierbei um die Nutzbarmachung und 

Weiterentwicklung der organisationalen Wissensbasis angesichts sich rasant ändernder, komplexer 

Umwelten. Organisationales Lernen ist dabei als ein Wechselprozeß zwischen dem Lernen der 

Organisation und individuellem oder in Gruppenform verlaufendem Lernen und Handeln anzusehen. 

Die Wechselwirkung ist dabei derart, daß individuelles Lernen und überindividuelles Lernen die 

Entwicklung und Konfiguration der Organisation beeinflussen, diese umgekehrt aber auch in ihrer 

hierdurch veränderten Ausgestaltung, dies schließt ihre übergeordneten Zielsetzungen mit ein, auf 

personale bzw. gruppenbezogene Lernprozesse rückwirkt (vgl. ebd.).59 Da die Begrifflichkeit noch 

recht nebulös erscheint und auch noch kaum Bezüge zu einem pädagogisch gehaltvollen Lernen 

erkennbar sind, müssen zunächst die wichtigsten Charakteristika organisationalen Lernens erläutert 

werden. 
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3.4.3.   Die wichtigsten Charakteristika organisationalen Lernens 

Demgemäß gilt das Interesse im folgenden drei Hauptgesichtspunkten organisationalen Lernens, wie 

sie in der einschlägigen Literatur zum Thema oft anzufinden und geeignet sind, dieses hinreichend zu 

charakterisieren: zunächst den Formen und Ebenen, sodann den Trägern organisationalen Lernens und 

schließlich den Merkmalen Reflexivität und  Autonomie.  

 

3.4.3.1.   Formen und Ebenen organisationalen Lernens 

Hier steht die Frage im Vordergrund, ob es sich bei organisationalem Lernen um ein quasi 

monolithisches Konzept handelt, oder ob nicht vielmehr verschiedene Formen, Arten und Ebenen des 

Lernens von und in Organisationen qualitativ unterschieden werden müssen. Die Beschaffenheit dieser 

Qualität erlaubt sodann Aussagen über den Verwandtschaftsgrad mit einem pädagogisch substantiellen 

bildenden Lernen, als einem Lernen, dem Bildungsmächtigkeit attestiert werden kann (vgl. Kapitel 4). 

Auf der Suche nach differierenden Formen organisationalen Lernens ist es dabei zunächst hilfreich, 

sich noch einmal dessen grundsätzliche Zielsetzungen zu vergegenwärtigen. Zum einen bestehen diese 

in der Optimierung interner Anpassungsprozesse im Rahmen des Status quo, also innerhalb nicht oder 

zumindest kaum zu ändernder Normen und Standards, zum anderen und in erster Linie  geht es um die 

für Lernende Organisationen so zentrale Adaption an sich verändernde externe Rahmenbedingungen 

unternehmerischen Handelns bzw. um deren aktive Mit-Gestaltung, was in der Regel auch die 

Veränderung bestehender Verfahren und Normen impliziert. Die für die erste Zielsetzung notwendigen 

Lernprozesse einer Organisation lassen sich als single-loop learning bezeichnen, das darüber 

hinausgehende, auf Anpassung und Veränderung gerichtete Lernen hingegen als double-loop learning 

(vgl. Reinhardt/Schweiker 1995, 275). Hinzu kommt als entscheidende dritte Form organisationalen 

Lernens das sog. deutero learning, welches, quasi auf der Meta-Ebene, die kritische Reflexion der 

beiden anderen Lernarten zum Gegenstand hat, weshalb es auch als organisationales Lernen höherer 

Ordnung bezeichnet werden kann (vgl. ebd., 275f.). Letztere Lernart ist wegen des Reflexionsaspekts 

dabei unter bildungstheoretischen Gesichtspunkten von besonderem Interesse. Die nachfolgende 

idealtypische Differenzierung dreier Lernebenen stellt aus pädagogischer Sicht zwar kein 

ausgesprochen originelles Schema dar und darf zudem wohl auch als bekannt vorausgesetzt werden. 

Gleichwohl sei diese gängige Dreiteilung, die sich durchaus auch unter die Ausführungen zum 

Lernbegriff subsumieren ließe (vgl. 3.1.), an dieser Stelle skizziert, nimmt sie doch einen festen Platz 

in der Fachliteratur ein und ist durchaus geeignet, den speziellen Charakter organisationalen Lernens 

zu verdeutlichen. 
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- Single-loop learning - 

Das single-loop learning60 bezeichnet ein relativ statisches Lernen im Rahmen des Gegebenen. Die 

Zielsetzungen und der Kontext der Organisation werden hierbei nicht in Frage gestellt oder lassen sich 

nicht in Frage stellen. Organisationales Lernen entspricht in diesem Fall somit weitgehend einem 

Lernen durch Anpassung an den jeweiligen Status quo der Organisation (vgl. Borsi 1994, 129). Dieses 

Lernen erster Ordnung bezeichnet ein Lernen qua Fehlerkorrektur, welches sich im Rahmen 

gegebener Regeln vollzieht. Als Ergebnis entsteht ein Wissen bezüglich derjenigen Verhaltensweisen, 

die in bestimmten Situationen in entsprechende Resultate münden (vgl. Schwaninger 1999, 320). 

Friedrich/Raffel unterscheiden hinsichtlich der Arten organisationalen Lernens zwischen Lernen I, 

Lernen II und Lernen III (vgl. Friedrich/ Raffel 1998, 15)61. Dabei entspricht Lernen I dem single-loop 

learning. Sie definieren dieses wie folgt: 

„Lernen I umfaßt die Veränderung des Wissens für spezifische Problemlösungen, die im Rahmen bestehender 

Grundüberzeugungen und Basisprämissen der Organisation entwickelt wird. Basisannahmen über die ‘Richtigkeit’ 

der Rahmenbedingungen des Handelns werden bei dieser Lernform nicht berührt. Diese Basisannahmen sind 

Bestandteil jedes Unternehmens. In den Basisannahmen als dem ‘organisationalen Paradigma’ sind die Normen und 

Werte darüber verankert, wie z.B. die Welt, die Märkte und eine Organisation ‘funktionieren’. Mit Lernen I wird 

demnach die Effizienz (‘etwas Richtig tun’) erhöht, ohne die Effektivität zu thematisieren“ (Friedrich/Raffel 1998, 

15). 

 

Die notwendigen Anpassungsprozesse der Organisation  finden beim single-loop learning somit 

lediglich in Form von Fehlerkorrekturen als Reaktion auf vorangehende Umweltveränderungen statt. 

Die jeweiligen Adaptionen erfolgen dabei im Rahmen gegebener und gültiger Handlungs- und 

Zielvorgaben. Da Ziel und Kontext selbst als statisch und nicht veränderbar bzw. nicht 

veränderungsbedürftig gelten, besteht das Ziel des single-loop learning denn auch v.a. in der 

Steigerung der Effizienz im Rahmen des Gegebenen. Das grundlegende Schema des single-loop 

learning entspricht dabei dem eines Regelkreises: Abweichungen vom vorgegebenen Soll-Zustand der 

Organisation müssen zunächst wahrgenommen und sodann im Sinne einer Kurskorrektur zum 

Positiven geändert werden (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 10). Pädagogisch interessant ist hierbei der 

von Lang/Amelingmeyer gezogene Vergleich zwischen dieser Art organisationalen Lernens und 

Formen individuellen Lernens. Überträgt man nämlich single-loop learning auf die Ebene des 

Individuums, so vollzieht sich individuelles single-loop learning im Rahmen gegebener Dispositionen 

und Überzeugungen. Es ist dann in Analogie zum nicht reflektierten behavioristischen Lernen zu sehen 

(vgl. ebd.) und unter Bildungsgesichtspunkten dementsprechend wenig gehaltvoll.  

 

- Double-loop learning - 

Beim double-loop learning werden die organisationalen Rahmenbedingungen und Zielsetzungen 

hingegen als veränderbar betrachtet, dies gilt auch für die Grundannahmen oder gar Grundwerte der 

betreffenden Organisation. Somit wird die Lernfähigkeit selbst zum Objekt der Veränderung, was sich 
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als Lernen des Lernens umschreiben läßt (vgl. Borsi 1994, 129); es geht hierbei also in erster Linie um 

die Gestaltung von Organisationen im Sinne einer erhöhten Effizienz von Veränderungen. Ging es 

beim single-loop learning noch primär darum, etwas richtig zu tun, so steht beim double-loop learning 

in erster Linie das Richtige tun im Vordergrund (vgl. Friedrich/Raffel 1998, 15). Anstelle spezifischer 

und nur punktueller Aktivitäten wie beim single-loop learning wird beim double-loop learning eine 

permanente Optimierung regulativer und normativer Kontexte organisationalen Handelns angestrebt. 

Bei dieser Form organisationalen Lernens sind das Potential und die Reichweite für Veränderungen 

ungleich größer. Lang/Amelingmeyer (1996, 10) unterstreichen hierzu: „Im Gegensatz zur 

Effizienzsteigerung des Single-Loop Learnings zielt das Double-Loop Learning auf eine 

Effektivitätssteigerung ab. Für das Modell des Regelkreises bedeutet dies, daß Sollwerte bzw. das 

ganze Regelsystem an sich in Frage gestellt werden“. Das Aufgabenbündel des double-loop learning 

umfaßt zum einen das sog. reframing, verstanden als Modifikation oder gar komplette Revision der 

betreffenden Normen, Dispositionen, Handlungskontexte und Zielsetzungen der Organisation, zum 

anderen jedoch auch das Verlernen überholter, tradierter Verhaltens- und Verfahrensweisen bzw. deren 

gänzliche Abschaffung (vgl. Schwaninger 1999, 320). Aufgrund der umfassenderen und auch 

langfristigeren Zielsetzungen des double-loop learning, das zudem häufig erst nach mehreren erfolglos 

unternommenen Bemühungen um single-loop learning praktiziert wird (vgl. Lang/Amelingmeyer 

1996, 11), kann auch von einem „Lernen zweiter Ordnung“ (Schwaninger 1999, 320) gesprochen 

werden. Dieser Typus organisationalen Lernens erfordert zum Zweck der Entwicklung neuer 

Lösungsmuster eine kritische Distanz gegenüber tradierten Normen und Standards. Im Vergleich zum 

Lernen auf der ersten Ebene ergibt dies ein Mehr an Autonomie und Selbständigkeit der Organisation. 

Hinsichtlich des Vergleichs mit Formen gewöhnlichen Anpassungslernens handelt es sich beim 

double-loop learning um ein Lernen, das eigene Einstellungsmuster, Handlungsweisen und 

Denkstrukturen kritisch reflektiert (vgl. Hennemann 1998, 43, zudem Lang/Amelingmeyer 1998, 10f.), 

woraus sich dann auch eine inhaltliche Nähe zu einem pädagogisch gehaltvollen, eben bildenden 

Lernen ableiten läßt. Insgesamt jedoch, so Lang/Amelingmeyer (1996, 11) einschränkend, stelle das 

double-loop learning auch lediglich eine höhere Form des Anpassungslernens dar „und ist somit nur 

ein reaktiver Lernprozeß“. Carola Hennemann (1998, 43) betont analog hierzu: „Da die (...) 

Reflektionsprozesse allerdings auch in diesem Fall (bei der zweiten, von ihr als Umweltadaption 

bezeichneten Lernebene, B.L.) meist durch Umweltveränderungen ausgelöst werden, beinhaltet dieser 

Lerntypus (...) ein gewisses reaktives Element“. 

 

- Deutero learning - 

Die zugleich wichtigste und anspruchvollste, da aus pädagogischer Sicht höchststehende Ebene 

organisationalen Lernens ist das deutero learning, eine Art „Meta-Lernen“ (Schwaninger 1999, 320), 
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da deutero learning von einer Meta-Perspektive aus den gesamten Lernkontext hinterfragt und 

reflektiert. Lang/Amelingmeyer fassen deutero learning als die Fähigkeit, diejenigen Mechanismen und 

Prinzipien, welche die organisationalen Lernprozesse fundieren, erklärend zu benennen. Hierbei sind 

nicht mehr die Strategien und Annahmen der Organisation das Entscheidende, sondern vielmehr das 

Verständnis ihres jeweiligen Sinns. Deutero learning ist in diesem Sinne ein Lernen des Lernens, daß 

die Entstehung der Organisationsparadigmen, ihre jeweiligen Hintergründe und Zusammenhänge, 

erkennbar werden läßt (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 11). Deutero learning steht somit für eine 

Reflexion der Lernprozesse selbst, mit dem Ziel einer Optimierung der organisationalen Lernfähigkeit. 

Es handelt sich folglich um ein echtes „Lernen des Lernens“ (Friedrich/Raffel 1998, 15; e.H.), womit 

die höchste Form organisationalen Lernens erreicht ist (vgl. ebd.). Da aber Lernerfolge und -mißerfolge 

auch hinsichtlich ihrer Ursachen analysiert werden, bedeutet deutero learning nicht nur ein Lernen zu 

lernen, sondern ist darüber hinaus ein „Lernen, besser zu lernen“ (Schwaninger 1999, 320; e.H.). 

Während somit die ersten beiden Arten organisationalen Lernens eher ein verändertes, im Grunde 

adaptiertes Wissen erzeugen, handelt es sich beim deutero learning um ein hervorgebrachtes 

Veränderungswissen (vgl. Friedrich/Raffel 1998, 15).  

 

Deutero learning als die Kunst eines Lernens des Lernens stellt somit keinen singulären und zeitlich 

befristeten Vorgang dar, sondern steht vielmehr für die Notwendigkeit eines permanenten und damit 

notwendigerweise institutionalisierten Prozesses. Gilbert Probst zieht deshalb den Begriff 

Prozeßlernen dem Anglizismus deutero learning vor. Der Prozeß, Lernen zu lernen, bildet auch für ihn 

die höchste Lernebene, weil in diesem Fall nicht nur irgend etwas gelernt wird, sondern die 

Lernprozesse selbst im Mittelpunkt des Interesses stehen und als Gegenstand des Lernens fungieren. 

Das Prozeßlernen macht somit das Lernen als solches zum Gegenstand entsprechender Reflexionen. 

Das Ziel dieser Reflexionen besteht in der strukturellen Umgestaltung der Organisation, inklusive 

deren verhaltenskonstitutiver Regeln und Normen, und zudem in der Aufdeckung lernhemmender und 

lernförderlicher Momente. Prozeßlernen vereinigt dabei Kenntnisse sowohl über adaptions- als auch 

veränderungsorientiertes Lernen. Die Voraussetzungen des Prozeßlernens sind Selbstreflexion und 

Selbstkritik, um sowohl die kognitiven Strukturen und Prozesse als auch den handlungsleitenden 

Sinnhorizont in Frage stellen zu können  (vgl. Probst 1995, 174). 

 

Für Gabriele Borsi bildet deutero learning die höchste Stufe eines dreiteiligen, als integriert und 

interdependent zu interpretierenden Prozesses organisationalen Lernens. Hierbei müssen individuelle, 

durch single-loop learning entstandene Lernresultate in bereits bestehende bzw. neu geschaffene, 

alltagsstrukturierende Kollektivtheorien, die wiederum durch double-loop- learning-Prozesse 

entstanden, einfließen und entsprechend verwurzelt werden. Sodann wird der Lernprozeß einer 
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kritischen Reflexion unterzogen (vgl. Borsi 1994, 129f.). Friedrich/Raffel führen hierzu konkrete 

Empfehlungen an, wie sich der organisationale Lernprozeß des Lernens zu lernen befördern läßt, wobei 

sie explizit die Notwendigkeit eines ausgeprägten Handlungs- und Praxisbezugs hervorheben. So 

sollte deutero learning stets im organisationalen Kontext praktiziert werden, weshalb etwa auf 

Seminare ohne konkreten Praxisbezug verzichtet werden könne (vgl. Friedrich/Raffel 1998, 16). 

Friedrich/Raffel betonen demgemäß, daß auch für ein Lernen des Lernens gilt, daß am meisten durch 

die jeweilige Umsetzung gelernt wird (vgl. ebd.; zum bildungstheoretischen Stellenwert der Praxis- 

und Handlungsorientierung vgl. Kapitel 6). Lang/Amelingmeyer erweitern und ergänzen die Stufe des 

deutero learning schließlich noch um den Begriff des aktiven Lernens. Dabei geht es ihnen aber nicht 

primär um eine Praxisorientierung im Sinne des Learning by doing, sondern vielmehr um die 

Notwendigkeit, als Organisation nicht nur (mittels entsprechender Lernprozesse und –analysen) 

einseitig auf externe Umweltreize zu reagieren, sondern vielmehr antizipativ zu agieren (vgl. 

Lang/Amelingmeyer 1996, 11f.)  

 

Die eingangs gestellte Frage, ob es sich bei organisationalem Lernen um einen singulären und 

homogenen Prozeß handelt, ist somit eindeutig zu verneinen. Vielmehr lassen sich drei Formen 

organisationalen Lernens unterscheiden, die sozusagen treppenförmig aufeinander aufbauen: Single-

loop learning als unterste Ebene bezeichnet zwar lediglich ein Anpassungslernen innerhalb gegebener 

Rahmenbedingungen, ist in Zeiten einer beschleunigten Veränderung der Umweltkontexte jedoch 

unverzichtbar, um ein notwendiges Maß an Strukturstabilität zu gewährleisten und so das alltägliche 

Funktionieren einer Organisation zu sichern. Double-loop learning macht die Rahmenbedingungen und 

die hierbei nicht mehr unhinterfragbaren grundlegenden Normen und Ziele der Organisation selbst zum 

Gegenstand von Reflexions- und Änderungsprozessen. Das A und O organisationalen Lernens stellt 

jedoch deutero learning dar, das von einer Meta-Ebene aus den Lernprozeß als solchen selbst reflektiert 

und somit nicht nur ein Lernen des Lernens bedeutet, sondern auch ein Lernen, besser zu lernen. 

Gerade für die Frage nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen ist diese Akzentuierung 

des Reflexionsaspekts von besonderer Bedeutung, ist Reflexion doch ein Hauptcharakteristikum auch 

bildenden Lernens (vgl. hierzu insbesondere 4.3.2.; zu allen drei Lernebenen vgl. auch Türk 1989, 

105f.).  

 

3.4.3.2.   Träger organisationaler Lernprozesse 

Nach der Erläuterung der Arten und Ebenen organisationalen Lernens stellt sich im Interesse einer 

weitergehenden Untersuchung dieses Lerntyps nunmehr die Frage nach den Trägern organisationaler 

Lernprozesse, mithin also auch nach sozialen Erfahrungsräumen, in denen sich, eine entsprechende 

Bildungsmächtigkeit dieses Lernens unterstellt, Bildungsprozesse vollziehen. Carola Hennemann 
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unterscheidet diesbezüglich vier mögliche Positionen: Zunächst kann sich organisationales Lernen als 

Veränderung eines von allen Organisationsmitgliedern geteilten Wissens darstellen. Die Träger 

organisationalen Lernens sind in diesem Fall alle Mitglieder der jeweiligen Organisation. Andererseits 

kann organisationales Lernen auch lediglich aus dem stellvertretenden Lernen einer Organisationselite, 

etwa der Führungsebene, bestehen. Als dritte Option findet sich bei Hennemann der Fall einer 

Veränderung des für die jeweilige Organisation verfügbaren Wissens. Hierbei können sowohl eine 

kleine Elite, einzelne Mitarbeiter, Subkulturen als auch alle Organisationsmitglieder die Produzenten 

dieser Wissensmehrung sein. Viertens kann es die Organisation selbst sein, die als Ganzes „lernt“. In 

diesem Sinne wird von konkreten Personen als Wissensträgern abstrahiert. Organisationales Lernen 

manifestiert sich statt dessen auf der strukturellen Ebene, etwa in Form geänderter Standardprozeduren 

(vgl. Hennemann 1998, 20f.). Im folgenden soll nun, abweichend von Hennemanns Schema, aus 

Gründen größerer Übersichtlichkeit und Unterscheidbarkeit eine idealtypische Dreiteilung der Träger 

organisationaler Lernprozesse vorgenommen werden: Neben Individuen und Gruppen ist es auch hier 

die Organisation als solche, die lernt. Einzelne Subjekte sind hierbei die konkreten Träger 

organisationaler Lernprozesse. Gruppen- bzw. Teamlernen wiederum ist die bevorzugte Form der 

Lern- und Arbeitsorganisation Lernender Organisationen. Das Lernen der Organisation selbst resultiert 

aus dem Phänomen der Emergenz, also aus dem Umstand, daß das Lernen aller Mitarbeiter, in 

Interaktion miteinander und mit der Umwelt, im Verlauf der Zeit qualitativ mehr bedeutet und auch 

mehr Ergebnisse liefert als eine bloße Addition der Einzelwissen und Lernpotentiale. Dieses von seiner 

Natur her systemisch-kybernetische Lernen stellt zwar kein spezifisch pädagogisches Thema mehr dar, 

ist jedoch ein zentrales Charakteristikum organisationalen Lernens und im Interesse inhaltlicher 

Kohärenz somit ebenfalls zu erläutern. 

 

3.4.3.2.1.   Das Individuum als Lernsubjekt 

Organisationales Lernen hat seinen Ausgangspunkt zunächst stets bei einem konkreten Menschen. Den 

Stellenwert des Individuums im Kontext organisationalen Lernens heben Lang/Amelingmeyer (1996, 

5) sehr deutlich hervor: „Organisationale Lernprozesse beginnen immer beim Individuum, denn 

‚Organizations have no other brains and senses than those of their members‘. Eine Organisation lernt 

nur durch ihre Mitglieder oder durch die Integration neuer Mitglieder, die neues Wissen mitbringen”. 

Und auch Friedrich/Raffel (1998, 12) betonen ganz in diesem Sinne: „Basis jeder lernenden 

Organisation sind zunächst individuelle Lernprozesse der Organisationsmitglieder“. Gilbert Probst 

räumt in diesem Zusammenhang denn auch das weitverbreitete Mißverständnis aus, demzufolge sich 

angesichts des Stellenwerts organisationalen Lernens als eines eigenständigen Prozesses die Investition 

in individuelles Lernen vernachlässigen ließe. Die lernenden Subjekte sind vielmehr der Dreh- und 

Angelpunkt organisationalen Lernens, da jeder Mensch zunächst einmal individuell, d.h. mit und für 
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sich lernt. Deshalb sind individuelle Lernprozesse notwendig, damit eine Organisation sich verändert 

und Handlungsfähigkeit beweist. Die Organisationsmitglieder lernen also in Abhängigkeit ihrer 

individuellen Erfahrungen für sich und ihre jeweils leitenden Motive, Ideen und Werte (vgl. Probst 

1995, 168): „Wie H. Trocmé-Fabre schrieb: ‚Wir werden geboren, um zu lernen und im Laufe der Zeit 

unser Potential zu entdecken’“ (ebd.). 

 

Individuelles Lernen im Rahmen organisationalen Lernens bedeutet freilich, daß die je individuelle 

Aneignung und Mehrung von Wissensbeständen nicht rein individuengebunden bleibt, sondern auch in 

den Dienst der Organisation gestellt wird. Lang/Amelingmeyer akzentuieren dementsprechend die 

Notwendigkeit, durch die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen auch eine Umsetzung des je 

individuellen Wissens in ein organisationales Wissen zu ermöglichen (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 

15). Peter Dehnbostel (1995, 489) stellt dabei aber eine wichtige Bedingung: „Zielsetzungen der 

‚lernenden Organisation’ wie Selbstorganisation, Selbstqualifikation, kontinuierliche 

Verbesserungsprozesse und Prozeßoptimierungen sind nur dann durchsetzbar, wenn 

Organisationslernen als Einheit von lernender Organisation und lernenden Mitarbeitern besteht und vor 

allem von den Mitarbeitern seinen Ausgangspunkt nimmt“.62  

 

3.4.3.2.2.   Gruppen / Teams als Träger organisationalen Lernens 

Zwar nimmt organisationales Lernen stets bei konkreten Individuen seinen Ausgangspunkt, in der 

Praxis einer Lernenden Organisation sind es jedoch sehr oft Gruppen von Individuen, die, in Teams 

organisiert, einen Prozeß überindividuellen Lernens in Gang setzen. Gruppen und Teams sind somit 

wesentliche Strukturelemente organisationalen Lernens: „Die ‚strukturorganisatorische Basis’ einer 

lernenden Organisation ist Teamarbeit“ (Lang/Amelingmeyer 1996, 22). Somit bilden autonome 

Teams, die sich um bestimmte Primäraufgaben herum bilden (vgl. Schüppel 1995, 189), Kernelemente 

moderner Organisationen. Ganz im Sinne der Theorie der Fraktale (vgl. Warnecke 1996, 133-140) 

stellen die Teams dabei selbst wiederum Organisationen im Miniaturformat dar: „Es gibt nicht mehr 

eine Organisation für alle Aufgaben, sondern für jede Aufgabe eine Organisation“ (Schüppel 1995, 

189). Interagierende Netzwerke zwischen diesen selbststeuernden Gruppen bilden dann ein 

Gestaltungsmerkmal von Organisationsmustern (vgl. ebd.).63  

Der Grund für die herausragende Bedeutung von Gruppen- bzw. Teamarbeit im Kontext 

organisationalen Lernens läßt sich dabei wie folgt erläutern: Die Bewirtschaftung der immateriellen 

Ressourcen Wissen und Information für neue Produkte, Projekte, Programme etc. erfordert zwingend 

einen Informationsaustausch zwischen Menschen, insbesondere zwischen Vertretern unterschiedlicher 

Disziplinen. Vor allem die durch wissenschaftlich-technische Umwälzungen und die ökonomische 

Globalisierung geradezu explodierenden Wissens- und Informationsbestände und das durch 
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zunehmende Arbeitsteilung und Spezialisierung stark zunehmende Expertenwissen machen intensive 

Kommunikation und vermehrten Informationsaustausch unerläßlich. Will man sich nicht auf das 

sprichwörtliche einsame Genie verlassen, ist es folglich notwendig, mehrere Menschen zum Zweck des 

gemeinsamen Austausches von Wissen und Ideen zusammenzubringen. Lang/Amelingmeyer (ebd.) 

unterstreichen zu Recht dieses Potential der Teamarbeit: „Arbeiten in Teams fördert den gegenseitigen 

Gedankenaustausch, die Ideenfindung, motiviert die Mitglieder, verringert Bürokratie, vergrößert die 

Flexibilität und schafft ein effektives Lernumfeld für die Teammitglieder. Selbststeuernde Teams 

bilden deshalb die Grundeinheit eines lernenden Unternehmens“. Dementsprechend betonen sie dann 

auch den Siegeszug und die herausragende Bedeutung der Teamarbeitsidee: „In allen untersuchten 

Unternehmen, in denen es eine Fertigung gibt, ist Gruppenarbeit eingeführt worden oder befindet sich 

gerade in der Einführung“ (ebd., 40). 

 

Die Methode der Teamarbeit geht dabei mit einer ganzen Reihe von Konzepten und Prinzipien einher, 

die für Lernende Organisationen, aber auch, wie noch zu zeigen,  für spezifische Merkmale bzw. 

Zielsetzungen von Bildungsprozessen typisch sind (vgl. hierzu insbesondere die Ausführungen zu 

identitätsstiftendem Lernen unter 4.3.3.). Bei Gabriele Borsi (1994, 163; e.H.) finden sich 

diesbezüglich eindeutige Belege: „Gruppenarbeit als neue Form der Arbeitsorganisation wird oft mit 

einem neuen Denken und neuen Konnotationen verbunden: Selbstorganisation, Selbststeuerung und 

Selbstverantwortung. Eine weitere positive Akzentuierung wird erreicht durch die Schlagworte: 

Ganzheitlichkeit, berufsgemischte Arbeitsgruppen, autonome Arbeitseinheiten, Anforderungsvielfalt, 

Aufgabenbereicherung, Koordination und Kooperation“. Die wichtigste Funktion von Gruppen im 

Kontext organisationalen Lernens ist dabei verständlicherweise das gemeinsame Lernen der Individuen 

von- und miteinander, das Gruppenlernen. Peter Dehnbostel (1995, 490) interpretiert dieses wie folgt: 

„Gruppenlernen ist das Lernen einer Gruppe als soziales System, d.h. Lernen wird von einem 

individuellen zu einem kollektiven Vorgang, wobei die kollektiven Lernprozesse entscheidend durch 

individuelle Lernpotentiale und -prozesse konstituiert werden. Gruppenlernen ist ein Prozeß, der sich 

im veränderten ‘Gruppenwissen’, in veränderten Wirkungen nach außen und veränderten 

Wahrnehmungen als soziale Identität nach innen niederschlägt“.64 Unter bildungstheoretischen 

Gesichtspunkten kommt dem sozialen System Gruppe mit seinen vielfältigen Kommunikationen 

besondere Bedeutung zu, stellen doch gerade Prozesse symbolisch vermittelter Interaktion eine 

Grundlage für den Aufbau und die Festigung personaler Identität dar, was wiederum einer zentralen 

Merkmalsdimension bildenden Lernens entspricht (vgl. 4.3.3.). Gleichwohl können 

Gruppenarbeitsprozesse im Falle einer unzureichenden Berücksichtigung entsprechender 

Gefahrenmomente zugleich auch individuelle Selbstbestimmungsspielräume reduzieren, was einem am 

Leitgedanken der Emanzipation und Mündigkeit orientierten Bildungsverständnis dann widerspricht 
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(zum entsprechenden Bildungsverständnis vgl. insbesondere 5.2.4. und Kapitel 7; zu den Gefahren der 

Gruppenarbeit vgl. 8.3.1.). 

 

3.4.3.2.3.   Die Organisation als Lernsubjekt: kollektives Lernen 

Hinsichtlich der Dimension kollektiven Lernens ist zunächst mit Nachdruck zu betonen, daß es sich 

hierbei um ein Lernen handelt, welches, im Gegensatz zum Lernen des Individuums, über einen 

kybernetisch-systemischen Charakter verfügt. Insbesondere der Name Gregory Bateson ist hierbei mit 

einer solch systemischen Sicht auf Lernprozesse verbunden. Aus der Perspektive einer 

Organisationsberatung sensu Bateson etwa sind gleichwohl stets handelnde Personen und nicht 

abstrakte Prozesse die entscheidenden Elemente sozialer Systeme, wie König/Volmer (1996, 31) 

erläutern: „Das bedeutet, daß aus der Perspektive von Beratung, (...) aber auch von Erwachsenen- und 

Weiterbildung die entscheidenden ‚Elemente‘ sozialer Systeme eben nicht einzelne 

Kommunikationsereignisse oder sonstige Faktoren sein können, sondern die in diesem System 

handelnden Personen“. Stehen die Individuen auch im Mittelpunkt der Bateson’schen Perspektive, so 

umfaßt diese doch mehr, als nur die Lernprozesse des Individuums, wie König/Volmer (ebd., 35) 

verdeutlichen: „Systemische Organisationsberatung greift explizit auf den Systembegriff in der 

Tradition von Bateson zurück, indem soziale Systeme als Systeme handelnder Personen definiert 

werden, wobei das Verhalten eines sozialen Systems von den Personen, dem Bild, das sie sich von der 

Wirklichkeit machen, aber auch von den Regeln und den auf dieser Basis entstehenden Regelkreisen 

abhängig ist“. Wenngleich es somit das Lernen eines Systems qualitativ von personengebundenem 

Lernen zu unterscheiden gilt und dieses deshalb auch für die pädagogische Fragestellung von 

nachgeordnetem Interesse scheint, so ist diese Lernträgerebene gleichwohl ein inhärenter Bestandteil 

und zentrales Charakteristikum organisationalen Lernens und somit nachfolgend erläuternd anzuführen 

(zu systemisch-kybernetischem Lernen vgl. Bateson 1995; König/ Volmer  1996, 31-35; Vester 1974; 

Ders. 1980; Ders. 1989). 

Ein zentrales, wenn nicht das zentrale Merkmal organisationalen Lernens ist somit der Umstand, daß 

dieses aufgrund seiner Eigendynamik und seines Eigencharakters mehr bedeutet als lediglich die 

Summe individuellen Lernens. Zum Zweck der ständigen, proaktiven wie reaktiven Anpassung an 

geänderte Umfeldeinflüsse geht eine Lernende Organisation bewußt mit den in ihr ablaufenden 

Prozessen um. Sie ist bestrebt, die institutionelle Wahrnehmung für die in ihr stattfindenden 

Meinungsbildungs-, Entscheidungs- und Informationsprozesse zu schärfen, ein kollektives Bewußtsein 

für Wirkungszusammenhänge zu schaffen und ein gemeinsames, stets aktualisiertes Verständnis für 

die Effizienz des organisationalen Handelns nach innen und außen zu generieren. Eine LO gestaltet 

also ihren je eigenen Entwicklungsprozeß selbst (vgl. Borsi 1994, 118). In diesem Sinne ist es also die 

Organisation selbst, die lernt. Das entscheidende Charakteristikum organisationalen Lernens ist somit 
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dessen kollektiver Charakter. Es ist deshalb zu betonen, „daß von einem eigenständigen Begriff 

‘organisationales Lernen’ erst dann gesprochen werden kann, wenn Organisationslernen nicht mit der 

Summe des Lernens der Organisationsmitglieder gleichgesetzt wird“ (ebd., 118f.). Bei Jens Aderhold 

(1999, 2) wird dieser Gesichtspunkt ebenfalls unterstrichen: „Das Lernen eines sozialen Systems ist 

nicht mit der Summe der individuellen Lernprozesse und Ergebnisse gleichzusetzen“. Und Klaus Türk 

(1989, 102) postuliert im selben Sinne: „Organisationales Lernen liegt nur dann vor, wenn der 

Lernprozeß kollektiv abläuft und in eine tatsächlich veränderte - erweiterte - Assimilationsweise von 

Umwelt einmündet“.  

 

Auch Gilbert Probst (1995, 170) stellt unmißverständlich fest, daß organisationales Lernen keinesfalls 

mit individuellem Lernen gleichgesetzt werden kann, da es mehr bedeutet als dessen bloße Addition: 

„Organisationales Lernen erfolgt über Individuen und deren Interaktionen, die ein Ganzes mit eigenen 

Fähigkeiten und Eigenschaften schaffen. Das Lernen eines sozialen Systems ist also nicht mit der 

Summe der individuellen Lernprozessen (sic!) und Ergebnissen (sic!) gleichzusetzen, auch wenn diese 

Voraussetzung und wichtige Basis für ein institutionelles Lernen sind“. Diesen für das Wesen orga-

nisationalen Lernens so zentralen Aspekt der Ungleichsetzbarkeit organisationalen Lernens mit der 

Summe individuellen Lernens faßt Markus Schwaninger (1999, 317) schließlich wie folgt zusammen:  

„Ist das Lernen von Individuen auch eine der wichtigen Vorbedingungen für den Fortschritt einer Unternehmung, 

darf man es mit dem organisationalen Lernen nicht verwechseln. Täglich gehen Unternehmungen wegen 

‘organisationaler Dummheit’ zugrunde, obwohl ihre Mitarbeiter im Schnitt intelligent und lernfähig gewesen wären. 

Organisationale Intelligenz ist individueller Intelligenz nicht gleichzusetzen. Auch die Kreativität einer Organisation 

ist etwas anderes als die Kreativität ihrer Mitglieder. Lernende Mitarbeiter bilden noch keine lernende Organisation“. 

 

Die  prinzipielle Feststellung, daß organisationales Lernen mehr bedeutet als die Summe individuellen 

Lernens, bezieht sich primär auf den Umstand, daß das durch kollektive Lernprozesse generierte, 

kumulierte und gebündelte Wissen der Organisationsmitglieder durch die stetige Interaktion 

untereinander und mit der Außenwelt einen eigengesetzlichen Eigencharakter gewinnt. Das heißt, daß 

Organisationen en gros über Eigenschaften verfügen, die einzelne Individuen als Subjekte, selbst in 

ihrer aggregierten und kumulierten Gesamtheit, nicht haben (s.o.; vgl. Borsi 1994, 119).65 Für Borsi 

(1994, 117) ist deshalb auch die „Verschränkung von individuellem und organisatorischem Lernen“ 

von großer Bedeutung. Insbesondere die durch Lern- und auch Verlernprozesse induzierten 

Veränderungen auf der personalen, interpersonalen sowie apersonalen Ebene sind hierbei von 

hervorgehobenem Erkenntnisinteresse (vgl. ebd.). Die Förderung organisationalen Lernens bedarf 

deshalb auch gerade der Lösung derjenigen Probleme und der Freilegung derjenigen Ressourcen, die 

sich aus dem intersubjektiven, also überindividuellen Zusammenspiel der Fähigkeiten und Aktivitäten 

einzelner Organisationsmitglieder ergeben (vgl. Hennemann 1998, 46).66 Es ließe sich indes die Frage 
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stellen, ob hierauf der pädagogische Begriff des Lernens noch anwendbar ist und wo deshalb die 

Grenze zur Pädagogik zu ziehen ist.  

 

3.4.3.3.   Die Wesensmerkmale Reflexivität, Proflexivität und  Autonomie 

Nachfolgend werden nun noch jene Merkmale organisationalen Lernens erläutert, die vor allem unter 

Bildungsaspekten nachgerade konstitutiv sind, kreisen sie doch um Begrifflichkeiten und 

Konnotationen, die zentrale Kennzeichen eines substantiellen Bildungsbegriffs darstellen, nämlich 

Reflexivität und Proflexivität sowie Autonomie (vgl. 4.3.; 5.2.; Kapitel 7). 

 

- Reflexives und proflexives Lernen - 

Reflexivität stellt einen inhärenten Wesensbestandteil organisationalen Lernens höherer Ordnung im 

Sinne des deutero learning dar. Das Bemühen um permanente Reflexionsprozesse ist eine ständige 

Herausforderung für ein gelingendes organisationales Lernen. Als mögliche Themen einer 

individuellen wie kollektiven Reflexion im Rahmen einer Lernenden Organisation kommen dabei 

nahezu alle Aspekte organisationalen Seins in Betracht, beispielsweise die Aufbau- und 

Ablauforganisation, Kontroll-, Belohnungs-, Vergütungs- und Sanktionssysteme, Arbeitsmethoden, 

aber auch die gesamte Unternehmenskultur, die wiederum durch die herrschenden Normen, 

Kommunikationsstrukturen, Denkweisen, Spielregeln und nicht zuletzt durch die Zufriedenheit der 

Mitarbeiter charakterisiert ist (vgl. Rieckmann 1997, 176f.). Es sind also keinesfalls nur relativ 

greifbare Faktoren wie etwa konkrete Handlungsweisen, Organisationsstrukturen und -abläufe, die 

reflektiert und somit auch hinterfragt werden sollen, sondern vielmehr auch der geistige Überbau einer 

Organisation. Es ist somit das Idealziel der LO-Konzeption, die gesamte Organisation in all ihren 

Facetten einem möglichst ständigen, kollektiven Reflexionsprozeß zu unterziehen und zum 

Gegenstand einer permanenten Diskussion zu machen und zwar unter Beteiligung möglichst aller 

Mitarbeiter. Dies wiederum setzt voraus, daß der organisationale Kontext den Mitarbeitern nicht als 

statisch und strikt vorgegeben erscheint, sondern vielmehr als prinzipiell hinterfragbar, kritisierbar und 

veränderbar, so daß er also als gestaltbar wahrgenommen wird (vgl. Pedler et al. 1994, 33f., 101, 

177f.).67 An dieser Stelle sei kritisch angemerkt, daß diese Idealziele Lernender Organisationen höchst 

idealistisch bis utopisch anmuten. So ist mit Blick auf die gängige Unternehmensrealität etwa die Frage 

zu stellen, ob de facto nicht doch nur gehobene Managementebenen bzw. Vorstände in substantiellem 

Ausmaß relevante Entscheidungen fällen und entsprechend das inner- wie außerorganisationale 

Geschehen beeinflussen. Doch wie bereits mehrfach betont, steht hier das Konzept der LO mit seinen 

mannigfachen Idealen im Mittelpunkt und nicht die Diskrepanz zwischen Realität und Utopie. 
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Gegenstand der anzustrebenden Reflexionsprozesse sind aber nicht nur das organisationsinterne 

Geschehen und darüber hinaus die externen Umfeldbedingungen, vielmehr ist es sogar der Zweck 

organisationalen Handelns selbst, der zum Topos entsprechender Diskurse wird. Anzustreben ist 

hierbei ein möglichst breiter, im Idealfall wiederum alle involvierten Individuen umfassender Konsens 

bezüglich der primären Zielsetzungen, Visionen und Prämissen unternehmerischen Handelns (vgl. 

hierzu auch die LO-Disziplin der gemeinsamen Visionen unter 4.5.1.2.2.). Da der Organisationszweck 

jedoch auch die gesellschaftliche Sphäre tangiert, erstrecken sich entsprechende Reflexionsprozesse 

auch auf das weite Feld sozioökonomischer Belange, wie Reinhardt/Schweiker (1995, 284) 

unterstreichen: „Berücksichtigt man den Sachverhalt, daß sich der Zweck einer Organisation aus den 

Interessen unterschiedlicher Bezugsgruppen ableiten läßt (zum Beispiel Gesellschaft, 

Aktionäre/Eigentümer, Unternehmensleitung, Mitarbeiter, Gewerkschaften), so wird leicht deutlich, 

daß ein solcher Einigungsprozeß gesellschafts- und unternehmenspolitischer Natur ist, und sich nicht 

auf Prozesse innerhalb der Organisation beschränken läßt. Das bedeutet (...), daß die Realisierung (des 

gemeinsamen Reflexionsprozesses, B.L.) an ein lernfähiges ökonomisches  System gebunden ist“. 

Sowohl das Hinterfragen und Kritisieren als auch die aktive Mitgestaltung der Organisation setzen 

indes voraus, daß deren Mitglieder auch über diesbezügliche Fähigkeiten verfügen sowie die 

Bereitschaft besitzen, sich mit unternehmerischen Belangen auseinanderzusetzen und entsprechende 

Zusammenhänge zu verstehen (vgl. Senge 1996, 424). Dies bedarf freilich neben einem unerläßlichen 

Maß an intrinsischer, also nicht bloß außengesteuerter Motivation zudem auch entsprechender 

Kompetenzen bzw. Schlüsselqualifikationen, nicht zuletzt aber auch Kenntnisse bezüglich 

ökonomischer Zusammenhänge (vgl. 2.2.5.; 3.3.2.2.; 4.6.; Kapitel 9).  

Auf das engste verbunden mit dem Begriff der Reflexion ist der Terminus der Proflexion. Er 

bezeichnet das bewußte Vorausschauen und -planen, also das Bemühen um die Antizipation 

zukünftiger Einflüsse und Entwicklungen. „Zum innovativen Lernen gehört daher die Antizipation als 

Orientierung, die auf das mögliche Eintreten von Ereignissen vorbereitet und langfristig Alternativen 

für die Zukunft entwickelt“ (Meyer-Dohm 1991b, 200). Auch Senge (1996, 24)  betont, daß ein reines 

Anpassungslernen an veränderte Bedingungen, welches er als „adaptives Lernen“ bezeichnet, den 

Anforderungen einer kreativen Gestaltung der eigenen unternehmerischen Zukunft nicht genügt. 

Vielmehr müsse sich zu diesem adaptiven Lernen ein „schöpferisches Lernen hinzufügen, ein Lernen, 

das unsere kreative Kraft fördert“ (ebd.). Das einem solchen Lernbegriff innewohnende Moment der 

Antizipation erfordert neben der Vorausplanung zu erwartender Ereignisse und Situationen das 

Vermögen, selbst langfristige Konsequenzen eigenen Handelns abzusehen und abzuschätzen. Zu einer 

solchen Fähigkeit zählt wiederum die Bereitschaft, sich über den Tellerrand der eigenen 

Organisationsposition hinaus auch für das Ergebnis des Zusammenwirkens aller anderen Positionen 

verantwortlich zu fühlen (vgl. ebd., 24, 28ff., 32-35). Meyer-Dohm (1991b, 200) läßt keinen Zweifel, 
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daß die für Lernende Organisationen so zentrale Sicherung der Innovationsfähigkeit der Organisation 

ein „innovationsorientiertes und innovatives Lernen“ erfordert. Er betont ganz im Sinne Senges, daß 

ein Lernen mit antizipativem Charakter nicht auf eine bloße Anpassung zielt, sondern sich auf künftige 

Entwicklungen bezieht und somit „durch eine Auseinandersetzung mit der Zukunft“ (ebd.) 

gekennzeichnet ist. Und auch Lang/Amelingmeyer (1996, 11f.) plädieren für tätiges Agieren anstelle 

reinen Reagierens und dementsprechend auch für ein antizipatorisches und aktives Lernen, dessen 

Grundlage eine risiko- und experimentierfreudige Innovationsorientierung bildet: „Dafür ist ein ex-ante 

Lernen notwendig, damit proaktiv Probleme und mögliche Lösungen antizipiert werden können. 

Voraussetzung dafür ist die Möglichkeit zu experimentieren, was zugleich die Inkaufnahme von 

Risiken und Fehlern bedeutet. Experimente sind die Basis jeder Innovation und damit auch die Basis 

alles Neuen. Der Gedanke, der hinter aktivem Lernen steckt, ist nicht Lernen durch Druck von außen, 

wie bei reaktiven Lernprozessen, sondern der innere Drang, etwas zu verändern und zu verbessern, 

auch wenn es scheinbar optimal ist“.68 Sowohl reflexives als auch proflexives Lernen stellen nun 

zentrale Hauptcharakteristika eines pädagogisch gehaltvollen, eben bildenden Lernens dar. So ist 

kognitives bzw. reflexives Lernen, expressis verbis, eine eigene Kategorie bildenden Lernens, während 

sich proflexives Lernens unter die Kategorie des in die Zukunft gerichteten wert- bzw. sinnorientierten 

Lernens subsumieren läßt (vgl. 4.3.2. und 4.3.3.3.). 

 

- Autonomes Lernen - 

Reflexion bzw. Proflexion vollzieht sich wesenhaft in autonomen Denkprozessen. Neben Reflexion 

bzw. Proflexion stellt von daher auch Autonomie, als ein Prinzip, das aufs Engste mit dem 

pädagogischen Leitgedanken der Mündigkeit bzw. der Emanzipation korreliert (vgl. Mertens 1989a, 

55), ein zentrales Bildungsmoment organisationalen Lernens dar. Die Ermöglichung und Förderung 

eines selbständigen und selbstgesteuerten Lernens von Individuen und Teams ist somit eine 

entscheidende Bedingung für ein pädagogisch relevantes organisationales Lernen. Organisationales 

Lernen sollte somit als ein möglichst autonomes Lernen konzipiert und praktiziert werden. Das 

Gegenteil hierzu wären dann als fremdbestimmt empfundene und gängelnde, den Handlungsspielraum 

der Mitarbeiter einengende Formen des Lernens. Gilbert Probst (1995, 177) erläutert den regelrechten 

Imperativ der Schaffung autonomer Lernstrukturen wie folgt: „Wir können nicht machen, daß ein 

Individuum oder eine Institution lernt. Lernen ist das Resultat des Systems selbst. Es bestimmt selbst, 

ob es lernen will und ob es lernt (...) Wir können nur einen geeigneten Kontext schaffen, damit sich die 

SELBST-Prozesse entwickeln können“.69 Gerade die am unmittelbarsten von bestimmten 

Rahmenbedingungen betroffenen Organisationsmitglieder sollen dabei durch eigenständige 

Reflexionen autonome Lernprozesse initiieren, wie Probst (1995, 177) hervorhebt: „Es geht bei 

Autonomie und Lernen um das Reflektieren und die Gestaltung des Bezugsrahmens durch diejenigen, 
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die auch in und mit diesem Bezugsrahmen leben müssen. Die Öffnung dieses Rahmens, die 

Infragestellung der Ziele, die Überprüfung der Leitmotive und die potentiellen Inkohärenzen können 

Lernprozesse auslösen und so zu einer Unternehmensentwicklung beitragen“. Ein autonomes Lernen 

innerhalb gewisser Spielräume ermöglicht auch ein flexibles Lernen, dessen Notwendigkeit sich aus 

den erläuterten komplexen Wandlungsprozessen der Unternehmensumwelt ergibt (vgl. 2.3.).70  

 

3.4.4.   Zusammenfassung der Ausführungen zu organisationalem Lernen 

Organisationales Lernen vollzieht sich im gängigen pädagogischen Sinne auf der Ebene der Individuen 

und der von ihnen gebildeten Arbeits- und Lerngruppen, aus einer kybernetisch-systemischen Sicht 

kann aber auch die Organisation selbst als Träger entsprechender Prozesse betrachtet werden. Die 

Gesamtkonzeption ist dabei vom Leitgedanken der Autonomie und Reflexivität aller individuellen bzw. 

gruppengebundenen, d.h. pädagogisch bedeutsamen Lernprozesse getragen, wobei insbesondere die 

Lernart des deutero learning als eines Lernens zu lernen besonderer Hervorhebung bedarf. Für die 

Frage nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen ist dieser hohe Stellenwert der Reflexion 

nachgerade elementar. Somit können vorab bereits deutliche inhaltliche Konvergenzen  mit dem noch 

eingehend zu erläuternden bildenden Lernen (vgl. Kapitel 4) konstatiert werden. Übergeordnete 

Zielsetzung der vorangehenden Überlegungen zum organisationalen Lernen war schließlich stets die 

Suche nach Prinzipien, Strukturen und Prozessen, denen eine inhaltliche Nähe mit zentralen 

Dimensionen von Bildung bzw. bildendem Lernen attestiert werden kann. Dies ist die Voraussetzung, 

um schließlich ein qualifiziertes Urteil über die Bildungsmächtigkeit Lernender Organisationen 

vornehmen zu können. Vorbehaltlich eingehender Begriffsklärungen (vgl. Kapitel 4, 5 und 7) kann an 

dieser Stelle somit schon festgehalten werden, daß dem Konzept organisationalen Lernens 

insbesondere ob des ihm immanenten hohen Stellenwerts der für Bildung konstitutiven Faktoren 

Reflexion bzw. Proflexion, individueller Autonomie und Gruppenarbeit, welcher aufgrund der ihr 

inhärenten mannigfachen Kommunikationsprozesse wiederum ein hohes Bildungspotential innewohnt 

(zu diesem Zusammenhang vgl. 4.3.3.), eine hohe Bildungsmächtigkeit attestiert werden kann. Zu 

möglichen Einschränkungen von Bildungsspielräumen im Kontext moderner Arbeitsorganisation und 

der sie konstituierenden Rahmenbedingungen vgl. 8.3.  

 

Die Überlegungen zu organisationalem Lernen abschließend, sei noch betont, daß organisationales 

Lernen in seiner Bedeutung weit über das Feld der Organisationstheorien, Unternehmenskonzepte oder 

Managementphilosophien hinausreicht, da sich viele der Prämissen und Grundlagen organisationalen 

Lernens auch auf Gesellschaften als Ganzes übertragen lassen. Reinhardt/ Schweiker (1995, 284f.) 

unterstreichen somit zu Recht, „daß die Entwicklung der Lernfähigkeit von Organisationen nicht 

sinnvoll auf Organisationen beschränkt werden kann, sondern vielmehr mit der Veränderung des 
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entsprechenden Umfelds bzw. der Lebenswelt sensu Habermas einhergeht“. Infolgedessen sprechen 

Reinhardt/Schweiker im Sinne einer qualitativen Ausweitung des Konzepts der lernfähigen 

Organisation von einer lernfähigen Gesellschaft mit dem Anspruch einer lernfähigen Kultur und 

Politik (vgl. ebd.).71 Dieser überaus hohe Anspruch verweist zugleich jedoch bereits auf die am 

Konzept der Lernenden Organisation geäußerte Kritik. 

3.5.   Kritische Würdigung des  Konzepts der Lernenden Organisation 

Zu kritisieren ist das Konzept der Lernenden Organisation zunächst aufgrund einer gewissen 

inhaltlichen Beliebigkeit und der damit verbundenen mangelnden verbindlich-konkreten Ausgestaltung 

(vgl. hierzu bereits 3.2.1.). Reinhardt/Schweiker (1995, 270) etwa hinterfragen in diesem Sinn völlig 

zu Recht die zeitgeistbeliebig anmutende Vielfalt florierender Managementphilosophien und 

Unternehmenskonzepte: „So kann man sich unter anderem vorstellen, daß sowohl der ‘relative’ 

Neuigkeitscharakter der zugrundeliegenden Überlegungen als auch die Verkaufsorientierung 

geschäftstüchtiger Berater, die ‘neuen Wein in alten Schläuchen’ zu verkaufen beabsichtigen, zum 

Mode- bzw. Visionscharakter lernfähiger Organisationen beitragen“. Überhaupt, so 

Reinhardt/Schweiker  zusammenfassend, seien die meisten Erwartungen, die durch populäre 

Management-Literatur genährt würden, hoffnungslos überzogen (vgl. ebd., 303). In diesem Sinne 

ließen sich denn auch selbst namhafte LO-Ansätze mit Carola Hennemann (1998, 10) durchaus als 

„hochtrabende, philosophische Schwärmereien und pauschale Metaphern ohne konkrete 

Gestaltungsvorschläge“ bezeichnen. Auch das Fehlen funktionierender Arbeitsmodelle, d.h. konkreter 

Praxisanweisungen und Operationalisierungen, ist in diesem Zusammenhang zu bemängeln (vgl. ebd.). 

Pedler et al. (1991, 59) betonen dementsprechend: „Die Faszination des Konzeptes und die damit 

verbundenen Potentiale laufen parallel mit der Unklarheit über die Ausgestaltung der Realität. Kurz 

und bündig: Auf dem Weg von der Vision zur Wirklichkeit stehen wir noch davor, die Vision mit 

Leben zu füllen“. Roland Deiser (1995, 308) faßt dieses bestehende Unbehagen am Konzept der LO, 

aber auch an anderen, vergleichbaren Ansätzen moderner Organisationstheorien, passend zusammen: 

„Nur wenige Jahre nach Erscheinen des Bestsellers von Peter Senge (1990), der das Konzept des ‘Organizational 

Learning’ in vielen Unternehmen populär gemacht hat, besteht die Gefahr, daß dieses Thema zu einer 

Modeerscheinung verkommt. Schon heute fühlt sich der Durchschnittsmanager zwischen einer Fülle von mehr oder 

weniger populären Heilslehren wie Just in Time Management, Total Quality Management, Kaizen, Lean 

Management oder Business Process Reengineering verloren. Und nicht wenige stellen sich die Frage, ob es sich bei 

der ‘lernenden Organisation’ nicht einfach wieder um ein neues Schlagwort handelt, das dem Erfinder und seinen 

Epigonen für kurze Zeit Prominenz und lukrative Consultingaufträge einbringt?“. 

 

Was jedoch über das kurze Leben einer bloßen Modeerscheinung hinaus Gültigkeit behalten sollte, ist 

ein Verständnis organisationsumfassender Lernprozesse, das nicht allein Individuen als Lernsubjekte 

tangiert, sondern vielmehr den Wandel der gesamten Organisation zum Gegenstand hat (vgl. ebd.). 

Friedrich/Raffel (1998, 9) ist denn auch zuzustimmen, wenn sie unterstreichen, daß es sich beim 

Konzept der Lernenden Organisation sicherlich um mehr als nur ein Zeitgeistphänomen handelt: „Nun 
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könnte es sich beim Konzept des organisationalen Lernens um ein modisches Schlagwort handeln, das 

als ‘Wundermittel’ zur Steigerung der Wettbewerbsfähigkeit eingesetzt werden soll. Dagegen spricht, 

daß das Lernen von Organisationen seit weit über einem Jahrzehnt von der Theorie und Praxis 

erforscht und angewendet wird. Kein modisches Schlagwort übersteht diesen Zeitraum“. 

 

Ein Hauptvorwurf gegenüber dem Konzept der Lernenden Organisation ist dessen ausgesprochen 

idealistischer, teilweise euphorisch anmutender Charakter, wie er besonders deutlich bei Peter Senge 

zum Ausdruck kommt. Dessen Schlüsselwerk  Die fünfte Disziplin (amerikan. Orig. 1990, vgl. Senge 

1996), das wesentlich zur Popularität des LO-Konzepts beitrug, zeichnet sich durch eine Fülle 

realitätsfremd wirkender Thesen aus, die gelegentlich einen nachgerade quasi-religiös anmutenden 

Pathos verbreiten. An dieser Stelle ist indes abermals zu betonen, daß die Fragestellung dieser 

Untersuchung nicht auf die Diskrepanz zwischen theoretischem Anspruch und organisationaler 

Realität lern- und veränderungsorientierter Formen der Arbeitsorganisation zielt, sondern das Konzept 

der LO in seiner Idealform unter bildungstheoretischen Gesichtspunkten befragt, wobei hinsichtlich der 

Bildungsprozesse begrenzenden Momente und Strukturen jedoch auch Realfaktoren der gegenwärtigen 

Arbeitswelt berücksichtigt werden, da diese das LO-Konzept mitbedingen (vgl. 8.3.). 

 

Die Hauptkritik an Lernenden Organisationen bezieht sich dann auf den durchaus ambivalenten 

Charakter vieler ihrer Prämissen und Imperative, der insbesondere vor dem Hintergrund rigider 

makroökonomischer Wettbewerbsbedingungen deutlich in Erscheinung tritt. Diese 

Rahmenbedingungen implizieren, auf den Punkt gebracht, häufig einen regelrechten extrinsischen 

Zwang zur intrinsischen Motivation und setzen die Gesamtkonzeption somit dem Verdacht aus, nur 

vordergründig ein substantieller Beitrag zur Demokratisierung und Humanisierung der Arbeitswelt zu 

sein, tatsächlich jedoch in erster Linie harten Effektivitäts- und Produktivitätsorientierungen zu dienen. 

Die dem LO-Konzept idealiter offensichtlich jedoch inhärenten Autonomie-, Emanzipations- und 

somit auch Bildungsspielräume kommen freilich nur dann zum Tragen, wenn nicht ökonomische 

Instrumentalisierungsstrategien all dies konterkarieren und zunichte machen. Die Frage nach dem 

Bildungspotential Lernender Organisationen bedarf somit der Suche nach entsprechenden 

Inkompatibilitäten, die es dann gegebenenfalls zu eliminieren gilt. Solche Emanzipations- und 

Bildungsspielräume begrenzende oder sogar konterkarierende Prozesse sind Gegenstand der 

Ausführungen unter 8.3. 
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3.6. Zusammenfassung der Ausführungen zur Lernenden Organisation und thematische 

Weiterführung 

Die im Verlauf der letzten Jahrzehnte stark gestiegenen Anforderungen an Unternehmen sind auf die 

geänderten Rahmenbedingungen ökonomischen Handelns zurückzuführen, welche insbesondere durch 

eine zunehmende Komplexität und Veränderungsgeschwindigkeit geprägt sind. Grundlage dieser 

Entwicklungen sind eine wachsende Internationalisierung und Liberalisierung der Märkte sowie eine 

zunehmende Vernetzung wirtschaftlicher Prozesse in Form transnationaler Wertschöpfungsketten, mit 

der Folge eines allgemein steigenden Konkurrenzdrucks. Hinzu tritt eine rasante 

Technologieentwicklung, die eine regelrechte Wissensexplosion und, damit korrespondierend, eine 

sinkende Halbwertszeit des Wissens bedingt. Überhaupt wandelt sich der ökonomische Grundcharakter 

moderner Industriestaaten in Richtung einer immateriellen Ökonomie, in der die Produktion wissens- 

und informationsbasierter Dienstleistungen und Produkte im Vordergrund steht. Kommunikativen 

Prozessen und lebenslangem Lernen ist denn auch ein entsprechend hoher Stellenwert einzuräumen. 

Insgesamt läßt sich somit ein Transformationsprozeß vom tayloristisch/fordistischen Paradigma hin zu 

posttayloristisch/-fordistischen Organisationskonzepten konstatieren.  

 

Es sind aber auch die soziokulturellen Rahmenbedingungen organisationalen Handelns, die 

Veränderungen auf der Erwartungs-  und Anforderungsebene der Mitarbeiter und Führungskräfte 

zeitigen. So führt dieser oftmals unter dem Überbegriff der Individualisierung fungierende 

Wertewandel vielfach zu erhöhten Ansprüchen der Individuen an ihre Funktion im organisationalen 

Kontext. Hierzu zählt beispielsweise auch der Wunsch nach Selbstverwirklichung und 

Selbstbestätigung, also nach Weiterentwicklung der eigenen Persönlichkeit. Zu den Intentionen einer 

Lernenden Organisation gehört somit neben dem ökonomischen Primat der Gewinnerwirtschaftung 

mittels Steigerung der Effektivität und Produktivität ebenso das Ziel eines verantwortungsvollen 

Handelns gegenüber den einzelnen Mitarbeitern, aber auch gegenüber der Gesellschaft. Gemäß dem 

Menschenbild des LO-Konzepts sollten Individuen also nicht lediglich als eine Ressource, die für 

betriebliche Zwecke ge- und vernutzt werden kann, betrachtet und behandelt werden, vielmehr ist den 

jeweiligen Bedürfnissen der Organisationsmitglieder höchster Stellenwert einzuräumen; sie haben mit 

anderen Worten als ganzheitliche Personen wahrgenommen zu werden und nicht lediglich in ihrer 

Funktion als betriebliche Mehrwertproduzenten.  

 

Da im Kontext einer zunehmend auf der Bewirtschaftung der Ressource Wissen gründenden 

Ökonomie ein möglichst permanentes Lernen der Mitarbeiter, aber auch der Organisation selbst, 

unabdingbar ist, scheinen Lernende Organisationen prädestiniert, auch unter den schwierigen 

Bedingungen des gegenwärtigen Strukturwandels ihre jeweiligen Zielsetzungen zu erreichen. Zum 
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einen sind sie in der Lage, flexibel auf Änderungen der internen und externen Organisationsumwelt zu 

reagieren; zum anderen sind sie, zumindest in stärkerem Maße als traditionell hierarchisch strukturierte 

und nicht lernorientierte Unternehmen, zur Selbststeuerung bzw. Selbstgestaltung ihres 

Entwicklungsweges fähig. Hierbei spielt das Vermögen der Selbsttransformation eine zentrale Rolle, 

wofür wiederum die Prinzipien der Antizipation und Proaktivität Voraussetzungen sind. Die 

Selbsttransformation einer LO gründet auf der Nutzung möglichst vieler Wissens- und Lernpotentiale 

der Organisationsmitglieder, aber auch der Organisation selbst. Entsprechend bedarf es eines 

organisationalen Lernens, welches sich dadurch auszeichnet, daß neben den einzelnen Individuen und 

den von ihnen gebildeten Teams auch, vermittels Prozessen der Emergenz, die Organisation selbst als 

Ganzes lernt. Eine Lernende Organisation definiert sich dabei nicht allein als Ort konventioneller 

Weiterbildungsveranstaltungen, sondern als ein Sozialraum, in dem alltägliche Lern- und 

Kommunikationsprozesse auf vielfältige Weise angeregt und gefördert werden. Entscheidende 

Voraussetzungen hierfür sind wiederum Organisations- und Arbeitsstrukturen, die vielfältige 

Freiräume für selbständiges Handeln gewähren und die Mitarbeiter in unternehmerische 

Entscheidungsfindungsprozesse einbeziehen.  

 

Diese Betonung individueller Selbständigkeit und Partizipation an organisationalen Belangen 

konvergiert mit den für Bildung elementaren Prinzipien der Mündigkeit und Emanzipation (vgl. 

5.2.4.). Auch der hohe Stellenwert der Reflexion organisationaler Prozesse und der Primat 

kommunikativer Interaktionen legen als Zwischenbilanz eine überaus positive Antwort auf die 

erkenntnisleitende Frage dieser Arbeit nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen nahe 

(zum Zusammenhang von Kommunikation/Identität/Persönlichkeitsbildung vgl. 4.3.3.), doch werden 

an anderer Stelle auch noch schwerwiegende Einschränkungen solcher Bildungsspielräume angeführt 

(vgl. 8.3.). Zunächst aber bedarf es im Sinne der Fragestellung einer weitergehenden Suche nach 

Bildungsmerkmalen. Ausgehend von der Feststellung, daß in Lernenden Organisationen dem Anspruch 

nach permanent gelernt wird, ist es hierzu angeraten, Elemente einer Qualität des Lernens ausfindig zu 

machen, der inhaltliche Schnittmengen mit Bildung attestiert werden können. 



 

 100 

Teil II: Bildendes Lernen 

 

4. Bildendes Lernen 

4.1. Theoretischer Aufriß 

Das leitende Interesse an der Bildungsmächtigkeit bzw. am Bildungspotential Lernender 

Organisationen und, stellvertretend hierfür, lern- und veränderungsorientierter Formen moderner 

Arbeitsorganisation, läßt sich auch in Form der Frage zum Ausdruck bringen: Wie kann aus Lernen 

substantielle Bildung werden? In Lernenden Organisationen ereignen sich, qua definitionem, 

vielfältige Prozesse des Lernens. Diese verlaufen auf allen Ebenen der Organisation und umfassen 

Individuen, Gruppen von Mitarbeitern und, vermittels Emergenz- und Synergieprozessen, die 

Organisation als Ganzes. Individuelles und  organisationales Lernen bilden somit, wie bisher 

ausführlich erläutert, ein zentrales Charakteristikum des LO-Konzepts. Stehen somit der Stellenwert 

und die Bedeutung des Lernens bzw. von Lernprozessen für dieses Modell postfordistischer 

Arbeitsorganisation außer Frage, so stellt sich hinsichtlich des hier im Mittelpunkt stehenden 

Erkenntnisinteresses nunmehr die Aufgabe, neben einer abschließenden Spezifizierung eines gerade für 

die Lebenswelt Arbeit brauchbaren Bildungsverständnisses (vgl. Kapitel 5, 6 und 7), auch den 

Zusammenhang von Lernen und Bildung genauer zu eruieren. Es ist also zu klären, inwiefern sich 

Lernen und Bildung, zwei zentrale, wissenschaftlich indes zu differenzierende Schlüsselbegriffe der 

Pädagogik, in eine inhaltliche Verbindung miteinander bringen lassen. Einen brauchbaren Ansatz 

hierfür bietet der nachfolgend im Mittelpunkt stehende Begriff des bildenden Lernens. Die darin 

grundgelegte inhaltliche Verbindung zwischen Lernen und Bildung dient als Grundlage, um letztlich 

Schnittmengen zwischen den für das LO-Konzept so typischen Lernprozessen einerseits und Prozessen 

der Bildung andererseits ausfindig zu machen. Zudem fungiert die Erläuterung eines bildenden 

Lernens, angesichts der bildungsbezogenen Inhaltskomponenten und Merkmalsdimensionen dieses 

Terminus, insbesondere auch als Präzisierung eines im Sinne der Fragestellung aussagekräftigen 

Verständnisses von Bildung. Der Begriff bzw. das Konzept des bildenden Lernens eignet sich somit als 

Grundlage für die Erörterung des Bildungspotentials Lernender Organisationen. Entsprechend bedarf 

es zunächst einer eingehenderen Erläuterung dieser bildungsmächtigen Form des Lernens. Im 

Anschluß daran werden die Wirkungsfelder bildenden Lernens anhand der für das LO-Konzept 

konstitutiven Charakteristika der Lernkultur sowie der individuellen sog. Schlüsselqualifikationen und 

Kompetenzen aufgezeigt. 

 

Zuvor sei jedoch auf die prinzipielle Bedeutungsdifferenz zwischen Bildung und Lernen verwiesen. 

Lernen, das immer über eine innere und, interdependent damit verbunden, eine äußere Dimension 

verfügt, die sich im Verhalten und Handeln einer Person manifestiert, stellt, wie Bildung auch, ein 
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lebenslanges Phänomen dar. Die Lernprozesse unterscheiden sich dabei „hinsichtlich ihres Grades an 

Bewußtheit und Rationalität“ (Kron 1996, 69). Friedrich Kron zufolge ist der lernende Mensch aber 

stets derart in seine Lernprozesse eingebunden und von diesen in Beschlag genommen, daß er nicht 

mehr über die notwendige Zeit verfügt, selbige auch gedanklich zu verarbeiten. Kron (ebd.; e.H.) 

pointiert den hierin wurzelnden Unterschied zwischen Lernen und Bildung deutlich: „Daher sollen (...) 

im Unterschied zu den stets ablaufenden Lernprozessen, jene Prozesse Bildungsprozesse heißen, in 

welchen die unterschiedlichen Lernprozesse in ihrem Ablauf, in ihren Inhalten und Zielen, Niveaus 

und Zwecksetzungen reflexiv gemacht werden. Der Lernbegriff soll also nicht auch noch für die 

Metaebene, also die Reflexion der Lernprozesse gebraucht werden. Um der Klarheit des 

Begriffsgebrauchs willen wird hierfür also der Bildungsbegriff verwendet“. Unzweideutig unterstreicht 

auch Erich Weber (1999, 66) die prinzipielle Uneinheitlichkeit von Lernen und Bildung: „Die 

traditionelle, verhaltenstheoretische Lernpsychologie, auch die des Erwachsenenlernens (...) betrachtet 

das Lernen weitgehend als extern determiniert, inhalts- und wertneutral, also nicht bildungsrelevant“. 

Es stellt sich somit um so nachdrücklicher die Frage nach der inhaltlichen Beschaffenheit eines 

Lernens, das hingegen Bildungsrelevanz beanspruchen kann. 

 

4.2.   Einführende Charakterisierung des Konzepts bildenden Lernens 

Eine inhaltliche Verbindung zwischen den Begriffen Bildung und Lernen fällt leichter, wenn nicht die 

psychologischen, sondern die pädagogischen Aspekte von Lernen in den Vordergrund gerückt 

werden.72 Diese Momente von Bildung hat Lutz Koch in einem Kurzartikel (vgl. 1999b, 351-355) 

deutlich benannt. Gelernt wird zunächst aus Erfahrung, durch Umgang und, auf planmäßige Weise, 

durch Unterricht. Das pädagogische Ideal des Lernens akzentuiert dabei diejenigen „Kenntnisse und 

Fertigkeiten, die durch Verständnis und Einsicht bildende Rückwirkung auf die Person des Lernenden 

haben“ (Koch 1999b, 353). Ein solch bildendes Lernen73 umfaßt dabei eine ganze Reihe 

unterschiedlicher pädagogisch-didaktischer Aspekte: In zeitlicher Hinsicht steht am Beginn des 

Lernprozesses das Sich-Öffnen, um Neues und Unvertrautes in das eigene Bewußtsein aufnehmen zu 

können. Durch Wiederholung gelangt das Aufgenommene ins Gedächtnis, denn „erst was nicht nur 

rezipiert, sondern auch memoriert ist, gilt als gelernt“ (Koch 1999b, 353). Lutz Koch (ebd.) hebt 

darüber hinaus den für bildendes Lernen entscheidenden Gesichtspunkt des Verstehens hervor: „Nur 

ein Lernen, welches das Aufgenommene in Gedanken faßt und den schon von Pestalozzi 

beschworenen Weg von der Anschauung zum Begriff zurückgelegt hat, kann als verständiges Lernen 

gelten“. Allerdings bedarf es noch eines zusätzlichen Wesensmerkmals, um Lernen als bildsam 

auszuweisen, nämlich das Eruieren von Gründen  und Ursachen, wodurch sich das Verstehen 

expliziert und Lernen selbst reflexiven Charakter gewinnt. Über Einsicht verfügt demgemäß, wer etwas 

begrifflich-allgemein erfaßt und hinsichtlich seiner Grundlagen durchdrungen hat. Begriffliches 
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Erfassen und Begründen gehen dabei weit über die für Lernprozesse charakteristische Dimension der 

Rezeption hinaus, erfordern diese Qualitäten doch Eigenleistungen eines selbsttätigen Denkens, ohne 

die eine Aneignung nicht gelingen kann. Mit der Betonung des Faktors Selbsttätigkeit hebt Koch die 

für die Pädagogik zentrale Bedeutung eines verständigen und einsichtigen Lernens, das einem lediglich 

mechanischen Lernen entgegengesetzt wird, hervor, ohne dabei freilich den rezeptiven Anteil des 

Lernprozesses mit seinen Dimensionen der Aufmerksamkeit und der Gedächtnisspeicherung zu 

unterschätzen. Ein veritables Lernen bedarf somit zuvorderst der Merkmalsdimension des Verstehens 

(vgl. ebd.).  

 

Weitere entscheidende Dimensionen eines gehaltvollen Lernens sind zudem Übung und Wiederholung; 

auch erfordert ein nicht nur in quantitativer, sondern in qualitativer Hinsicht erfolgreiches Lernen die 

Qualitäten des Prüfens, Abwägens und Widerlegens des zu Lernenden. Koch ist jedoch zuzustimmen, 

wenn er betont, daß dies nicht die in der Antike wurzelnde Erfahrung verdecken darf, daß auch aus 

Irrtümern gelernt werden kann und beim Lernen entsprechend Irrtümer dann auch gewagt werden 

müssen (vgl. ebd., 354). Diese Feststellung entspricht der im Kontext organisationaler Lernkultur zu 

erläuternden Einsicht in die Notwendigkeit, das zumindest einmalige Begehen von Fehlern zu 

tolerieren oder gar zu fördern und hierfür entsprechende Rahmenbedingungen zu schaffen (vgl. 4.5.1.). 

Lernen fußt zudem auf einem Vorwissen, es vollzieht sich im Anschluß an bereits erworbene 

Kenntnisse und Einsichten. Der Lernprozeß stellt dabei keine bloße Addition inkohärenter 

Wissenspartikel dar, sondern ist im Gegenteil eine systematische Zusammenfügung vielfältiger 

Elemente zu einem kohärenten Ganzen, im Sinne eines vernetzten Denkens (vgl. Koch 1999b, 354). In 

dieser Genese systematischer Zusammenhänge und in der inneren, logischen Strukturierung des 

Gelernten und Erkannten manifestiert sich eine individuelle Leistung, die der Spontaneität des 

Individuums entspringt und den Ansprüchen von Bildung gerecht wird, insbesondere den 

Gesichtspunkten der Selbsttätigkeit und Unabschließbarkeit. Der angestrebte geistige Überblick kann 

nämlich „nicht verabreicht, er kann nur vom Lernenden selbst produktiv erzeugt werden. Diese 

Aufgabe freilich scheint unabschließbar zu sein“ (ebd.). In höchstem Maße bildungsrelevant ist zudem 

die für ein bildendes Lernen ebenfalls erforderliche Dimension der Reflexivität des Lernprozesses 

selbst, „denn wir lernen nicht nur etwas, sondern sind uns auch unserer Lernbewegung selbst inne“ 

(ebd.). Ein derart substantielles, die Momente des Verstehens und der Reflexion akzentuierendes 

Verständnis von Lernen wie das von Lutz Koch dargestellte, korreliert weitgehend mit Erich Webers 

Verständnis eines bildenden Lernens, auf den sich der folgende Gedankenduktus  in erster Linie stützt. 

 

4.3. Elemente und Dimensionen eines bildenden Lernens (nach Erich Weber) 
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Ausgehend von einer Kritik rein psychologischer Lerntheorien aus pädagogischer Sicht unterstreicht 

Erich Weber die Notwendigkeit, den Lernbegriff pädagogisch aufzuladen und zu erweitern (vgl. Weber 

1999, 52-55).74 Im besonderen betont er, daß Pädagogen, die am Mündigwerden und auch 

Mündigbleiben der lebenslang lernenden Menschen interessiert sind, bedenken müssen, „daß sich dazu 

nicht alle Arten des Lernens gleich gut eignen, sondern daß es dabei hauptsächlich auf die 

Verwirklichung des ‘bildenden Lernens’ (im Sinne einer Hochform des pädagogisch betreuten und 

geförderten Lernens) ankommt“ (Weber 1999, 55). Weber unterstreicht somit die Notwendigkeit einer 

in systematischer Hinsicht jedoch erst noch zu entwickelnden pädagogischen Lerntheorie eines 

bildenden Lernens, für die bisher erst wenige, lücken- und bruchstückhafte pädagogische Ansätze 

vorlägen. Die anthropologische Grundlage eines bildenden Lernens bildet dabei die Erkenntnis, daß 

der Mensch, seiner Wesenhaftigkeit als biologischer Organismus zum Trotz, nicht lediglich passiv und 

reaktiv, mechanisch und assoziativ oder qua Gewöhnung lernt, sondern in seiner Subjekthaftigkeit 

vielmehr auch fähig ist zu sinnbestimmter Interaktion, zu kognitiver Einsicht, Interpretation und 

Innovation sowie zu Selbstbestimmung und Selbstreflexion. Bildendes Lernen dient somit aus 

pädagogisch-anthropologischer Sicht dem Aufbau von Lebenssinn und Ich-Erfahrung, es fördert die 

Entfaltung des individuellen Subjekts und stärkt dessen Identität. Ein sinnhaftes bildendes Lernen weiß 

sich mithin stets der Allgemeinbildung verpflichtet (vgl. ebd., 55ff.). Weber führt in diesem Sinne nun 

vier Hauptdimensionen und Merkmale an, die als Elemente bildenden Lernens fungieren und ein 

bildendes Lernen dabei als „Hochform des spezifisch humanen Lernens“ (ebd., 64) charakterisieren, 

wenn auch nur in Ansätzen (vgl. ebd., 92).75  

 

Diese zentralen Hauptdimensionen bildenden Lernens werden nachfolgend in enger Anlehnung an 

Erich Webers diesbezüglich höchst informatives Kapitel in seinem Werk über Grundfragen und 

Grundbegriffe der Pädagogik (1999, Bd. I, Teil 3, S. 55-92) eingehender erläutert. Gelegentliche kurze 

Exkurse hierbei sollen helfen, den zur Beantwortung der Frage nach dem Bildungspotential Lernender 

Organisationen notwendigen pädagogischen Bezugsrahmen auszuweiten und weiterzuentwickeln.  

 

4.3.1.   Freiheitliches und befreiendes Lernen 

Diese Dimension bildenden Lernens bezeichnet sowohl ein Lernen in Freiheit als auch das Lernen von 

Freiheit, sie bezieht sich also auf das pädagogische Oberziel der Mündigkeit. Das freiheitliche und 

befreiende Lernen des Menschen trägt zu dessen Bildung bei, die, wie Weber betont, immer nur als 

Selbst-Bildung existiert (vgl. Weber 1999, 64). Diese wiederum vollzieht sich in Form dreier 

Lerncharakteristika: 

 durch ein spontanes sowie selbsttätiges Lernen des Individuums mit dem ihm eigenen denkenden 

Bewußtsein seiner selbst; 
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 durch ein Lernen in Selbstbestimmung und Selbstverantwortung, wobei sich das autonome Subjekt 

in den jeweiligen Lernaufgaben wiederfindet; letztere werden also mit den je eigenen Zielen als 

kompatibel erachtet, woraus sich auch eine entsprechende Motivation schöpfen läßt; 

 durch ein selbständiges und autodidaktisches Lernen der sich ihre Kompetenzen selbst aneignenden 

Individuen (vgl. ebd.). 

Es ist hierbei offensichtlich, daß zentrale Prämissen Lernender Organisationen über Momente eines 

solchen freiheitlichen und befreienden Lernens verfügen, zumindest von ihrem Anspruch her. 

Insbesondere gilt dies natürlich für das Struktur- und Kulturprinzip der Autonomie. Auch das der 

Persönlichkeitsförderung verpflichtete Menschenbild der LO impliziert diese Dimension bildenden 

Lernens. Jedoch werden mit Blick auf organisationale und ökonomische Gegebenheiten noch 

schwerwiegende Einschränkungen von Freiheitlichkeit zu attestieren sein (vgl. 8.3.). 

 

4.3.2.   Kognitives und reflexives Lernen 

Ein bildendes Lernen bedarf wesentlich der Qualität eines hochwertigen, kognitiven und reflexiven 

Lernens (vgl. Weber 1999, 64-67). Erich Weber (ebd., 64f.) erläutert hierzu: „Diese Dimension des 

‘bildenden Lernens’ umfaßt das Denken und Erkennen, den Aufbau kognitiver Strukturen und 

Wissensstrukturen, das gedankliche Erfassen von Sachverhalten und Sachzusammenhängen, von 

Bedeutungen und Sinnzusammenhängen, das Problemlösen durch Einsicht (sic!) aber auch Reflexion 

über das kognitive Lernen (= metakognitives Lernen) und die Selbstreflexion des Lernenden (z.B. 

Selbstkontrolle des Lernens)“. Die Kategorie des kognitiven Lernens ist dabei durch einschlägige 

Lernattribute gekennzeichnet, etwa bewußt, aktiv, eigentätig, innerlich, komplex, strukturierend, 

begründend, sinnhaft, einsichtig, problemlösend, denkend und erkennend, wohingegen sich ein bloß 

assoziatives Lernen u.a. als mechanisch, kontingent, passiv, reaktiv, fremdbestimmt-äußerlich, 

zusammenhanglos und sinnfrei bzw. -neutral charakterisieren läßt, ganz im Sinne behavioristischer 

Lerntheorien (vgl. ebd., 65). Ein kognitives Lernen, welches das eigene Lernen zum Gegenstand des 

Nach- und Überdenkens macht, wird dadurch zum reflexiven Lernen; ein reflexives Lernen definiert 

Weber (ebd.) somit als „jenes Lernen, bei dem der Lernende über das eigene Lernen nachdenkt, d.h. 

wo er von einer kognitiven Metaebene aus über die Absichten, Inhalte und Aufgaben, über den Sinn 

und Zweck, die Vorgehensweisen und Strategien, aber auch über die Ergebnisse, die Kontrolle, 

Korrektur und Weiterführung seines Lernens reflektiert“.  

 

Die prinzipielle Fähigkeit zum reflexiven Lernen basiert dabei auf dem anthropologischen Spezifikum 

der Reflexivität. Der Mensch ist wie kein anderes Lebewesen fähig, sich selbst zum Gegenstand 

reflektierender Betrachtung zu machen, er verhält sich als geistiges Wesen gewissermaßen „zu sich 

selbst“ (ebd.); seine relative Instinktungebundenheit erlaubt ihm ein nicht-antriebsunmittelbares, 
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reflexives Denken und Handeln und ermöglicht ihm dadurch eine zu sich selbst in Bezug stehende 

Position (vgl. Weber 1999, 65; Zdarzil 1978, 51; zur Spezifizierung des Menschen als Wesen der 

Reflexivität vgl. auch Mertens 1998, 58-63; Zdarzil 1978, 38-51). Durch diese zu erlernende Besinnung 

auf das eigene Handeln erschließt sich der Mensch „die sittliche Dimension“ (Weber 1999, 65) seines 

Daseins. Gerade die Erwachsenenbildung, und sie schließt ja das Feld der Betriebspädagogik mit ein, 

muß deshalb an selbstbestimmten und selbstreflexiven Lernprozessen interessiert sein. Mit Horst 

Siebert (1983, 62) gesprochen geht es um ein Lernen mündiger Individuen durch die „Aneignung von 

Wissen zum Zweck humanen Handelns und vernünftiger Daseinsinterpretation. Alle unbewußten 

Konditionierungsvorgänge, die eher die Abhängigkeit als die Selbständigkeit eines Lebewesens 

fördern, sind zwar eine Realität, gehören aber nicht zu einem pädagogischen Lernbegriff“. Das 

reflexive Lernen läßt sich dabei durch drei Attribute weitergehend charakterisieren: 

 es ist individuell im Sinne einer kritischen Reflexion der eigenen Bedürfnislagen, Zielsetzungen und 

Lernstile; 

 es ist sozialpsychologisch bezogen auf die Faktoren Mitverantwortung, Empathie und Solidarität; 

 es ist gesellschaftlich ausgerichtet hinsichtlich derjenigen Themenkomplexe, die von hoher 

Relevanz für eine humane Zukunft der Menschheit sind
76

 (vgl. Siebert 1983, 145). 

 

Als Merkmale eines „selbstbestimmten und selbstverantwortlichen, autonomen Lernens, das sich als 

(selbst-)reflexives ‘bildendes Lernen’ qualifizieren läßt“ (Weber 1999, 66), lassen sich mit Siebert 

wiederum anführen: 

 die Festlegung und Begründung eigener Ziele; 

 die Bewertung und Aktivierung der persönlichen Lernfähigkeit; 

 der Bezug der Lerninhalte auf die persönliche Identität; 

 relative Unabhängigkeit von extrinsischen Motivatoren; 

 die Beherrschung von Techniken des Lernens; 

 ein kooperatives Lernen in einem förderlichen  Lernklima 

(vgl. Siebert 1983, 64). 

 

Weber (1999, 66) bringt die Bedeutung eines reflexiven Lernens abschließend sehr deutlich auf die 

Formel: „’Reflexives Lernen’ ist konstitutiv für ‘bildendes Lernen’ und bezeichnet eine für 

Bildungsprozesse erforderliche Qualität“. Reflexivität, so Weber (ebd., 67), sei zwar „kein ‘didaktisch-

methodisches Allheilmittel’, jedoch eine für humanes, ‘bildendes’ Lernen (...) unverzichtbare 

Voraussetzung. (...) Selbstreflexion ermöglicht ‘Selbstaufklärung’, die für Lernende (...) eine 

wesentliche Bedingung ihrer Bildung ist. Diese bleibt letztlich immer ‘Selbst-Bildung’ und ebenso wie 

die ‘Identitätsbildung’ auf Reflexivität und reflexives Lernen angewiesen“. Das Identitätslernen, die 
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nächste zu erläuternde Kategorie bildenden Lernens, ist also in erster Linie ein reflexives Lernen, wie 

umgekehrt bildendes Lernen in seiner Qualität als kognitives und reflexives Lernen engstens mit 

identitätsstiftendem Lernen  

 

verknüpft ist (vgl. ebd.). Zuvor ist jedoch bereits an dieser Stelle festzuhalten, daß alle hier 

angeführten Merkmale kognitiven und reflexiven Lernens eng mit wichtigen Charakteristika des 

Konzepts der Lernenden Organisation kongruieren. In besonderem Maße gilt dies für die Momente des 

kooperativen Lernens in einem intrinsisch motivierenden Lernklima, der Verknüpfung von Lernen und 

Identitätsthematik sowie der Reflexion eigener Ziele. 

 

4.3.3.   Identitätsstiftendes und wert- bzw. sinnorientiertes Lernen 

Identitätsstiftung, verstanden als die Genese und Bewahrung von Identität, ist eine weitere zentrale 

Dimension bildenden Lernens, die wiederum eng mit dem Aspekt der Wert- bzw. Sinnorientierung 

verbunden ist (vgl. Weber 1999, 67-88). Zunächst sind jedoch der pädagogisch höchst bedeutsame 

Begriff der Identität selbst und sein Bezug zur Pädagogik näher zu erläutern.  

 

4.3.3.1.   Identität und Interaktion / Identität und Bildung 

Der ursprünglich aus dem Bereich der Psychologie und der Sozialwissenschaften stammende Begriff 

der Identität77 fand im Verlauf der siebziger Jahre seinen Eingang auch in die Pädagogik (vgl. Weber 

1999, 67). Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive gesehen bezeichnet Erich Weber (ebd., 69) 

Identität in erster Linie als „die Fähigkeit und Bereitschaft eines Menschen zur relativen Kontinuität 

und Konsistenz seines Selbsterlebens und seiner Selbstverwirklichung, trotz aller lebens- und 

epochalgeschichtlichen wie der damit einhergehenden ökologischen Veränderungen. Die Identität eines 

Menschen ist die Voraussetzung dafür, daß er, zumindest in seinem personalen Kern, der Gleiche 

bleibt“. Entsprechend faßt Klaus Hurrelmann (1998, 171) Identität „als bewußt reflektierte situations- 

und lebensgeschichtliche Kontinuität des Selbsterlebens auf der Grundlage des Selbstbildes“. Von 

Identität kann Hurrelmann (ebd., 169) zufolge also gesprochen werden, „wenn ein Mensch über 

verschiedene Handlungssituationen und über unterschiedliche lebensgeschichtliche Phasen hinweg 

eine Kontinuität des Selbsterlebens auf der Grundlage eines bewußt verfügbaren Selbstbildes wahrt“. 

Gerhard Mertens (1998a, 13f.) definiert den Begriff der Identität im gleichen Sinne durchaus 

anschaulich:  

„’Identität’ ist, innerhalb einer Vielzahl konzeptioneller Zugänge, psychosozialer Terminus für das einzigartige 

Phänomen, daß das Individuum, wiewohl Akteur in tausendfältigen Situationen und unterschiedlichsten sozialen 

Rollen, dennoch in Bezug (sic!) auf andere und auf sich selbst in einem unterstellten Zeitkontinuum sich als ein und 

dasselbe bewußt ist. Insofern thematisiert der Begriff das fundamentale Streben des Menschen nach Einheitlichkeit 

und Unverwechselbarkeit der eigenen Person (Individualität), sein Streben nach Selbsterkenntnis und 

Selbstgestaltung. Solcher Suche nach Selbstkonsistenz entsprechend ist dann Identität das Gesamt aller Antworten 

auf die Frage: ‘Wer bin ich?’“. 
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Identität läßt sich, abstrakt gesprochen, somit auch als die Es-Selbstbleibung des Individuums 

verstehen, die dem relativ kontinuierlichen Fundament der Persönlichkeit jedes Individuums 

entspricht. Jede Person verfügt dabei über eine Identität, die sich durch Einflüsse wie Erziehung, 

primärer und sekundärer Sozialisation sowie Bildung immer wieder schrittweise verändert, wobei das 

Individuum im Kern aber es selbst bleibt (zur weiteren Vertiefung der Identitätsthematik vgl. 

Luckmann 1979; Mertens 1998a, 21-36; Hurrelmann 1998, 158-178; Oerter/Dreher 1995, 346-360). 

 

Der hohe Stellenwert der Identitätsfindung als einer Bildungsaufgabe (vgl. Mertens 1998a, 13) ergibt 

sich auch aus der Bedeutung eines positiven Selbstbildes für die jeweilige Handlungskompetenz des 

Individuums. Klaus Hurrelmann (1998, 169) verdeutlicht diesen Zusammenhang von Selbstbild, 

Identität und Handlungskompetenz: So definiert er „Selbstbild als das strukturierte Gefüge von 

Ergebnissen der Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und Selbstreflexion der individuellen 

Handlungskompetenzen und der faktischen eigenen Verhaltensweisen“; von Identität wiederum „soll 

gesprochen werden, wenn ein Mensch über verschiedene Handlungssituationen und über 

unterschiedliche lebensgeschichtliche Phasen hinweg eine Kontinuität des Selbsterlebens auf der 

Grundlage eines bewußt verfügbaren Selbstbildes wahrt“ (ebd.). Das Selbstbild und das 

Identitätsbewußtsein eines Menschen, beides durch die Lebenserfahrung des Individuums und d.h. 

auch durch die Lernerfahrung bedingt, beeinflussen dessen Handlungskompetenz, also das jeweilige 

Ge- oder Mißlingen seiner Handlungen. In diesem Sinne benennt Erich Weber (1999, 70) die 

pädagogischen Implikationen, die aus diesem Zusammenhang resultieren, deutlich: „Pädagogisch 

kommt es darauf an, solche Lebens- und Lernbedingungen zu schaffen und solche Lernhilfen zu bieten, 

die dazu beitragen, daß der individuelle Mensch ein möglichst positives (konstruktives) Selbstbild und 

eine möglichst stabile Identität ausbilden kann und daß negative Beeinflussungen und Ausprägungen 

von Selbstbild und Identität vermieden werden“.  

 

Pädagogisch relevant sind nun hinsichtlich der Lebenswelt Organisation und damit auch im Kontext 

Lernender Organisationen insbesondere sozialisations- und interaktionstheoretische Ansätze, nach 

deren Verständnis die Ausbildung und Stabilisierung von Identität durch zwischenmenschliche 

Interaktionen mitbedingt oder zumindest beeinflußt wird. Danach liegt der Anknüpfungspunkt für die 

Genese von Identität in interaktiven Prozessen mit anderen Menschen. Identität wird durch 

Kommunikation und Interaktion begründet; der Mensch spiegelt sich sozusagen in seinen 

Mitmenschen. Mit einer Formulierung von Thomas Luckmann (1979, 299) gesprochen: „In sozialen 

Beziehungen, die in einer gemeinsamen Umwelt stattfinden, erfährt der Mensch sich selbst auf dem 

Umweg über Mitmenschen“. Diese Spiegelung stellt eine grundlegende Voraussetzung für die 
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persönliche Identitätsentwicklung dar, d.h. der Aufbau von Identität vollzieht sich in der Interaktion 

mit Menschen und Umwelten. Identität entwickelt das Individuum also nicht in isolierter 

Individualität, etwa durch die egozentrische Beschäftigung mit sich selbst. Vielmehr ist Identität erst 

durch die aktive und produktive Auseinandersetzung des Individuums mit seinen sozialen und 

geschichtlichen Umfeldbedingungen sowie deren jeweiligen Anforderungsprofilen aufzubauen. 

Speziell die Konfrontation mit Neuem, Andersartigem und noch Unbekanntem stellt hierbei eine große 

Herausforderung dar, gilt es doch, sich selbst als Individuum zu verändern und dabei dennoch der bzw. 

die gleiche zu bleiben, also weiterhin identisch mit sich selbst zu sein. Identität entsteht somit nicht im 

außergesellschaftlichen Kontext, sondern in einer geschichtlich gewachsenen, sich wandelnden, 

sozialen und kulturell geprägten Lebenswelt, die das Individuum nach humanen Kriterien zu gestalten 

und zu entwickeln hat (vgl. Weber 1999, 71). Für Clemens Menze (1970, 158) bezeichnet Bildung in 

diesem interaktionistischen Sinne den „Entfaltungsprozeß, in dem sich ein Inneres veräußerlicht. 

Allerdings ist Bildung nicht ein Entfaltungsvorgang in der Weise, daß sich eine Kraft, unbeeinträchtigt 

von der in ihrer Widerständigkeit gekennzeichneten Wirklichkeit, nach außen drängt. Bildung 

geschieht im Wechselspiel mit der Welt“. Pädagogisch bedeutsame Interaktionstheorien erinnern dabei 

auch an Hegels Diktum des Im-Andern-zu-sich-selbst-Kommens. Bildung läßt sich somit, auch in 

Anlehnung an Derbolav, als die Vermittlung des Selbst durch das Andere beschreiben (vgl. ebd., 161), 

sie „ist deshalb der Vollzug der Selbstwerdung des Individuums in der Durchdringung von Selbst und 

Welt“ (ebd., 162; zur kommunikativen und gesellschaftlichen Dimension des Selbst vgl. auch Schaller 

1978, 208-212).  

 

Bedenkt man diesen Zusammenhang von Identität und Bildung, so wird angesichts des hohen 

Stellenwertes, der kommunikativer Interaktion im Konzept der Lernenden Organisation beigemessen 

wird, auch verständlich, daß entsprechende Theorien hinsichtlich der Fragestellung dieser Arbeit von 

grundsätzlicher Bedeutung sind. Im Zusammenhang mit interaktionsorientierten Sozialisationstheorien 

ist dabei in erster Linie auf G.H. Meads klassische Theorie des Symbolischen Interaktionismus zu 

verweisen.     

 

4.3.3.1.1.   Symbolischer Interaktionismus 

Mead kommt in diesem Kontext auch deshalb eine besondere Berücksichtigung zu, weil er in seiner 

Sozialisationstheorie die Bedeutung interaktiver Prozesse in den Vordergrund rückt. Insofern sind die 

durch das Lernen und Arbeiten in Gruppen bedingten und für Lernende Organisationen typischen 

Kommunikationsprozesse zentraler Bestandteil der Meadschen Konzeption. Im Mittelpunkt dieser 

Sozialtheorie steht das Verständnis menschlichen Verhaltens als einer symbolisch vermittelten 

Interaktion, deren Prozeß die Entstehung von individueller Identität und sogar von Gesellschaft als 
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solcher erklärt (vgl. Mead 1968): „Identität entwickelt sich; sie ist bei der Geburt anfänglich nicht 

vorhanden, entsteht aber innerhalb des gesellschaftlichen Erfahrungs- und Tätigkeitsprozesses, das 

heißt im jeweiligen Individuum als Ergebnis seiner Beziehungen zu diesem Prozeß als Ganzem und zu 

anderen Individuen innerhalb dieses Prozesses“ (ebd., 177). Jedes Individuum ist demzufolge in einen 

prozeßhaften sozialen Kontext eingebunden, in welchem es sowohl eine Beziehung zu diesem Prozeß 

als Ganzem als auch zu den ihm im Rahmen dieses Prozesses begegnenden Individuen aufbaut. Die 

hierbei gesammelten Erfahrungen und Ergebnisse dieses Prozesses bilden sodann die Basis für den 

Gewinn von Identität (vgl. ebd., 177-186, 196ff.). Entscheidende Voraussetzung einer solchen 

Identitätsentwicklung ist für Mead dabei der Umstand, daß das Individuum in diesem Prozeß „sich 

selbst zum Objekt wird“ (ebd., 180). Das bedeutet, daß die Einstellungen und Haltungen anderer 

Personen gegenüber der eigenen Person wahrgenommen werden. Mit anderen Worten werden die 

eigenen Verhaltensweisen und Handlungen aus der Perspektive des Gegenübers bzw. aus Sicht des 

sozialen Umfelds, des sog. verallgemeinerten Anderen (vgl. ebd., 196) gesehen, was das jeweilige 

Eigenverhalten und seine Wirkungen auf andere durchschau- und auch erkennbar macht. Die in 

modernen Arbeitsorganisationskonzepten wie der Lernenden Organisation so tragende Bedeutung von 

(Arbeits- bzw. Lern-)Gruppen besteht dann darin, gleichsam die Funktion eines Spiegels zu 

übernehmen, „in dem der einzelne sein Gesicht, die Unverwechselbarkeit der eigenen Persönlichkeit 

erkennt, und zwar durch Wahrnehmung und Bewertung der Reaktionen der anderen“ (Mertens 1998a, 

18). Die Einschätzungen anderer schließlich vermögen die Orientierung des eigenen Verhaltens unter 

dem zentralen Gesichtspunkt der Aufrechterhaltung des Selbstwertgefühls zu fundieren (vgl. ebd.).  

 

Das Individuum wird sich also quasi selbst zum Objekt seiner Selbstreflexion, wenn es die Rolle eines 

anderen übernimmt und sozusagen mit fremden Augen auf sich selbst zu blicken vermag: „Wo man 

(...) auf das reagiert, was man an einen anderen adressiert, und wo diese Reaktion Teil des eigenen 

Verhaltens wird, wo man nicht nur sich selbst hört, sondern sich selbst antwortet, zu sich selbst 

genauso wie zu einer anderen Person spricht, haben wir ein Verhalten, in dem der Einzelne sich selbst 

zum Objekt wird“ (Mead 1968, 181). Der entscheidende Faktor einer solchen Objektwerdung des 

Individuums ist sonach Kommunikation, insbesondere solche sprachlicher Art, „da sie ein Verhalten 

ist, bei dem der Einzelne (...) auf sich selbst reagiert“ (ebd., 184). Menschen leben demzufolge in 

ständigen Interaktions- und Kommunikationsprozessen, die über den Austausch von in erster Linie 

sprachlich vermittelten Symbolen, Bedeutungen, Erwartungen und Wertmustern verläuft (vgl. Mertens 

1998, 17). Als Ergebnis solcher kommunikativen Austauschprozesse, denen insbesondere für lern- und 

damit auch kommunikationsorientierte Organisationskonzepte wie dem der LO höchste Bedeutung 

zukommt,  hebt Mertens (ebd., 17f.) die Identitätsgenese hervor: „Individuen können so voneinander 

lernen, sich zu beeinflussen und gemeinsam in kulturellen Bedeutungswelten zu leben. Zunächst und 
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vor allem jedoch ist es ihnen in diesem interaktiven Kontext erst möglich, in sich eine Identität, ein 

Selbst auszubilden und sich als ein solches auch zu begreifen“. Neben dem Faktor Kommunikation 

geht es bei der Entwicklung von Identität bzw. Selbstbewußtsein zudem in erster Linie um die  

„unabdingbare Fähigkeit des Subjekts zur Reflexivität, d.h. seine Fähigkeit, sich zu sich selbst wie zu 

einem anderen (Subjekt) zu verhalten bzw. die gleiche Haltung sich selbst gegenüber einzunehmen wie 

andere Individuen“ (ebd., 17). Eine solche Selbstreflexion, die zur Herausbildung von Identität führt, 

vollzieht sich sonach nicht in isolierten Denkprozessen, „sondern immer nur im sozialen Handeln 

interagierender Subjekte“ (ebd.). Das eigene Verhalten muß dabei jeweils dahingehend adaptiert 

werden, daß es den Erwartungen des generalized other, der „Summe der Erwartungen der anderen“ 

(ebd.; 18), gerecht wird. Um die eigene Identität zu entwickeln, muß das Individuum somit nach Mead 

(1968, 197) auch den jeweiligen gesellschaftlichen Kontext erfassen:  

„Dieses Hereinholen der weitgespannten Tätigkeit des jeweiligen gesellschaftlichen Ganzen oder der organisierten 

Gesellschaft in den Erfahrungsbereich eines jeden in dieses Ganze eingeschalteten oder eingeschlossenen 

Individuums ist die entscheidende Basis (...) für die volle Entwicklung der Identität des Einzelnen: nur insoweit er 

die Haltungen der organisierten gesellschaftlichen Gruppe, zu der er gehört, gegenüber der organisierten, auf 

Zusammenarbeit beruhenden gesellschaftlichen Tätigkeiten, mit denen sich diese Gruppe befaßt, annimmt, kann er 

eine vollständige Identität entwickeln und die, die er entwickelt hat, besitzen“.  

 

Die Gesellschaft übt durch die von ihr grundgelegten Normen und Verhaltensregeln nun auch eine 

gewisse Kontrollfunktion gegenüber dem einzelnen Individuum aus. Damit diese Kontrolle aber nicht 

in eine fatale Determiniertheit des Menschen im Sinne seiner Formierung zum rein gesellschaftlichen 

Wesen einmündet, so wie dies etwa im strukturfunktionalen Ansatz sensu Parsons akzenzuiert wird, 

bewahrt sich in der Meadschen Konzeption das Individuum seine individuelle Identität bekanntlich 

durch das sog. I, eine relativ autonome Instanz personales Seins, welche durch die übernommenen 

gesellschaftlichen Konventionen, dem Me, mitbeeinflußt wird.78 Derartige, die Individualität unter 

ungünstigen Umständen auch beengende oder im Extremfall gar negierende Konventionen sind auch 

im Kontext moderner posttayloristischer Arbeitsorganisationsmodelle und damit für die hier im 

Mittelpunkt stehende Fragestellung von großer Bedeutung. Gerade der durch die Unternehmenskultur 

vorgegebene Verhaltens- bzw. Wertkodex bzw. die im Rahmen der Gruppenarbeit existierenden 

Anpassungsmechanismen sind hier als mögliche Beispiele einer Reduzierung von 

Persönlichkeitsspielräumen anzuführen (vgl. 8.3.1. und 8.3.2.). 

 

Gerhard Mertens (1998a, 18) faßt den symbolanalytischen Ansatz sensu Mead kompakt zusammen:  

„Die Bildung des Menschen zur reifen Persönlichkeit, die für sich und ihre soziale Umwelt als identische agiert, 

erfolgt demnach nur im Rahmen symbolischer Interaktion mit anderen Subjekten, deren Äußerungen, 

Bedeutungszuweisungen, Werteinstellungen und Rollenerwartungen sich über Interpretationsleistungen zu einem 

komplexen kulturellen Regelsystem verdichten und im Rahmen von Austausch und wechselseitiger Wertschätzung 

jene Internalisierungsprozesse bewirken, deren Gesamtheit den sozialen Teil der Persönlichkeit ausmacht“.  

 



 

 111 

Identitätsgenerierende Interaktionsprozesse im Sinne der Meadschen Sozialtheorie und anverwandter 

Konzeptionen finden natürlich insbesondere in Gruppensituationen statt. In Arbeitsgruppen wird 

kommuniziert und sozial interagiert, es werden Erfahrungen und Informationen ausgetauscht, wobei im 

Rahmen dieser Prozesse, gemäß der Theorie des symbolischen Interaktionismus, Individuen bestimmte 

Rollen zugeschrieben werden. Hierbei läßt sich für den einzelnen auch überprüfen, ob sein Selbstbild 

mit dem Fremdbild der anderen Interaktionspartner übereinstimmt. Von daher ist es evident, daß in 

Lernenden Organisationen, die schließlich zentral durch das Charakteristikum der Gruppenarbeit 

gekennzeichnet sind, identitätsstiftende Prozesse breiten Raum einnehmen.  

 

 

4.3.3.1.2.   Soziales und kooperatives Lernen 

Im Zusammenhang interaktionsbezogener Lerntheorien läßt sich auch der Begriff bzw. das Konzept 

des sozialen Lernens anführen. So charakterisiert nämlich Friedrich Kron soziales Lernen als eine 

pädagogische Interaktion (vgl. Kron 1996, 60). Auch für Kurt Czerwenka (1999, 361) ist soziales 

Lernen „eindeutig auf Interaktion bezogen“.  Soziales Lernen läßt sich insbesondere auch als soziale 

Interaktion im Sinne des symbolischen Interaktionismus verstehen und ist deshalb auch im Kontext der 

Identitätsthematik von Bedeutung, ein soziales Lernen als soziale Interaktion erweist sich denn auch 

als eine die Persönlichkeit bildende Kraft (vgl. Kron 1996, 62f.). Bei einem sozialen Lernen, das, im 

Sinne des symbolischen Interaktionismus im Kontext der Persönlichkeitsbildung zu verorten ist, 

rücken somit „situative Phänomene der Persönlichkeitsgenese bzw. der Identitätsbildung in den 

Vordergrund gegenüber den Sozialisationsprozessen, ohne daß dadurch die gesellschaftliche 

Dimension in ihrer gegenwärtigen geschichtlichen und zukünftigen Bedeutung aus dem Blick geraten 

muß“ (ebd., 64). Die Genese persönlicher Identität ist also im Zusammenhang mit der Interaktion des 

Individuums mit seinen kulturellen Umweltbedingungen zu sehen und dies nicht nur bei Schülern und 

Heranwachsenden, wie sie bei Friedrich Kron im Mittelpunkt seiner Ausführungen stehen. Zwar hat 

das Konzept des sozialen Lernens seine Wurzeln im schulpädagogischen Kontext,79 es kann jedoch 

mittlerweile auch für die Lebenswelt Organisation eine theoretische wie praktische Bedeutung 

beanspruchen. So betont Kron (1996, 61) in Anlehnung an Heinrich Roth zwar, daß Phänomene 

sozialen Lernens primär in der Schule stattfinden „also in einer Organisationsform, in der Lehren und 

Lernen ‘institutionalisiert’ ist“, letzteres jedoch gilt, qua definitionem und wie gezeigt, auch für 

Lernende Organisationen.80 Was hier von Kron für das pädagogische Handlungsfeld Schule erläutert 

wird, kann somit wohl ebenso im Kontext organisationalen Lenens Gültigkeit beanspruchen. Wenn 

nämlich bei Kron (1996, 63) „Schule und Unterricht als reale Erfahrungsfelder für Lernprozesse 

jedweder Art  (anzusehen sind, B.L.), die sich nicht mehr selbst genügen dürfen, sondern die auf dem 

übergeordneten Zweck einer Persönlichkeitsbildung im Kontext gesellschaftlicher Erfahrung und 
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Reflexion zu beziehen sind“ (ebd.), so kann dies auch für Lernende Organisationen Gültigkeit 

beanspruchen, stellen diese doch Erfahrungsfelder für organisationales Lernen dar und wissen sich 

ebenso dem Ziel der Persönlichkeitsbildung verpflichtet. 

 

Als Ziele sozialen Lernens lassen sich mit Kurt Czerwenka neben der Ausbildung von Ich-Identität 

noch Frustrations- und Ambiguitätstoleranz, Rollen-Distanz, Empathie, kommunikative Kompetenz, 

Handlungskompetenz u.a.m. anführen (vgl. Czerwenka 1999, 363). Mithin handelt es sich also um 

Verhaltensqualitäten, die auch im Zusammenhang personaler Kompetenzen anzuführen sind (vgl. 4.6.) 

und die somit, der Czerwenkaschen Bezugnahme auf schulische Belange zum Trotz, wiederum auch 

für das Lernfeld Unternehmen Gültigkeit beanspruchen dürfen. Nach Kurt Czerwenka (ebd., 361) geht 

es bei sozialem Lernen somit in erster Linie um die für zwischenmenschliche Interaktionen notwendige 

Aneignung sozialer Handlungskompetenzen, etwa Verständnis und Empathie. Überdies bedarf es aber 

auch einer Stärkung der Selbstkompetenz und der Sensibilität für das personale soziale Sein: „Nur so 

vermag sich die personale Identität, als Gefühl eigener Kontinuität in der Zeit, gegenüber dem sozialen 

Selbst (Mead), dem Bündel aller externen Zuschreibungen, als eigener Anteil zu behaupten“ (ebd., 

361). Um eigene Interessen im gesellschaftlichen Kontext durchsetzen zu können, benötigt das 

Individuum zudem eine politische Handlungskompetenz, die es in die Lage versetzt, „bestehende 

Institutionen und deren Regelwerke zu durchschauen und wirksame Strategien zu planen und 

durchzusetzen“ (ebd.; e.H.). Dies ist gerade im Kontext der Frage nach den Bildungsspielräumen 

Lernender Organisationen ein fundamentaler Gesichtspunkt, sieht sich das Individuum unter 

denjenigen organisationalen Umfeldbedingungen, die Lernende Organisationen bedingen, doch einer 

Vielzahl von Prozessen und Strukturen gegenüber, die den persönlichkeitsförderlichen Imperativen 

dieses Konzepts zum Trotz einen regelrecht repressiven, Individualitätsspielräume einengenden 

Charakter aufweisen (vgl. 8.3.).   

 

Eng verwandt mit dem Begriff des sozialen Lernens ist das kooperative Lernen, welches zwar im 

Rahmen der Weberschen Abhandlung der Elemente und Dimensionen eines bildenden Lernens nicht 

explizit angeführt wird, aufgrund seiner Charakteristika jedoch zu erwähnen ist, solange es um 

bildsame, auf zwischenmenschlichen Interaktionen basierende Lernprozesse geht. Eva-Maria Lankes 

(1999, 358) erläutert kooperatives Lernen: „Kooperatives Lernen (...) überschneidet sich mit dem 

historisch älteren Begriff des sozialen Lernens, der sich methodisch auf menschliches Lernen im 

sozialen Kontext (...) und inhaltlich auf soziale Ziele, wie Kommunikationsfähigkeit, Identität, 

Konfliktfähigkeit, Toleranz usw. bezieht (...) KL verknüpft die soziale Ebene mit kognitiven, 

sachbezogenen Inhalten und Zielen: Mit dem Erwerb fachspezifischer Kenntnisse und Fähigkeiten in 

der Gruppe soll gleichzeitig die persönliche Entwicklung und die soziale Kompetenz der Lernenden 
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gefördert werden“. Das Ziel kooperativen Lernens liegt neben einem persönlichen Lerngewinn und 

dem Ausbau kognitiver Kompetenzen des einzelnen Gruppenmitglieds somit in der Stärkung sozialer 

Kompetenzen. Hinsichtlich deren Vermittlung gilt die Erkenntnis: „Solche Kompetenzen sind aber 

nicht nur Ziel, sondern auch immer Voraussetzung für erfolgreiches KL“ (ebd., 359). Formen sozialen 

wie kooperativen Lernens dürfen deshalb als fester Bestandteil jedweden organisationalen Lernens 

angesehen werden, findet dieses doch großteils in Gruppenform statt. Da die beiden skizzierten 

Lernformen über identitätsgenerierende Potentiale verfügen, spricht dies auch für die 

Persönlichkeitsförderlichkeit Lernender Organisationen. 

 

4.3.3.2. Identitätsstiftendes Lernen 

4.3.3.2.1. Identitätslernen 

Nach der Erläuterung des Zusammenhangs von Identität und Bildung ist nunmehr das Identitätslernen 

als zentrale Kategorie bildenden Lernens weitergehend zu spezifizieren. Bildung selbst wird von 

Friedemann Maurer als die Prägung und Formung der Persönlichkeit mittels Wissenserwerb 

charakterisiert. Diese Formgebung ist von dauerhafter Natur und gehört, unabhängig vom jeweiligen 

Spezialwissen, zur persönlichen geistigen Ausstattung des Individuums. Anknüpfend an diese 

Charakterisierung definiert Maurer (1990, 147) Bildung mit den Worten: „Dieser vergessensresistente 

Rest des Wissens, der aus dem angelernten Gedächtnisstoff, (sic!) Strukturen, Strategien oder 

Methoden herauslöst und als höhere Disposition für neues, weitergehendes Lernen verfügbar macht, 

bezeichnen wir als Bildung eines Menschen“. Ein bildendes Lernen zielt dann auf die Veränderung der 

realitätsbezogenen Einstellungsmuster und eben auch auf die Ausbildung von Identität, die, zu 

verstehen als „der geistige Habitus eines Menschen“ (ebd., 148), wiederum das Resultat von 

Bildungsprozessen ist. Die Identität der Person basiert dabei auf der individuellen Bildungs- und 

Lernbiographie (vgl. ebd., 147f.). Sie befähigt das Individuum „zur kritischen Teilnahme an der Kultur 

der Gegenwart und Zukunft (...) Bildung vermittelt also nicht nur Ich-Identität, sondern vor allem auch 

kulturelle Identität“ (ebd.). Solche identitätsstiftenden Lernprozesse, seit etwa Ende der siebziger Jahre 

unter dem Begriff Identitätslernen subsumiert, stellen „eine zentrale und fundamentale Dimension des 

‘bildenden Lernens’“ (Weber 1999, 71) dar. Die pädagogische Zielsetzung des Identitätslernens besteht 

dann in der „Unterstützung eines bewußten, identitätsbildenden Lernens, bei dem Sinn, Zweck und 

Relevanz des Lernens reflektiert werden“ (Siebert 1983, 11). Eine solche pädagogische Einflußnahme 

kann zu Recht als Bildungshilfe verstanden werden (vgl. ebd.).81 Im Rahmen der Erwachsenenbildung 

differenziert Siebert (1983, 41) hinsichtlich einer „Topologie des Identitätslernens“ zwischen 

verschiedenen Möglichkeiten eines solchen Lernens. Gestützt auf empirisches Material unterscheidet 

er folgende, sich gegenseitig nicht ausschließende Formen der Ausweitung und Festigung von 

Identität: zunächst die Identitätserweiterung durch die Erschließung neuer Erfahrungsräume und 
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Interessensgebiete und durch die Ausweitung des Bewußtseinshorizontes; sodann die Identitäts-

bestätigung, etwa durch erfolgreiche Weiterqualifizierungen; weiter nennt er die Momente der 

Identitätsumorientierung mittels eines in die Zukunft gerichteten Lernens und zudem die 

Identitätskrisenbewältigung, die durch solche Bildungshilfen unterstützt wird, mit denen sich 

individuelle Anpassungsprozesse an neue Lebenslagen fördern lassen.82 Darüber hinaus spricht er von 

der Möglichkeit einer Identitätsbestätigung vermittels solcher Sozialkontakte, die gelingende soziale 

Interaktionen ermöglichen83 (vgl. hierzu ausführlich Siebert 1983, 41-49).  

 

Der letzte Gesichtspunkt belegt dabei abermals den in Verbindung mit Meads Interaktionstheorie 

bereits verdeutlichten hohen Stellenwert zwischenmenschlicher Interaktionen für die Genese von 

Identität. Er unterstreicht somit erneut den gerade auch für die Fragestellung nach dem 

Bildungspotential Lernender Organisationen bedeutsamen  Zusammenhang zwischen sozialer 

Interaktion und Bildung. Mit Blick auf die Bemühungen um eine Identitätsbildung ist somit 

grundsätzlich zu betonen, daß diese „nicht außerhalb lebensweltlicher Zusammenhänge geleistet 

werden kann“ (Weber 1999, 77). Entsprechend hebt Erich Weber zu Recht hervor, daß Identitätslernen 

zwar stets auch ein reflexives Lernen ist (vgl. ebd., 75), sich jedoch nicht auf die Faktoren 

Selbstreflexion und Selbstthematisierung beschränken dürfe, „da zum pädagogischen Begriff von 

Identität nicht nur das Selbstbild und Fremdbild des Ego, sondern auch die Erfahrungen und 

Wissensbestände, die Qualifikationen und Themen gehören, die nicht nur subjektiv interessant, 

sondern auch gesellschaftlich relevant sind (...) Ich-Identität ebenso wie sinnhafte und verantwortliche 

Selbstverwirklichung (...) ist nur in engagierter und verantwortlicher Auseinandersetzung mit der 

außersubjektiven Wirklichkeit zu erreichen“ (ebd., 76). Die Entwicklung von Identität im 

zwischenmenschlichen Interaktionsprozeß ist dabei an bestimmte Minimalbedingungen geknüpft, da es 

sich bei Identität um eine normativ aufgeladene Zielvorstellung handelt. So bedarf es etwa neben einer 

zumindest gelegentlichen Anerkennung individueller Erwartungen auch der Möglichkeit, für das 

eigene Handeln Verantwortung zu übernehmen. Auch ohne die persönliche Erfahrung gerechter 

Übereinkünfte mittels kommunikativer Veräußerungen ist die Stabilisierung von Identität zum 

Scheitern verurteilt (vgl. ebd., 77). Diese Bedingungsdimensionen scheinen angesichts der für 

Lernende Organisationen unverzichtbaren flachen Hierarchien mit einer entsprechenden 

Arbeitsplatzautonomie, partizipativen und kommunikativen Strukturen sowie antiautoritär 

durchwirkten Führungskulturen (vgl. 4.5.1.3.) diesem Arbeitsorganisationskonzept somit durchaus 

grundgelegt. 

 

Hinsichtlich dieser Betonung der gesellschaftlichen Eingebundenheit des Individuums neben der 

Notwendigkeit einer individuellen Außenweltorientierung ergeben sich an dieser Stelle deutliche 
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Anknüpfungspunkte zu Wolfgang Klafkis Theorie der kategorialen Bildung mit ihrem 

Charakteristikum einer dialektischen Verschränktheit von Individuum und Welt. Dieser gewichtige 

Beitrag zur Diskussion um einen zeitgemäßen Bildungsbegriff wird deshalb nachfolgend noch kurz, 

hauptsächlich aus der Sicht namhafter Pädagogen, erläutert, nicht zuletzt auch aufgrund der in diesem 

Ansatz angelegten Überwindung der Dichotomie zwischen formaler und materialer Bildung. Dies ist 

gerade auch vor dem Hintergrund der Schlüsselqualifikations- und Kompetenzthematik (vgl. 4.6.) ein 

unverzichtbarer Gesichtspunkt für die Bewertung des Bildungsgehalts Lernender Organisationen. 

 

4.3.3.2.2.   Wolfgang Klafkis Bildungstheorie 

In Wolfgang Klafkis Theorie der kategorialen Bildung wird der Gegensatz zwischen formaler und 

materialer Bildung aufgehoben und somit die dialektische Struktur von Bildung deutlich (vgl. Menze 

1970, 162). In dieser Bildungstheorie werden also, mit Erich Weber (1999, 407) gesprochen, „die 

Inhalte (der materialen Bildung) und die Kräfte (der formalen Bildung) nicht voneinander getrennt, 

sondern in einer dialektischen Synthese miteinander gefördert und ‘aufgehoben’, wodurch es zwischen 

Mensch und Welt zu einer wechselseitigen ‘Erschließung’ kommt“. Friedrich Kron (1996, 73) betont 

analog hierzu: „Mit dieser Transformation des Humboldtschen Bildungsgedankens hat Klafki den 

klassischen Gegensatz von materialer und formaler Bildung, wie er - Humboldt mißverstehend - oft in 

der Pädagogik diskutiert worden ist, systematisch neu gefaßt“. Die Synthese formaler und materialer 

Bildung mündet bei Klafki in bestimmte Bildungskategorien, in denen die Spaltung in Subjektives und 

Objektives aufgehoben und statt dessen in einer interdependenten Einheit zusammengefaßt wird (vgl. 

Menze 1970, 162). Er überwindet die Dichotomie von formaler und materialer Bildung, „indem er das 

objektive Moment im Bildungsprozeß mit dem materialen und das subjektive mit dem formalen 

identifiziert. Bildung als Erschlossensein der Wirklichkeit für den Menschen und zugleich des 

Menschen für die Wirklichkeit wird zur erlebten Einheit des materialen und formalen Moments“ 

(Schwenk/Pogrell 1995, 397). Kategoriale Bildung bedeutet für Klafki dabei die regelrechte 

„’Verschmelzung’ von Subjekt und Objekt, Seele und Welt“ (Menze 1970, 162). Bildung meint also 

das Erschließen des sachlichen und geistigen Weltbezugs durch den Menschen und umgekehrt das 

Erschlossensein des Menschen für seine jeweilige Wirklichkeit. Diesen Prozeß der „’doppelten 

Erschlossenheit’ des stets und ständig lernenden Menschen im Medium der Bildung“ (Kron 1996, 73) 

bezeichnet Klafki bekanntlich als kategorial (vgl. ebd.; Weber 1999, 407f.). Kategorial steht hierbei 

weitgehend synonym für repräsentativ, paradigmatisch, elementar und exemplarisch (vgl. Weber 

1999, 407). Es geht also um eine bewußte Auswahl von Bildungsinhalten, um die „für den Menschen 

wesentlichen Verhältnisse, Grundstrukturen und -probleme seiner Wirklichkeit inhaltlich zu erarbeiten 

und verstehend zu erfassen, aber auch die für das Gelingen des menschlichen Lebens bedeutsamen 
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körperlichen, seelischen und geistigen Kräfte und Grundformen des Erlebens auszulösen und zu 

entfalten“ (ebd.).  

 

Die kategoriale Bildung läßt sich sonach als eine „dialektisch-reflexive Bildungstheorie“ (Menze 1970, 

163) charakterisieren, deren Bildungsverständnis Eva-Maria Lankes (1999, 359; e.H.) präzise erläutert: 

„‘Bildung’ nennt Klafki (...) den Zusammenhang der Grundfähigkeiten Selbstbestimmung, 

Mitbestimmung und Solidarität; neben anderen Inhalten betrachtet er die Sozialität des Menschen als 

eine Grunddimension menschlicher Fähigkeiten“. Klafki (1978, 76) selbst definiert: „Bildung ist 

kategoriale Bildung in dem Doppelsinn, daß sich dem Menschen seine Wirklichkeit ‘kategorial’ 

erschlossen hat und daß eben damit er selbst - dank der selbstvollzogenen ‘kategorialen’ Einsichten, 

Erfahrungen, Erlebnisse - für diese Wirklichkeit erschlossen worden ist“.84  

 

Die Klafkischen Kategorien können in diesem Sinne als Grundformen und -inhalte menschlicher 

Selbst- und Welterkenntnis verstanden werden, die ein dementsprechend sinnvolles Handeln erst 

ermöglichen. Schon wegen der Vielfalt der Bildungsgegenstände und des lediglich begrenzten 

Zeitbudgets für Bildungsprozesse bedarf es zwingend einer gezielten Auswahl der Bildungsinhalte, 

wobei  gilt, daß sie den Kriterien der kategorialen Bildung genügen müssen. D.h., so Weber (1999, 

408), daß „sie den Menschen in seinen lebendigen Fragehorizont hineinführen und zu Kategorien 

seines eigenen, geistigen Lebens werden können“. Weber (ebd.) betont mit Blick auf die Erfordernisse 

entsprechender Bildungsprozesse folgerichtig: „Für den ‘bildenden’ Unterricht bedeutet das, daß 

Inhalte, die ‘kategoriale Bildung’ ermöglichen, erforderlich sind, wenn die Lernprozesse zu 

Bildungsprozessen werden sollen“.85 Gerade dieser ganzheitliche Charakter kategorialer Bildung im 

Sinne einer Überwindung der Subjekt-Objekt-Dichotomie kongruiert stark mit den Essentialia eines 

systemischen Denkens, das als theoretische Basis des Konzepts der Lernenden Organisation betrachtet 

werden kann (vgl. 3.3.2.1.). Von besonderer Bedeutung hinsichtlich der zentralen Fragestellung ist 

zudem auch das nachfolgend erläuterte kritisch-emanzipatorische Bildungsverständnis Klafkis. 

 

- Kritisch-emanzipatorische Bildung - 

Klafki vertritt ein zeitgemäßes Konzept von Allgemeinbildung, welches am Prinzip der Aufklärung 

festhält und, ohne naive Fortschrittsgläubigkeit, das Interesse ihrer kritisch-konstruktiven 

Fortentwicklung im Sinne einer „reflexiven Modernisierung“ (Weber 1999, 406) vertritt. Klafki erhebt 

hierbei die Forderung nach kritisch aneignender Wiederaufnahme des in der Aufklärung wurzelnden, 

insbesondere im deutschsprachigen Raum etwa zwischen 1770 und 1840 von Lessing, Herder, Kant, 

Pestalozzi, Schleiermacher, Humboldt, Hegel und Marx entfalteten Denkzusammenhangs, um diesen 

auf die kulturellen, gesellschaftlich-politischen und pädagogischen Probleme der Gegenwart hin 
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weiterzudenken (vgl. Klafki 1993, 98). Klafki betont in seinem bildungstheoretischen Denken deshalb 

auch den „gesellschaftlich-geschichtlichen und politischen Zusammenhang der Bildung“ (Kron 1996, 

73; e.H.). Der Bildungsbegriff wird hierbei kritisch aufgeladen und ist somit „gesellschafts- und 

systemkritisch“ (ebd.; e.H.) konnotiert. Ein solches kritisches Verständnis von Bildung reflektiert die 

makrosoziale Ebene, also die gesellschaftlichen Bedingungen menschlichen Seins. In der kritisch-

konstruktiven Bildungstheorie werden, im Gegensatz etwa zur eher affirmativen 

geisteswissenschaftlichen Pädagogik, somit über die kulturelle Dimension hinaus auch 

gesellschaftspolitische Problemlagen aus emanzipatorischem Interesse heraus inkludiert (vgl. Klafki 

1993, 98; Weber 1999, 408). Diese dem Klafkischen Verständnis grundliegende gesellschaftskritische 

Konnotation von Bildung wird, angesichts der mannigfachen Sachzwänge gegenwärtigen 

ökonomischen Handelns unter den Bedingungen einer massiven Wettbewerbsverschärfung, für die 

spätere Bestandsaufnahme der Bildungsspielräume Lernender Organisationen hinsichtlich 

entsprechender Beschränkungen und Widersprüche noch von größter Bedeutung sein (vgl. 8.3.). Die 

grundlegende, auf einen Humanitätsgewinn hin ausgerichtete Zielsetzung der Klafkischen 

Bildungstheorie erläutert Friedrich Kron (1996, 74) abschließend anhand eines bildungsgeschichtlichen 

Vergleichs: „Der kategoriale Impetus der Auseinandersetzungen mit neuen Themen führt zu 

grundlegenden neuen Einsichten über die Bestimmung des Verhältnisses des Menschen zur Welt. War 

die Verantwortung für das gesellschaftliche und moralische Ganze bei W.v. Humboldt Ausdruck der 

Bildung, so wird die von Klafki beschriebene kategoriale Bildung jetzt zur ‘kritisch-konstruktiven’ 

Bildung, insofern sie die Kritik und zugleich die Bemühungen einbezieht, neue Ansätze zu einem 

humaneren Denken und Handeln aufzuspüren“. 

- Klafkis Verständnis von Allgemeinbildung - 

Von entscheidender Bedeutung für eine kritisch-emanzipatorische Durchdringung von Welt ist die 

Kategorie der Allgemeinbildung. Erich Weber (1999, 409) betont in diesem Kontext: „Bildung muß 

heute als ‘Allgemeinbildung’ (oder ‘allgemeine Bildung’) verstanden werden“, wobei 

Allgemeinbildung wiederum als „Bildung im Medium des allgemein Bedeutsamen“ (ebd., 91) 

begriffen werden sollte. Klafkis Konzept einer zeitgemäßen Allgemeinbildung läßt sich dabei 

bekanntlich durch drei zusammenhängende Bedeutungsdimensionen charakterisieren: 

 zum einen ist Allgemeinbildung eine Bildung für alle. Dementsprechend ist Bildung im Kontext der 

freiheitlich-demokratischen Grundordnung als ein Bürgerrecht zu verstehen und bedeutet idealiter 

sowohl Anspruch als auch Möglichkeit aller Menschen; 

 Allgemeinbildung ist zudem eine „allseitige bzw. vielseitige Bildung“ (ebd., 409) im Dienste 

„totaler Persönlichkeitsentfaltung“ (ebd.); diese umfaßt sowohl die motorische und emotionale als 

auch kognitive Dimension des Menschseins und vollzieht sich somit beispielsweise auch in 

handwerklich-technischen und ökonomischen Lebensfeldern; 
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 Allgemeinbildung ist schließlich eine Bildung im Medium des Allgemeinen und des gemeinsam 

Verbindlichen; hierbei geht es darum, durch bildendes Lernen die erfolgreiche und verantwortliche 

Bewältigung all jener epochaltypischen Problemlagen zu ermöglichen, mit denen sich die gesamte 

Menschheit konfrontiert sieht (zu allen drei Dimensionen vgl. Klafki 1990, 94f.; Ders. 1991, 53f., 

ausführlich 52-72;   Ders. 1993, 98f.; vgl. auch Weber 1999, 409f.). 

Die Bezugnahme auf ökonomische Lebenswelten, die Verpflichtung gegenüber dem Ziel der 

Persönlichkeitsentfaltung und nicht zuletzt auch der egalitäre Anspruch dieses 

Allgemeinbildungsverständnisses kongruieren dabei durchaus mit den theoretischen Ansprüchen einer 

LO. 

 

Die epochaltypischen Schlüsselprobleme bilden bei Klafki dann den Kern seiner 

Allgemeinbildungskonzeption. Klafki meint hiermit die in der gegenwärtigen Welt erkennbaren und 

für die Zukunft voraussehbaren lebenswichtigen und oft sogar lebensbedrohlichen Herausforderungen, 

von deren Bewältigung bzw. Nichtbewältigung die Existenz sowohl des einzelnen Menschen als auch 

der gesamten Menschheit abhängt. An konkreten, zeitgemäßen Schlüsselproblemen führt Klafki etwa 

die Ökologiethematik, Friedenssicherung, Probleme zwischenmenschlicher Interaktion und 

gesellschaftliche Probleme sozialer Ungleichheit an (vgl. ausführlich Klafki 1991, 56-69; Ders. 1993, 

99f.; vgl. auch Weber 1999, 410f.).86 Als Grundelemente seines Verständnisses von Allgemeinbildung 

werden von Klafki zudem drei zusammenhängende Grundfähigkeiten angeführt: 

 die Fähigkeit zur Selbstbestimmung, um die je individuellen Beziehungs- und Sinnmuster selbst 

definieren zu können; 

 die Mitbestimmungsfähigkeit der Menschen bei der gemeinsamen Gestaltung ihrer 

Lebensverhältnisse; 

 die Solidaritätsfähigkeit, um die eigenen Ansprüche auf Selbst- und Mitbestimmung auch 

gegenüber unterprivilegierten und benachteiligten Personen zunächst anerkennen und dann auch 

unterstützen zu können (vgl. Klafki 1990, 93f.; Ders. 1991, 19f., 40, 52; Ders. 1993, 98; vgl. hierzu 

auch Weber 1999, 409). 

  

Zusammenfassend läßt sich somit festhalten, daß Klafki, unter Rückgriff sowohl auf das 

Humboldt‘sche Bildungsverständnis als auch auf Ansätze der kritischen Gesellschaftstheorie, seine 

kategoriale Bildung „um die Dimension der gesamtgesellschaftlichen Verantwortung des lernenden 

und sich bildenden Menschen“ (Kron 1996, 73) erweitert. Eben dieser Aspekt gesellschaftspolitischer 

Verantwortlichkeit ist jedoch, wie bereits aufgezeigt,  für die Bewertung der Bildungspotentialität 

Lernender Organisationen von erheblicher Bedeutung, verfolgen LO doch immer auch den Anspruch, 
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über den organisationalen Tellerrand hinaus, auch gesamtgesellschaftliche Folgen ihres Handelns zu 

berücksichtigen (vgl. 3.3.2.3. und 4.5.1.3.). 

 

4.3.3.3.   Wert- und sinnorientiertes Lernen 

Nach Erich Weber (1999, 77) besteht ein enger Zusammenhang zwischen Identitätslernen und Fragen 

der Moral und des Sinns menschlichen Seins: „Dem Menschen als einem personalen Subjekt ist seine 

Lebensführung und Identität selbstverantwortlich aufgegeben. Deshalb sind ‘Identitätslernen’ und 

‘Identitätsbildung’ mit ‘Erziehung zur Verantwortung’ zu verbinden“. Ziel entsprechender 

pädagogischer Maßnahmen ist „ein mit sich selbst identisches, sinnorientiertes und 

gewissenszentriertes Subjekt“ (ebd.). Es existiert also eine inhärente Verbindung zwischen Selbst- und 

Sinnvergewisserung. Bei der Selbstvergewisserung geht es um die Frage nach der eigenen Identität im 

Sinne von Wer bin ich?, während die Sinnvergewisserung die normativ aufgeladenen Fragen der Art 

Was soll ich? und Wozu bin ich da?, also nicht weniger als die Frage nach dem Lebenssinn akzentuiert 

(vgl. ebd.). Den Zusammenhang zwischen Identität und Sinnfragen erläutert Weber (ebd., 77f.) 

näherhin: „Wer ich bin, ist nur erkennbar, wenn deutlich wird, was für mich wichtig und 

erstrebenswert ist, womit ich mich identifiziere, wofür ich mich interessiere und engagiere, woran ich 

hänge, was meinem Leben Sinn und Halt verleiht“. Die Ich-Identität des Individuums zeigt sich dabei 

in einer gewissen Kontinuität und Zeitunabhängigkeit und eben in der durch die genannten Prozesse 

der Selbstvergewisserung sich ausprägenden Eigenschaften und Besonderheiten der jeweiligen Person. 

Eine entwickelte Ich-Identität ist zudem auch auf das engste mit dem Erreichen höherer Stufen der 

Moralentwicklung verbunden (vgl. ebd., 78).  

 

Eine „an Wert- und Sinnüberzeugungen gebundene, selbstverantwortlich erlebte Identität“ (Weber 

1999, 78) ist unter Bedingungen der hochkomplexen und dynamischen Gegenwartsgesellschaft freilich 

nicht abschließend, etwa mit der Adoleszenz, erreichbar, sondern nur im Rahmen eines lebenslangen 

Prozesses auszubauen und immer wieder zu sichern (vgl. Mertens 1998a). Von daher gewinnt nun 

auch nach Weber (1999, 78) der Gedanke des bildenden Lernens seine Konturen: „Beim ‘bildenden 

Lernen’ besteht zwischen den Dimensionen des ‘identitätsstiftenden’ und des ‘sinnorientierten’ 

Lernens ein enger Zusammenhang. Beide sind aufeinander angewiesen, wenn Bildung gelingen soll“. 

Die diesbezüglichen Bildungsprozesse lassen sich zwar durch entsprechende Bildungsangebote 

anregen und unterstützen, sie sind jedoch, dem Definitionskriterium von Bildung gemäß, nur vom 

jeweiligen Subjekt selbst zu realisieren, und zwar durch entsprechende Aktivitäten der Selbstbildung. 

Als wichtige Elemente und Inhaltsdimensionen eines bildenden Lernens sind somit nachfolgend 

zunächst das wertorientierte Lernen, sodann das sinnorientierte Lernen eingehender zu 
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charakterisieren, soweit dies auf Lern- bzw. Bildungsinhalte im Rahmen Lernender Organisationen 

zielt.  

 

- Wertorientiertes Lernen - 

Der Begriff Wert bezeichnet in der Pädagogik keine Güter, sondern „Wertschätzungen“ (Weber 1999, 

79). Aus handlungstheoretischer Sicht bezeichnet der Begriff Wert „ganz allgemein ‘Konzepte des 

Vorziehungswürdigen’, ‘Kriterien für Wahlentscheidungen’, ‘innere Führungsgrößen für menschliches 

Handeln’ (Tun und Lassen) sofern das Verhalten nicht biomechanisch (...) determiniert und reguliert 

ist“ (ebd.). Normen wiederum sind Werte mit einem Sollenscharakter im Sinne präskriptiver Sätze. 

Werte werden durch Sozialisation und Lebenserfahrungen erlernt und sind zudem durch entsprechende 

Lern- und Bildungsanstöße beeinflußbar. Sie stellen somit keine statischen Größen dar, sondern 

unterliegen sowohl makro- wie mikrogeschichtlichen Wandlungen.87  

 

Die für ein bildendes Lernen notwendige Wertorientierung setzt nun, so Weber (1999, 78),  zunächst 

eine „Wertklärung“ voraus. Diese ist notwendig, solange sich ein Individuum hinsichtlich seiner 

Wertstrukturen im unklaren befindet, sie also etwa weder zu reflektieren noch zu artikulieren versteht 

(vgl. ebd., 83). Gerade latente, d.h. unreflektierte, womöglich ins Unterbewußte abgesunkene 

Wertungen gilt es sich dabei „bewußt zu machen und zu präzisieren, aber auch kritisch zu reflektieren 

und notfalls zu modifizieren“ (ebd., 84). Werte, die lediglich implizit vorhanden sind,  sollen also 

expliziert werden, „damit der einzelne seine Wertungspositionen nicht nur kennt, sondern diese in 

Auseinandersetzung mit Anderswertenden auch rational vertreten und in vernünftiger Argumentation 

begründen kann“ (ebd.). Dies wiederum setzt wertklärende Lernprozesse voraus, die sich durch 

erzieherische Wertklärungshilfen fördern lassen. Die inhaltlich umfassendere Wertorientierung hat 

jedoch nicht nur die Klärung von Einzelwerten zum Gegenstand, sondern bezieht sich vielmehr auf 

Wertekonfigurationen komplexer Art.88 Die Wertorientierung ermöglicht dem Individuum das 

wertbewußte Setzen von Zielen und strukturiert entsprechend dessen Handeln. Sie sichert zudem eine 

gewisse Kontinuität und Identifizierbarkeit individuellen Verhaltens und bietet so die für zwischen-

menschliche Koordination und Kooperation notwendige Verläßlichkeit (vgl. Weber 1999, 84f.). 

Letzterem Gesichtspunkt kommt gerade für die im LO-Konzept so wichtigen Gruppen- bzw. 

Teamarbeitsprozesse große Bedeutung zu.89 Darüber hinaus bildet eine umfassende Wertorientierung 

einen wichtigen Bestandteil des normativen Überbaus Lernender Organisationen. Die Organisation als 

Ganzes und die in ihr tätigen Individuen sollen, so der Anspruch, ethisch verantwortlich handeln und 

eine Interessenkonvergenz zwischen sozialethischen und ökonomischen Zielen anstreben (vgl. 3.3.2.3. 

und 4.5.1.3.). Dieses  Element bildenden Lernens kann somit ebenfalls als LO-immanent betrachtet 

werden. 
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- Sinnorientiertes Lernen - 

Neben der Wertorientierung erfordert ein bildendes Lernen zudem auch eine Sinnorientierung. Den 

Zusammenhang zwischen beiden Orientierungen verdeutlicht Weber (1999, 83): „’Bildendes Lernen’ 

verlangt nach ‘Wertorientierung’. Diese setzt ‘Wertklärung’ voraus und erreicht erst durch 

‘Sinnorientierung’ ihre wünschenswerte humane Hochform“. Analog hierzu gilt für Friedemann 

Maurer (1990, 56) mit Blick auf ein umfassendes, substantielles Verständnis von Lernen: „Sinnfindung 

und Lernen hängen für uns aufs engste zusammen“. Maurer (ebd., 16) definiert Lernen entsprechend 

„als das aktive und passive Vermögen des Menschen (...), das, was als Neues, als Unverständliches, ja 

als Sinnloses, als Angst und Unsicherheit Auslösendes auftritt und das Gleichgewicht des Subjekts 

gefährdet, in Eigenes, in neue Denkmuster und Handlungsmöglichkeiten umschmelzen zu können“. 

Sinnhaftigkeit wird demzufolge dann erlebt, wenn scheinbar partikulares in ein zusammenhängendes, 

geordnetes Ganzes übergeht. „Sinn als das Wofür und Woraufhin des Lebens“ (ebd., 55) ist dabei 

freilich nicht biologisch determiniert, vielmehr muß der Lebenssinn erst gefunden und auch 

verantwortet werden (vgl. ebd.).90 Sinnfindung kommt unter pädagogischen Gesichtspunkten somit 

elementare Bedeutung zu, ist ein solches Lernen doch mit der „Explikation von Ich-Bewußtsein und 

individuellem wie kollektivem Lebenssinn verbunden“ (Maurer 1990, 56). 

 

Ohne Sinnstrukturen scheint der Mensch zu einem gelingenden Leben nicht fähig zu sein, ohne ein 

Wozu bzw. ohne ein proflexives Woraufhin ist eine glückende Lebensführung demzufolge kaum 

denkbar. Den Sinn des Lebens bzw. dessen einzelne Momente zu finden und zu stiften, ist jedes 

Individuum dabei letztlich selbst und selbständig angehalten. Diesbezügliche wert- und sinnorientierte 

Lernhilfen vermögen den Menschen lediglich anzuregen (vgl. Weber 1999, 87).
91

 Der Zusammenhang 

zwischen Sinnorientierung und der unter Bildungsgesichtspunkten zentralen Kategorie der Identität, 

mithin der Zusammenhang zwischen Sinnfragen und Bildung, sei abschließend mit Weber (1999, 86) 

noch einmal zusammengefaßt: „Die Sinnsuche bzw. die Beantwortung der Sinnfrage ist jedem 

Menschen individuell als einer einmaligen Person in ihrer spezifischen Situation selbstverantwortlich 

aufgegeben. Dabei resultieren Sinnerlebnisse nicht nur aus dem, was man erfährt bzw. tut, sondern vor 

allem daraus, wie das Erfahrene und Getane in die persönliche Lebens- und Bildungsgeschichte 

eingeordnet wird (...)  Hier ist erneut der enge Zusammenhang der wert- und sinnorientierten 

Dimension mit der identitätsstiftenden Dimension des ‘bildenden Lernens’ erkennbar“. Bei 

ungenügender Berücksichtigung der Sinn- und Wertdimensionen des Lernens läuft das Individuum 

Gefahr, vermehrt zufällig-beliebigen, verantwortungslosen und fremdbestimmten Einflüssen 

ausgeliefert zu werden (vgl. ebd., 83). Um die Bemühungen um Wert- und Sinnorientierung dabei 

nicht auf einer rein abstrakten Ebene zu belassen, ist beim bildenden Lernen schließlich zu 
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berücksichtigen, daß stets der „konkrete und ganze Mensch“ (ebd., 88) in seinen jeweils konkreten 

Lebensverhältnissen, und zwar heute wie in der antizipierbaren Zukunft, betrachtet wird. Dieser 

Gesichtspunkt ist zentral für ein humanökologisches Verständnis von Bildung, welches das Individuum 

in seinen jeweiligen realen Lebensbezügen und situativen Umweltkontexten betrachtet (vgl. Kapitel 7). 

Bezogen auf das Konzept der Lernenden Organisation läßt sich hier festhalten, daß dieses den 

Anspruch erhebt, individuelle Sinnfindung im Sinne entsprechender Zielrealisierungen stets zu 

ermöglichen, ja sogar anzuregen, wobei persönliche Entwicklungsziele und Organisationsziele 

kongruieren sollten (vgl. etwa 3.3.2.3.). Von der Theorieseite aus betrachtet ist sinnorientiertes Lernen 

somit fester Bestandteil des LO-Konzepts.  

 

4.3.4.  Ganzheitliches und gegenwarts- bzw. zukunftsbezogenes Lernen 

4.3.4.1.  Ganzheitliches Lernen 

Ein bildendes Lernen verfügt, im Unterschied zu einem rein scholastischen Lernen, auch über die 

Dimension des ganzheitlichen und holistischen Lernens, gemäß Pestalozzis Credo, Kopf, Herz und 

Hand zu bilden. Entsprechend impliziert für Wolfgang Klafki ganzheitliche Bildung, verstanden als 

Allgemeinbildung, nicht nur eine Bildung hinsichtlich des in allgemeiner Hinsicht Bedeutsamen, 

sondern auch die freie Entfaltung sämtlicher menschlichen Potentiale und Fertigkeiten (s.o.). Die 

ganzheitliche und umfassende Bildung des Menschen zielt ab auf die Entfaltung der Persönlichkeit des 

Menschen und bedarf zu diesem Zweck wiederum der Ausbildung nicht nur seiner kognitiven 

Potentiale, sondern auch seines handwerklichen Könnens. Darüber hinaus sind auch die Ausbildung 

seiner sozialen Dimension, seiner ästhetischen Urteilskraft und Gestaltungsfähigkeit sowie schließlich 

auch seiner politisch-normativen Entscheidungs- und Handlungsfähigkeit erforderlich (vgl. Weber 

1999, 88f.). Ein ganzheitliches und humanes Lernen hat unter bildungstheoretischen und didaktischen 

Aspekten somit über die kognitive Ebene hinaus noch gewichtige weitere, miteinander verbundene 

Teilbereiche zu erschließen und zu entfalten, um schließlich die gesamte Bandbreite der menschlichen 

Erfahrungs- und Erlebensspielräume abzudecken, was letztlich der „anthropologischen Totalität des 

Menschen“ (ebd., 90) geschuldet ist. Dabei sind die nachfolgend angeführten Dimensionen eines 

ganzheitlichen Lernens wiederum konstitutiv für ein bildendes Lernen. Notwendig sind im einzelnen: 

 ein motorisches Lernen in Form von Spiel und Sport; 

 ein praktisches Lernen im Sinne der Förderung handfertiglichen Könnens, aber auch im Sinne eines 

praktischen Handelns, das sich auch auf die gesellschaftliche Dimension bezieht; 

 ein ästhetisches Lernen in Form der Verfeinerung sinnlicher und imaginativer Qualitäten des 

Individuums; 

 ein emotionales Lernen, verstanden als Kultivierung der Affekte und Gemütslagen; 
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 ein sozial-moralisches Lernen zum Erwerb bzw. zur Ausprägung sittlicher Orientierungen nebst 

eines entsprechenden Verhaltens und Handelns sowie zum Zweck der Förderung eines persönlichen 

Verantwortungsgefühls; 

 ein volatiles Lernen im Sinne der Stärkung von Selbstkontrolle und -regulation, also zur Förderung 

von Willensbildung (vgl. ebd.; 89f.). 

Ein solcherart umfassend verstandenes Lernen ist im ganzen zweifellos nur schwerlich realisierbar, 

dennoch scheinen die wesentlichen Struktur- und Kulturprinzipien Lernender Organisationen 

theoretisch nachgerade prädestiniert, eine entsprechende Anforderungs- und Entfaltungsvielfalt zu 

offerieren. Insbesondere der Primat systemischen Denkens, autonome, auch Lernfreiräume 

gewährende Arbeitsstrukturen und nicht zuletzt die Gegebenheiten des Gruppenlernens schaffen 

hierbei günstige Rahmenbedingungen. 

 

4.3.4.2.   Gegenwarts- bzw. zukunftsbezogenes Lernen 

Bildendes Lernen ist, gerade unter den Bedingungen der dynamischen Risikogesellschaft (vgl. Beck 

1986), ein zeitgemäßes und zukunftsoffenes Lernen, es bezieht sich also sowohl auf die Gegenwart als 

auch auf die Zukunft. Erich Weber (1999, 90) fordert dementsprechend: “Das in unserem 

Bildungswesen von alters her dominante, tradierte und adaptive Lernen muß zunehmend durch ein 

antizipatorisches und innovatives Lernen korrigiert und ergänzt werden“. So plädierte in diesem Sinne 

bereits der Club of Rome in seinem berühmten Bericht Zukunftschance Lernen (vgl. Peccei 1980) für 

die Überwindung des vorherrschenden tradierten Lernens zugunsten eines innovativen und 

antizipatorischen Lernens und zwar mit der umfassenden Zielsetzung, das Überleben der Menschheit 

zu sichern und positive, die Menschenwürde respektierende bzw. herbeiführende Lebensbedingungen 

zu realisieren (vgl. hierzu ausführlich Mertens 1989a, 51-60). Im folgenden sei dieser auch für 

moderne Arbeitsorganisationskonzepte so bedeutsame Gesichtspunkt eines innovativen und 

vorausschauenden Lernens exkursorisch erläutert. 

 

- Innovatives und antizipatorisches Lernen - 

Der problemgeschichtliche Hintergrund, der den Lernbericht des Club of Rome initiierte, war der auch 

in der Gegenwart zu konstatierende dramatische Zustand der modernen technischen Zivilisation. 

Gerhard Mertens (1989a, 52) bringt diesen deutlich zum Ausdruck: „Das Tempo des technischen 

Fortschritts, der exponentielle Zuwachs an Komplexität einerseits und die in ihrem bisherigen 

Lernniveau weit nachhinkende kulturelle Evolution des Menschen andererseits reißen einen 

‘Zwiespalt’ zwischen Mensch und realer Welt auf, der eher noch zunimmt“. Diese überaus komplexen 

Problemlagen der siebziger Jahre, die auch zu Beginn des 21. Jahrhunderts nichts an Brisanz eingebüßt 

haben, sondern, im Gegenteil, eher noch zuzunehmen scheinen (als Beispiele hierfür ließen sich der 
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Treibhauseffekt und die sozialen Folgen der Globalisierung anführen), werfen die für eine humane 

Zukunftsperspektive der Menschheit drängende Frage nach denjenigen menschlichen Fähigkeit auf, die 

erforderlich sind, den gegebenen Herausforderungen wirksam zu begegnen. Im Rahmen dieser 

nunmehr über materielle Aspekte hinausreichenden und somit den Menschen mit all seinen 

Fähigkeiten und Verantwortungen in den Mittelpunkt des Interesses rückenden Perspektive kommt 

dem menschlichen Lernen eine entscheidende Bedeutung zu. Es geht hierbei um ein Lernen, das als 

Zielsetzung auch den Erwerb und die Umsetzung neuer Methoden, Fähigkeiten, Verhaltensmuster und 

Werte verfolgt. Hierfür jedoch reicht ein tradiertes Lernen im Sinne der Vermittlung von an 

Altbekanntem gewonnenen analytischen Problemlösungsverfahren ebensowenig aus wie ein Lernen 

durch Schock, also ein Lernen nach einschneidenden Negativerfahrungen. Ein Lernen, welches mit der 

rasanten Komplexitätszunahme moderner Industriegesellschaften Schritt zu halten in der Lage ist, hat 

vielmehr ein innovatives Lernen zu sein, das sich durch die Qualität einer Problem- und 

Zukunftsorientierung auszeichnet (vgl. ebd., 52f.). 

 

- Antizipation - 

Charakteristisches Kennzeichen eines solchen innovativen, zukunftsorientierten Lernens ist die 

Fähigkeit zur Antizipation als „der Fähigkeit, sich neuen Situationen zu stellen, mehr noch, sie 

prospektiv vorwegzunehmen“ (Mertens 1989a, 53). Weber (1999, 91) unterstreicht diese 

Notwendigkeit antizipatorischen Lernens im Kontext bildenden Lernens wie folgt: „Bildendes Lernen 

darf sich heutzutage nicht mehr einseitig vergangenheitsorientiert auf die Tradition ‘klassischer’ 

Bildungsgüter konzentrieren“. Dabei sind letztere freilich keineswegs überflüssig geworden, sondern 

auch zur Bewältigung der gegenwärtigen Problemlagen durchaus geeignet, da sie langfristig gültige 

Ideale und Kriterien zur Verfügung zu stellen vermögen. Ein antizipatorisches und innovatives Lernen 

versucht gegenwärtige Trends zu extrapolieren oder sich abzeichnende Entwicklungen aufgrund 

gegebener Faktenlage als zukünftiges Szenario zu erschließen. Ein solches, niemals prognosesicheres 

antizipatorisches Lernen ist dabei in erster Linie ein formales Lernen, welches sich auf zwei Wegen 

realisieren läßt: zum einen durch den Erwerb von Schlüsselqualifikationen, verstanden als 

inhaltsunabhängige formale Fertigkeiten, die zur Erschließung bzw. Aneignung neuen Spezialkönnens 

und -wissens erforderlich sind, zum anderen durch die klassische Form formalen Lernens, nämlich 

durch das Lernen des Lernens (vgl. ebd.). Diese Realisierungsbedingungen antizipatorischen Lernens, 

individuelle Kompetenzen und ein Lernen des Lernens im Sinne des deutero learning (vgl. 3.4.3.1.), 

sind dabei auch im Konzept der Lernenden Organisation überaus fest verankert. 

 

Antizipatorisches Lernen stellt „ein unverzichtbares Spezifikum menschlichen Lernverhaltens“ 

(Mertens 1989a, 53) dar, entspricht doch das bloß adaptive Lernen qua reaktiver Anpassung an 
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Umweltveränderungen lediglich einem universellen, evolutionär bedingten Lernmodell aus dem 

Bereich der Biologie.92 Das hingegen dem Bereich der kulturellen Evolution entspringende innovative 

Lernen des Menschen ist Ergebnis seines aktiven Eingreifens in die Natur, wobei entsprechende 

Umweltveränderungen nicht nur registriert, sondern auch gedanklich antizipiert und sogar bewußt 

herbeigeführt werden. Das im Bereich der Biologie vorherrschende Lernen durch Versuch und Irrtum 

muß beim Menschen somit durch ein Lernverhalten überboten werden, welches durch schöpferische 

Vorstellungskraft, Prognosen und Simulationen nicht nur bisher unerkannte Wirkungen berücksichtigt, 

sondern insbesondere auch die Folgen und Konsequenzen des gegenwärtigen Handelns proflektiert und 

sich somit an einer noch nicht determinierten Zukunft orientiert (Mertens 1989a, 53): „Erst ein solches 

Lernen in Korrelation zur schöpferischen Potenz des Menschen, sich eine eigene Welt der Kultur, der 

Zivilisation und der Artefakte aufzubauen, gibt ihm die erforderliche Möglichkeit zur Initiative, durch 

Änderung der Bedingungen künftige Ereignisse zu beeinflussen bzw. partiell zu bestimmen“ (ebd., 

53f.). Gerade hierin zeigt sich denn auch die „genuin humane Lerndimension antizipatorischen 

Lernens“ (ebd., 54). Dieses, die Gegenwart mit Blick auf die Zukunft bemessende Lernen führt zudem 

in die menschliche Verhaltensdimension der Verantwortung, da gegenwärtiges Handeln auch auf seine 

Implikationen für die Zukunft hin bewertet und ausgerichtet wird. So läßt Mertens (ebd.) denn auch 

keinen Zweifel am normativen Gehalt antizipatorischen Lernens: „’Antizipation’, als Kennzeichen 

innovatorischen Lernens zugleich integrales Teilmoment verantwortlichen Handelns, gewinnt somit 

den Rang einer ethischen Kategorie“. Auch die Philosophie der Lernenden Organisation verfügt über 

eine solche normative Aufladung, die, zusammen mit ihren Charakteristika der Antizipation und 

Proaktivität, keinen Zweifel daran läßt, daß im Rahmen des LO-Konzepts Bedingungen innovativen, 

verantwortlichen Lernens  angesprochen sind. 

 

- Partizipation - 

Das neben der Antizipation wichtigste Charakteristikum eines innovativen und zukunftsorientierten 

Lernens ist das auch für Lernende Organisationen kennzeichnende Prinzip der Partizipation. Während 

ein antizipatorisches Lernen auf die Expansion des Lernens in der zeitlichen Dimension zielt, verfolgt 

ein partizipatives Lernen eine solche Erweiterung in räumlich-geographischer und gesellschaftlicher 

Hinsicht. Ein am Prinzip der Teilhabe orientiertes Lernen umfaßt die gesellschaftliche Mitwirkung 

aller Individuen bei Prozessen der Entscheidungsfindung, auch und nicht zuletzt dort, wo es um die 

Lösung umfassender, globaler Problemlagen geht (vgl. Mertens 1989a, 54). Mertens (ebd.) erläutert 

Teilhabe in diesem Sinne: „Partizipation ist konzentrierte Aktivität innerhalb verschiedener 

Bezugsrahmen gesellschaftlicher Interaktion und Kommunikation, ein Denken und Agieren in der 

Gesellschaft und für die Gesellschaft, unter der anthropologischen Voraussetzung der wesenhaften 

Gleichheit aller und auf dem Fundament der Integrität und Würde der Person“. Partizipatives Lernen 
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zielt dabei ab auf „Mitverantwortung, demokratisches Einstehen aller miteinander und füreinander zum 

Zwecke des Wohlergehens des eigenen Gemeinwesens, der verschiedenen Sozietäten und letztlich der 

Menschheit als ganzer“ (ebd.). Bei einem solch umfassenden Verständnis von Partizipation geht es, auf 

den ökonomischen Kontext bezogen, somit bei weitem nicht nur um das Recht auf die formale 

Beteiligung an organisationalen Entscheidungen (welches dank entsprechender 

Mitbestimmungsgesetze heute in vielen Unternehmen in unterschiedlicher Ausprägung Anwendung 

findet), vielmehr geht es um die Bereitschaft der Individuen, in Kontexten unterschiedlicher 

Reichweite, von lokal bis global, auch unterschiedliche Pflichten zu übernehmen, die letztlich der 

Humanisierung zwischenmenschlicher Beziehungen dienen. Das Prinzip der Partizipation bedarf dabei 

einer Geistes- und Werthaltung, die sich im Bemühen um das Verstehen des Gegenübers und 

vermittels der Prinzipien Empathie, Dialog und Kooperation zu den Werten gesellschaftlicher 

Partnerschaft und globaler Solidarität  bekennt. Das Haupthemmnis für eine praktizierte Partizipation 

besteht dabei in Machtasymmetrien, also in „jede(r) Form rein vertikaler, hierarchischer 

Beziehungsmuster der Menschen untereinander“ (ebd.). Derartige Machtkonzentrationen gilt es 

dementsprechend mit Nachdruck zu bekämpfen, „denn partizipatorisches Lernen gründet auf der 

Anerkennung der Würde jedes Menschen als Person. Nur auf der Basis gegenseitiger Achtung und 

wechselseitigen Einfühlungsvermögens vermag es sich zu aktualisieren: als Lernvorgang der 

Mitverantwortung des Menschen als eines politisch-gesellschaftlichen Wesens“ (ebd.). Diese von 

Mertens angeführten Anforderungen an das Partizipationsprinzip konvergieren dabei in 

bemerkenswerter Weise mit entsprechenden Inhalten, die den Faktor Partizipation und die damit 

verbundenen Struktur- und Kulturprinzipien im Kontext einer Lernenden Organisation thematisieren 

(vgl. 3.3.1.und 3.3.2. sowie 4.5.1. und 4.5.2.). 

 

- Autonomie und Integration - 

Entscheidend für das Gelingen innovativen Lernens ist nun die Verknüpfung und Verschränkung 

seiner beiden Hauptkomponenten  Antizipation und Partizipation in (sozial-)räumlicher wie zeitlicher 

Dimensionalität: So wie das Prinzip der Antizipation nicht etwa nur Eliten oder einigen wenigen 

Privilegierten vorbehalten sein darf und somit also auch über partizipative Momente verfügen muß, 

sollte das Prinzip der Partizipation wiederum auch auf die Zukunft hin orientiert sein und somit über 

eine antizipative Dimension verfügen (vgl. ebd., 55). Als Hauptziele innovativen Lernens nennt der 

Lernbericht des Club of Rome die Prinzipien der Autonomie und Integration, die wiederum 

Zwischenziele auf dem Weg zu den Primärzielen des Überlebens der Menschheit und der Würde des 

Menschen markieren. Sie sind jeweils einem der beiden Hauptlernzielgrößen, Antizipation bzw. 

Partizipation, untergeordnet (vgl. Peccei 1980, 65; Mertens 1989a, 55). Mertens (1989a, 55) 

charakterisiert hierbei die individuelle und gesellschaftliche Autonomie als die „Fähigkeit zu kritischer 
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Urteilsfindung und zu selbstbestimmtem Handeln im persönlichen Bereich wie zur Wahrnehmung der 

eigenen kulturellen Identität, zum Aufbau eines Systems von ‘Zielen, Strategien, Mitteln und Wegen’ 

auf gesellschaftlicher Ebene“. Autonomie steht also für Selbststeuerung auf Grundlage der eigenen 

Identität und Interessenlage. Aurelio Peccei (1980, 67f.) relativiert indes den Stellenwert der 

Autonomie, indem er sie um die notwendige Komponente der Integration ergänzt: „Autonomie allein 

läuft Gefahr, einseitig, engstirnig und isoliert dazustehen. Sie beinhaltet aber auch die Vorstellung, der 

Mensch sei Teil des Ganzen, und sie trägt dazu bei, daß man (...) übergeordnete Systeme versteht und 

das Ganze, dessen Teil man ist, sieht. Das ist der Sinngehalt der Integration“. Integration bezeichnet in 

diesem Sinne die Fähigkeit „zu einem Denken über den eigenen Horizont hinaus, der Ausrichtung auf 

die globale Interdependenz der Probleme, auf die Offenheit der Situationen und Systeme, die Fähigkeit 

zu einem synthetisch-integrativen Denken, das im Erfassen von Gesamtstrukturen die tatsächlich 

anstehende Vielfalt der Sach-, Wert- und Sinnbezüge einbezieht“ (Mertens 1989a, 55). Integration 

meint mit anderen Worten die „solidarische Öffnung, Wahrnehmung des Eigenen im Blick auf das 

‘Ganze’, dessen Teil man ist“ (ebd.). Eine solche Integration erfordert dabei vom Individuum soziale 

Kompetenzen wie etwa gegenseitigen Respekt, eine Beschränkung der eigenen Interessen und 

Solidarität. Erst die wechselseitige Durchdringung der Lernziele Autonomie und Integration vermag 

dem Lernbericht des Club of Rome zufolge eine kulturelle Evolution qua menschlichen Lernens zu 

begründen. Die Prinzipien Autonomie und Integration sind dabei als gleichgewichtig anzusehen und 

dementsprechend auch gleichzeitig anzustreben (vgl. Peccei 1980, 68). Das Meta-Ziel dieses Prozesses 

besteht, wie gesehen,  im Überleben der Menschheit und darin, „die Würde gelingenden Menschseins“ 

(Mertens 1989a, 55) sicherzustellen.93 Die genannten sozialen Kompetenzen sind hierbei ebenso 

konzeptioneller Bestandteil Lernender Organisationen (s.u.) wie das unerläßliche Prinzip der 

Autonomie selbst. Der Faktor Integration als eine systemische Sicht der Dinge stellt zudem ein 

Fundament des LO-Konzepts dar, weshalb ein innovatives und antizipatorisches Lernen durchaus als 

fester Bestandteil organisationalen Lernens betrachtet werden kann.  

 

4.4.   Zusammenfassung und Weiterführung 

Bildendes Lernen umfaßt, wie gesehen, in seinen Hauptelementen ein freiheitliches und befreiendes 

Lernen, ein kognitives und reflexives Lernen, ein identitätsstiftendes und deshalb auch wert- und 

sinnorientiertes Lernen und nicht zuletzt ein ganzheitliches sowie gegenwarts- bzw. zukunftsbezogenes 

Lernen. Besonders hervorzuheben ist die Bedeutung bildenden Lernens für die Genese von Identität 

und damit auch für die Entwicklung einer gefestigten, unverwechselbaren Persönlichkeit. Interaktions- 

und Kommunikationsprozesse im Sinne des symbolischen Interaktionismus sensu G.H. Mead und die 

Erschließung von Sinn- und Wertstrukturen sind hierfür wiederum zwingende Voraussetzungen. 

Nachgerade fundamental für ein Lernen, das eine substantielle Bildungsmächtigkeit für sich 
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beanspruchen kann, ist zudem der Aspekt der Reflexion und, eng damit verbunden, der Proflexion. Die 

Prozesse einer reflexiven Selbstverortung und, ebenfalls eng hiermit verknüpft, einer 

gesellschaftskritischen Bestandsaufnahme der vorgefundenen Verhältnisse, wie sie insbesondere von 

Wolfgang Klafki nachdringlich hervorgehoben wird, sind somit zentrale Essentialia eines 

substantiellen, bildungsförderlichen Lernens. Mit anderen Worten kann ohne das Element der 

Reflexion über gegenwärtige sowie zukünftig wünschenswerte und also anzustrebende 

Lebensumstände von einer veritablen Bildung kaum die Rede sein.  

 

Nach dieser Erläuterung und bildungstheoretischen Bewertung der Merkmalsdimensionen eines 

bildenden Lernens ist es im Sinne der Fragestellung nunmehr angebracht, diejenigen Kontexte 

Lernender Organisationen eingehender zu analysieren, in denen Prozesse bildenden Lernens in 

besonderem Maße manifest werden. Die Rede ist zum einen von der für das LO-Konzept konstitutiven 

Lernkultur eines Unternehmens mitsamt ihren unterschiedlichen Ausprägungen auf der mental-

dispositiven Ebene der Organisation, die letztlich im Meta-Ziel der Persönlichkeitsförderung gipfeln 

und zum anderen von den Kompetenzen und Schlüsselqualifikationen, die für lern- und 

veränderungsorientierte, somit den Anforderungen der Informationsgesellschaft zugepaßte Formen der 

Arbeitsorganisation unverzichtbar sind. 

 

4.5. Lernende Organisationen konstituierende Kontexte bildenden Lernens 

4.5.1. Die organisationale Lernkultur  

Die Initiierung und Förderung individueller wie kollektiver Lernprozesse ist durch vielfältige Faktoren 

bedingt. Diese für das Zustandekommen und Gelingen organisationalen Lernens zu schaffenden 

Rahmenbedingungen können als  Lernkontext oder auch Lernkultur bezeichnet werden, Roland Deiser  

(1995, 318) spricht in diesem Zusammenhang von einer „Lernarchitektur“. Diese Begriffe umfassen 

diejenigen materiellen wie immateriellen Gegebenheiten, die für erfolgreiche Lern-, Kommunikations- 

und Interaktionsprozesse notwendig sind, sie erstrecken sich von den infrastrukturellen Einrichtungen 

der Organisation bis hin zu den mentalen Fundierungen und Orientierungen der Mitarbeiter. Die 

Schaffung einer solchen Lernkultur hat oberste Priorität für jede Unternehmung, die sich zum Ziel 

gesetzt hat, eine Lernende Organisation zu sein (vgl. Probst 1995, 175; Deiser 1995, 310). Gabriele 

Borsi (1994, 74) charakterisiert die organisationale Lernkultur vom Begriff der Lernfähigkeit her. Die 

Lernfähigkeit einer Organisation steht ihrzufolge keineswegs nur für die kumulierten individuellen 

Lernfähigkeiten, sondern bezeichnet vielmehr ein umfassendes, multifaktorielles Gebilde; es handelt 

sich nämlich um „ein normatives Meta-Konzept, das Struktur, Führung, Strategie und 

Organisationskultur einer sozialen Institution nicht getrennt gestaltet, sondern davon ausgeht, daß diese 

Determinanten zusammenhängen und sich jeweils gegenseitig bedingen“.94 Für Lang/Amelingmeyer 
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führt die Schaffung einer effizienten Lernkultur weniger über konkret-materiale Veränderungen im 

Unternehmen, sondern vielmehr über die hierfür notwendigen geistig-immateriellen Dispositionen 

(vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 13).95  

 

Lang/Amelingmeyer (1996, 21) betonen in diesem Kontext zu Recht, daß das Lernen von Individuen, 

mithin eine Lernkultur, nicht einfach verordnet oder gar aufoktroyiert werden könne, etwa per 

Dienstanweisung, „aber es können Rahmenbedingungen geschaffen werden, die das Selbstlernen und -

entwickeln der Mitarbeiter unterstützen. (...) Es ist leichter, Situationen zu schaffen, in denen es nicht 

möglich ist, zu lernen, als Bedingungen, die Mitarbeiter zum Lernen motivieren. Die Fortentwicklung 

des Unternehmens wird durch die Mitarbeiter, die ihr Können und ihre Erfahrung einbringen, 

gewährleistet“.96 Im gänzlich selben Sinne betont auch Borsi (1994, 116) sehr deutlich: „Lernen und 

Entwicklung kann nicht gemacht, angeordnet, verschult werden, sie kann nur durch einen sinn-vollen 

Kontext unterstützt, erleichtert und gefördert werden“. Ziel ist somit ein Lernkontext, der ein Lernen 

des Lernens ermöglicht: „’Lernen zu lernen’ heißt, sich ständig kritisch mit Veränderungen 

auseinanderszusetzen, Probleme intensiv in einem Problemlösungsprozeß zu analysieren und in neue 

Zusammenhänge zu stellen“ (ebd., 117). Vor dem Hintergrund der Erkenntnis, daß die symbolische, 

d.h. kulturelle Ebene einer Organisation das Lernen sowohl zu befördern als auch einzuschränken 

vermag, muß eine Organisation mit Lernanspruch also „ein geistiges Klima ermöglichen, das 

kontinuierliches und offenes Lernen im Sinne ‘lebenslangen Lernens’ ermöglicht und ständig die Lern- 

und Entwicklungsfähigkeit ‘ihrer’ Subsysteme (Mitarbeiter) fördert, das Lernen zu lernen“ (ebd., 116). 

Das vielzitierte Lernen zu lernen heißt in diesem Zusammenhang, sich stets kritisch mit 

Veränderungsprozessen auseinanderzusetzen, auftretende Probleme eingehend in einem Prozeß der 

Problemlösung zu analysieren und in neue Kontexte zu betten (vgl. ebd., 117), verfügt also konstitutiv 

über reflexive Momente und kann somit, ganz im Sinne eines bildenden Lernens, als in hohem Maße 

bildungsmächtig bezeichnet werden. 

 

4.5.1.1.   Gruppenlernkultur 

Im Kontext einer Lernkultur kommt der Gruppenkultur besondere Bedeutung zu, stellen doch 

Arbeitsteams zentrale Organisationselemente jedweder Lernenden Organisation dar.97 Da ein großer 

Teil organisationalen Lernens also in Gruppenzusammenhängen stattfindet, ist für die Frage nach der 

Bildungsmächtigkeit Lernender Organisationen dem Bildungspotential der Gruppenarbeit ein 

entsprechend hoher Stellenwert einzuräumen. Die Bedeutung zwischenmenschlicher Interaktion und 

Kommunikation für das Zustandekommen identitätsstiftender Bildungsprozesse wurde im Kontext 

identitätsstiftenden Lernens unter 4.3.3. und wird auch im Rahmen einer humanökologisch orientierten  

Pädagogik unter Kapitel 7 noch eingehend erläutert. Unter 8.3.1. werden zudem kritische Einwände 
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gegen Teamarbeit vorgebracht, da dieser nämlich auch das Gefahrenmoment innewohnt, Individualität 

zu untergraben. Im folgenden geht es zunächst lediglich um Maßnahmen zur Förderung des 

Gruppenlernens. 

 

Dieses bedarf insbesondere fachlicher, sozialer und methodischer Befähigungen, die sich sowohl auf 

die jeweilige Gruppe als auch auf den Arbeitsprozeß beziehen und die in der Literatur bekanntlich 

unter die Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen subsumiert werden (vgl. Dehnbostel 1995, 490; 

zur Kompetenzthematik vgl. 4.6.). Der Zusammenhang zwischen der Gruppenlernkultur und dem 

Gruppenlern- bzw. Gruppenarbeitserfolg ist Gegenstand einschlägiger, spezialisierter 

Forschungsbemühungen. Verwiesen sei in diesem Zusammenhang auf frühere Arbeiten von Manfred 

Prenzel, in denen bereits die positive Wirkung einer adäquaten Gruppenlernkultur für das Entstehen 

intrinsischer Motivation bzw. für das Vorhandensein und die Förderung von Interesse belegt wird. Ein 

solch förderlicher Lernkontext ist insbesondere dadurch gekennzeichnet, daß der jeweiligen 

Arbeitsgruppe ein beträchtliches Maß an Selbstverantwortung und Autonomie zuteil wird (vgl. Prenzel 

1993,1994). 

 

An Rahmenbedingungen und Maßnahmen gelingender Gruppenarbeit bzw. erfolgreichen 

Gruppenlernens98 lassen sich anführen: 

 institutionalisierte, d.h. regelmäßig stattfindende Gruppengespräche;  

 gruppeninterne Abstimmung und Rotation;  

 Vertretung des Teams durch einen Sprecher;  

 Gruppenmitglieder mit gleich hoher Qualifikation und ein hohes Maß an wechselseitiger 

Ersetzbarkeit;  

 gruppeninterne Autonomie bezüglich Aufgabenverteilung und Arbeitsplanung;  

 ein hohes Maß an Selbststeuerung, dispositive Freiräume und Verantwortlichkeit für einen größeren 

Bereich organisationalen Handelns;  

 Eingliederung der Arbeitsgruppen in die übergeordneten Aufbau- und Ablaufstrukturen des 

Unternehmens (vgl. Dehnbostel 1995, 490f.).99 

Kennzeichnend für kreative Gruppenarbeit bzw. kreatives Gruppenlernen sind für Peter Dehnbostel 

zudem praxisnahe, auf die Arbeitsinhalte bezogene Lernmethoden wie Training on the job, d.h. ein 

Lernen direkt im Arbeitsprozeß, oder Job rotation, d.h. die Erweiterung des Erfahrungshorizontes 

durch den gelegentlichen Wechsel des unternehmensinternen Arbeitsorts bzw. der entsprechenden 

Tätigkeit (vgl. ebd., 488). Für die erfolgreiche Gestaltung von Gruppenarbeit empfehlen 

Lang/Amelingmeyer (1996, 20) in ähnlichem Sinne die interdisziplinäre Zusammensetzung von 

Projekt-Teams. Hierbei sollte sich etwa die Hälfte der Gruppenmitglieder aus dem von der 
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Aufgabenstellung betroffenen Bereich rekrutieren, während die andere Hälfte aus anderen 

Handlungsfeldern stammen kann:  

„Durch die gemischten Teams entsteht mehr Kreativität, da bereichsfremde Mitarbeiter unvoreingenommener, 

abgelöst vom Kontext und von individuellen Auswirkungen, das Problem analysieren, unzensiertere Fragen stellen 

und dadurch neue Impulse geben. Dadurch soll die Reflektion des Arbeitsprozesses aus einer neuen Perspektive 

ermöglicht werden. Außerdem fördern gemischte Teams die informelle Kommunikation durch persönliche Kontakte 

über Bereiche und Hierarchien hinweg“.  

 

Als entscheidender Faktor gelingender Gruppenarbeit erweist sich so der Teamspirit: „Relevant ist aber 

nicht das Zusammenfassen von Individuen zu einer Gruppe, sondern der Teamgedanke. Die 

Mitarbeiter müssen sich als Mitglieder von Teams verstehen“ (ebd., 22). Dieser an sich 

begrüßenswerte Teamgeist zeitigt im Falle einer falschverstandenen Überzeichnung jedoch auch 

negative Auswirkungen psychosozialer Art, die einem an Mündigkeit und Emanzipation orientierten 

Bildungsverständnis zuwiderlaufen (vgl. 8.3.1.). 

 

- Streit- und Differenzkultur - 

Als Bestandteil einer Gruppenlernkultur muß auch eine Toleranzkultur im Sinne der Akzeptanz von 

Kritik und konstruktivem Streit betrachtet werden. Eine solche Streitkultur zeichnet sich dadurch aus, 

daß konstruktive Kritik am Status quo und dementsprechende Diskurse nicht nur zugelassen, sondern 

sogar explizit erwünscht sind. Dahinter steht wiederum die Einsicht, daß Einwände, Widersprüche und 

Dissens bedeutende Impulse für Neuerungen darstellen können. Das Austragen konstruktiven Streits 

sollte somit zur Selbstverständlichkeit werden. Ohnehin ist eine förderliche Lernkultur durch die 

grundlegenden Prämissen einer Lernenden Organisation geprägt. Zu einer entsprechenden Kultur des 

Miteinander zählen gegenseitige Wertschätzung und Respekt, ebenso Toleranz gegenüber 

unterschiedlichen Standpunkten sowie ein partnerschaftliches Verhalten, welches durch gegenseitige 

Unterstützung und Förderung gekennzeichnet ist. Im Gegensatz dazu können unkollegiales 

Konkurrenzverhalten und ein egoistisches Denken in Macht- und Statuskategorien durchaus 

kontraproduktiv auf den Lernerfolg einer Organisation wirken. Die primäre Fixierung einzelner oder 

von Gruppen auf deren berufliches Weiterkommen, möglicherweise auf Kosten anderer, vermag einen 

offenen, auf Kommunikation und Synergie hin orientierten Lernkontext, in dem Menschen von- und 

miteinander lernen können, zu untergraben. Christian Dräger (1995, 50)  betont deshalb zu Recht: „Es 

läßt sich nachweisen, daß Anpassungsprozesse vor allem mit qualifizierten und engagierten 

Mitarbeitern im partnerschaftlichen und konstruktiven Dialog leichter zu bewerkstelligen sind“ (vgl. 

zudem Pedler et al. 1994, 37f., 205f., 223; Senge 1996, 211f., 333ff., 337ff.).  

 

Gerade die Interaktion zwischen Menschen mit unterschiedlichen Wissensbeständen und 

Erfahrungshorizonten läßt freilich auch entsprechende individuelle Unterschiede aufeinanderstoßen. 
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Die Handhabung von Differenz ist dementsprechend eine wichtige Dimension einer förderlichen 

Lernkultur.100 Die Interaktion zwischen Vertretern unterschiedlicher Auffassungen ist dabei sowohl für 

das Zustandekommen von Lernprozessen als auch für die Frage nach dem Bildungspotential Lernender 

Organisationen von herausragender Bedeutung. Roland Deiser (1995, 314) akzentuiert die 

Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit anderen Ansichten:  

„Dort, wo das Anders-Sein und Anders-Denken von ‚Außenstehenden’ mit unseren eigenen Denk- und 

Handlungsmustern zusammentrifft, ist der Ort potentiellen Wandels. Ein bewußtes gegenseitiges Abtasten und 

Überschreiten dieser Grenzen führt zum systematischen Kennenlernen anderer Perspektiven und ermöglicht das 

Einholen und Integrieren ‚fremder’ Erfahrungen und Wirklichkeitsmuster in die etablierte Struktur erprobter Praxis. 

Die didaktisch organisierte Begegnung mit ‚Fremdem’, mit anderen kulturellen und strukturellen Mustern erlaubt das 

Erkennen der Begrenztheit der eigenen Perspektive, und das Erkennen der Brille ist der erste Schritt zu ihrer 

Relativierung“.  

 

Im Interesse einer vitalen kommunikativen Interaktion zwischen den Mitgliedern einer Organisation 

bedarf es somit einer reflektierten, bildungswirksamen Differenz. Nur so vermag sich, analog zur 

Funktionsweise einer demokratischen Gesellschaft, zumindest mittel- bis langfristig die 

mehrheitstauglichste und im Idealfall auch beste Lösung durchzusetzen. Zu vermeiden ist sonach die 

Unterdrückung abweichender Standpunkte zugunsten einer leichter zu handhabenden Konformität, wie 

Pedler et al. (1994, 146) ausdrücklich betonen: „Wir müssen alle üben, mit unserer möglicherweise 

explosiven Verschiedenheit zu arbeiten. Die Unterdrückung von Unterschieden ist ein Weg, um eine 

Explosion zu vermeiden. Sie führt jedoch nicht zum Lernen“. Entscheidend für das Gelingen 

organisationalen Lernens ist also der bewußte Umgang mit Differenzen (vgl. Aderhold 1999, 21).101 Ein 

bewußter und konstruktiver Umgang mit Spannungen und Konflikten ist eine nahezu unverzichtbare 

Quelle von Kreativität und Innovation und damit auch eine Chance zur Steigerung der 

Unternehmenseffizienz. Konflikte sollen helfen, tradierte Vorstellungen, Denkweisen und 

Handlungsroutinen einer kritischen Überprüfung zu unterziehen und die 

Konfliktbewältigungskompetenz der Organisation zu steigern. Zu optieren ist deshalb für einen 

bewußten Umgang mit neuem Gedankengut und unterschiedlichen Sichtweisen. Ein derart produktiver 

Umgang mit Differenzen setzt dann freilich auch entsprechende demokratische Tugenden voraus, etwa 

den Mut zur eigenen Meinung und Toleranz anderen Meinungen gegenüber (vgl. Senge 1996, 333-

337, 290-296; insbesondere unter praxisorientierten Gesichtspunkten vgl. Pedler et al. 1994, 89f., 

146ff., 157ff., 177f.) 

 

Neben die Fruchtbarmachung bereits bestehender Unterschiede tritt zudem die bewußte und 

systematische Förderung von Andersartigkeit innerhalb der gewohnten Routinen einer Organisation. 

Roland Deiser (1995, 314) betrachtet Organisationen in diesem Sinne als eine regelrechte 

Ansammlung unzähliger „Orte von Differenz“. Träger dieser Differenzen sind sowohl einzelne 

Individuen mit ihren je eigenen Anschauungen und Realitätsinterpretationen102 als auch Teams, 
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Abteilungen, Ebenen, Geschäftsfelder u.a.m. Entscheidend ist neben der Akzeptanz und Förderung 

derartiger Differenzpotentiale zudem die angemessene Bereitstellung der Ressourcen Zeit und Raum, 

um die Reflexion der Differenzen auch zu institutionalisieren (vgl. Deiser 1995, 314). In einem 

grundsätzlichen Sinne geht es folglich um die Implementierung von Differenz als eines permanenten 

Prozesses, bis daß „die kontinuierliche Auseinandersetzung mit ‚Fremdem’ Gewohnheit und damit 

zentrales Kulturelement geworden“ (ebd., 324) ist. Eine solche Interaktion mit Fremdem bzw. Fremden 

sollte mithin inhärenter Bestandteil einer alltäglichen LO-Praxis sein. Deiser (ebd., 317) unterstreicht 

hierbei: „Lernen im Sinn der Entwicklung und Anwendung innovativer Praxis durch die Begegnung 

mit ‚Fremdem’ geschieht nicht in der Isolation von Trainingslabors oder Seminarhotels. Es geschieht 

in Form von reflektiertem Alltagshandeln gemeinsam mit den für das Unternehmen relevanten 

Akteuren“.103 All dies unterstreicht den durchaus bildungsmächtigen Charakter einer Streit- und 

Differenzkultur im Rahmen der Lernkulturthematik. Ähnlich verhält es sich mit der eng verwandten 

und nun noch abschließend skizzierten Fehlertoleranzkultur. 

 

- Fehlertoleranz - 

Eine wichtige Bedingung einer stimulierenden organisationalen Lernkultur, die insbesondere ein 

bildungsförderndes Lernen des Lernens (s.o.) unterstützt, ist das Vorhandensein einer prinzipiellen 

Experimentier- und auch Fehlerfreundlichkeit. Organisationales Lernen kann nur dann zum 

Dauerzustand werden, wenn im Unternehmen ein Meinungsklima vorherrscht, das kreative neue Ideen 

nicht etwa als Bedrohung tradierter Vorgehensweisen betrachtet oder sogar diffamiert, sondern selbige 

durchaus bewußt herbeiführt, fördert und belohnt. Hierzu gehört auch die Einsicht, daß Experimente 

und das Beschreiten neuer Wege nie ohne Fehler und Risiken verlaufen. Gemäß der Devise, daß nur 

Inaktivität nicht zu Fehlern führt, sich jedoch selbst als ein einziger großer Fehler zu erweisen vermag, 

geht es folglich darum, das Begehen von Fehlern zu tolerieren. Darüber hinaus können sich Fehler und 

deren Korrektur sogar als eine unschätzbare Quelle für neue Ideen und Verfahren erweisen, weshalb 

ganz ohne Fehler auch nicht wirklich gelernt werden kann, wie Karl Popper nachdrücklich betont: 

„Das neue Grundgesetz ist, daß wir, um zu lernen, ... gerade von unseren Fehlern lernen müssen. 

Fehler zu vertuschen ist daher die größte intellektuelle Sünde“ (Karl Popper, o.A.; zit. nach 

Lang/Amelingmeyer 1996, 27).104 Das Lernklima einer Lernenden Organisation zeichnet sich also 

dadurch aus, daß Fehler als Lernchancen gelten und somit durchaus auch positiv zu sehen sind. Fehler 

sollten deshalb auch nicht vertuscht oder geleugnet, sondern thematisiert und konstruktiv bearbeitet 

werden, etwa in Form einer Analyse der jeweiligen Fehlerursachen, um so aus ihnen lernen zu können 

(vgl. Pedler et al. 1994, 99f.). Wichtig ist hierbei die Einsicht, daß Erfolg nicht ausschließlich direkt 

und unmittelbar zustandekommen muß, sondern auch solche Lernerfolge zu honorieren sind, die über 

Umwege und Fehler bzw. deren Korrektur erzielt werden (vgl. ebd., 40).105 Das eigentliche Problem 
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besteht also nicht im Machen von Fehlern, sondern vielmehr in der Wiederholung immer derselben 

Fehler, d.h. im Nichtlernen aus Fehlern.106  

 

4.5.1.2. Unternehmenskultur 

4.5.1.2.1.   Begriffsklärung und Funktion 

Die Lernkultur einer Lernenden Organisation ist nicht zuletzt auch im Zusammenhang mit der 

umfassenderen Organisations- bzw. Unternehmenskultur zu sehen. Diese ist fester Bestandteil 

moderner Organisationskonzepte und bedarf schon allein im Interesse einer umfassenden Erläuterung 

des LO-Konzepts einer näheren Betrachtung. Im Kontext pädagogischer Überlegungen speist sich das 

Interesse an der Unternehmenskulturthematik indes primär aus den hiermit verbundenen 

Gefahrenmomenten für individuelle Selbstentfaltungsspielräume (vgl. 8.3.2.). Der hohe Stellenwert der 

Organisationskultur gründet in dem Umstand, daß neben den materiellen Aspekten der Organisation, 

z.B. deren Strukturen oder Artefakte107, zusehends auch die herausragende Bedeutung immaterieller 

Faktoren, etwa Normen und Werte, für die Reform und Weiterentwicklung von Organisationen erkannt 

wird.108 Solche immateriellen Aspekte wiederum umfassen hard factors wie die strategische 

Orientierung des Unternehmens, aber auch human resources wie Partizipationssysteme und 

symbolische Führungsstile (vgl. Reinhardt/Schweiker 1995, 274). Friedrich/Raffel (1996, 51) fassen 

die Unternehmenskultur inhaltlich sehr weit: „Die Kultur eines Unternehmens kann definiert werden 

durch die von allen Mitarbeitern geteilten Werte und Normen. Sie drückt sich in Sagen (z.B. über den 

Unternehmensgründer), in Mythen und auch in (versteckten) Spielregeln der Organisation aus. Die 

Unternehmenskultur übt einen erheblichen Einfluß auf die Durchführung aller unternehmerischer 

Aktivitäten aus, da man bestimmte Dinge ‚einfach so nicht macht’ oder ‚nicht sagen darf’“.  

- Primärziel Integration - 

Die Funktionalität der Unternehmenskultur ergibt sich in erster Linie aus deren Integrationskraft. Sie 

wirkt komplexitätsreduzierend, selektiert sowohl Wahrnehmungen wie auch Erwartungen und besitzt 

eine handlungslenkende und -legitimierende Funktion, da sie insgesamt Einordnung und Orientierung 

erleichtert bzw. ermöglicht (vgl. Borsi 1994, 111). Im einzelnen lassen sich dabei vier Funktionen einer 

Organisationskultur unterscheiden: neben der konsensstiftenden Integrationsfunktion ist dies die eng 

damit verbundene Identifikationsfunktion mittels der Schaffung transsubjektiver Orientierungsmuster, 

sodann die Koordinationsfunktion hinsichtlich der Handlungen der Organisationsmitglieder und 

schließlich und nicht zuletzt die Motivationsfunktion aufgrund der unternehmenskulturinhärenten 

kollektiven Sinnstiftungen und Handlungslegitimierungen (vgl. ebd., 109). Für Ervin Laszlo 

schließlich sollte die Unternehmenskultur nicht zuletzt auch eine normative Orientierung beinhalten, 

die sich auch und insbesondere durch eine umfassende Verantwortlichkeit gegenüber dem 

Stakeholder109 auszeichnet (vgl. Laszlo 1999, 30f.). 



 

 135 

 

Nach Lang/Amelingmeyer umfaßt die Unternehmenskultur die Gemeinsamkeit aller 

organisationsspezifischen Werte und Normen, Denk- und Verhaltensgewohnheiten, die den Umgang 

der Mitarbeiter untereinander und mit der Außenwelt bestimmen. Kultur resultiert dabei aus den in der 

Vergangenheit gemachten Erfahrungen und Lernprozessen, weshalb erfolgreiche Unternehmen oft eine 

starke Unternehmenskultur entwickeln, die jedoch, sozusagen als Kehrseite der Medaille, häufig auch 

die Fähigkeiten begrenzt, neue Visionen zu entwickeln (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 13). Auch 

Friedrich/Raffel verweisen auf den oft sehr ambivalenten Charakter von Unternehmenskulturen, da 

diese sowohl über förderliche als auch hemmende Potentiale zu verfügen vermögen. Beispielsweise 

kann eine Unternehmenskultur im tayloristischen Sinne durch ein Klima von Angst und Gehorsam 

geprägt sein, welches aufgrund der damit einhergehenden Unterdrückung von Kritik und 

Meinungsvielfalt zur Lähmung von Innovationen und Erneuerungsprozessen führt (vgl. 

Friedrich/Raffel 1998, 51).110 Die unter bildungstheoretischen Gesichtspunkten schwerwiegendste 

immanente Widersprüchlichkeit der Unternehmenskultur resultiert indes aus der durchaus realen 

Gefahr einer schädlichen Einschränkung von Selbstbestimmungsspielräumen durch entsprechende 

Kollektivnormen (vgl. 8.3.2.). 

 

4.5.1.2.2.   Mentale Modelle und gemeinsame Visionen 

Die Unternehmenskultur beeinflußt die psychosozialen und somit  mentalen Verfassungen und 

Dispositionen der Organisationsmitglieder. Da Lernen stets im Denken von Individuen stattfindet, sind 

die mentalen Modelle und gemeinsamen Visionen, also ihre Selbstansichten, Weltwahrnehmungen und 

identitätsstiftenden Kollektivziele, zentrale Gegenstände der Debatte um Unternehmens- bzw. 

Lernkulturen. Peter Senge räumt ihnen in seinem Schlüsselwerk Die fünfte Disziplin denn auch einen 

hohen Stellenwert ein (vgl. Senge 1996). Dementsprechend bedürfen sie, die Ausführungen zur 

Unternehmenskultur vervollständigend, hier noch einer gesonderten Erläuterung. 

 

- Mentale Modelle - 

Lang/Amelingmeyer (1996, 13) erläutern die mentalen Modelle in aller Kürze wie folgt: „Mentale 

Modelle sind Schemata, Paradigmen, Glauben und Sichtweisen, die Individuen helfen, die Welt zu 

verstehen“. Gerade im Kontext eines veränderungsorientierten Managements „sind die verfestigten 

‚kognitiven Landkarten’ oder ‚mentalen Modelle’, die in den Köpfen der Mitarbeiter und des 

Managements festsitzen“ (Deiser 1995, 311) von höchster Bedeutung. Deren Funktion und Wert liegt 

in der Reduktion einer ohne sie kaum zu bewältigenden Komplexität.111 Die mentalen Modelle wirken 

dabei wie eine Art unsichtbarer  Filter oder Brille der Wirklichkeitswahrnehmung.112 Sie umfassen soft 

facts, wie Einstellungen, Werthaltungen und die Kultur der Organisation, aber auch vergleichsweise 
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harte Faktoren wie die historisch gewachsenen Organisations- und Informationsstrukturen, inklusive 

Belohnungssystem, Planungsroutinen und strategischen Informationssystemen (vgl. Deiser 1995, 

311).113 Eine förderliche Lernarchitektur muß indes, ganz im Sinne der Hinterfragung vermeintlicher 

Selbstverständlichkeiten, auch und insbesondere eine systematische und organisationsumfassende 

Infragestellung dieser Linsen oder Brillen gewährleisten. Hierzu bedarf es wiederum Strukturen und 

Mechanismen, welche „die kognitiven Landkarten als beschränkte Perspektiven, die die Welt immer 

wieder in der bereits bekannten Weise interpretieren“ (Deiser 1995, 311), entlarven. Deiser hebt die 

grundsätzliche und alle Bereiche der Organisation tangierende Ambivalenz solcher selektiven 

Wahrnehmungsmuster deutlich hervor. Neben Individuen trägt im Grunde genommen jede Abteilung 

und sogar das gesamte Unternehmen seine jeweiligen wirklichkeitskonstituierenden „Brillen“. Das 

Problem besteht nun insbesondere darin, daß diese Wahrnehmungsmuster die Sicht auf Alternativen 

verbauen und den Blick auf derzeit nicht realisierte Optionen blockieren: „Die Landkarten in unseren 

Köpfen, die ihrerseits so hilfreich bei der Orientierung in einer unübersichtlichen Welt sind, sind 

zugleich die Feinde fundamentalen Wandels, sind der Gegner innovativer Transformation“ (ebd.). 

 

Gerade der für Lernende Organisationen unverzichtbare permanente Wandel wird durch vorhandene 

Strukturkonservatismen erschwert oder gar verhindert. Grundlage eines solchen Beharrungsvermögens 

sind zum einen entsprechende materielle Faktoren, etwa unflexible Strukturen und steile Hierarchien, 

die durch die Konzentration von Entscheidungsbefugnissen lange Kommunikationswege und hohe 

Kommunikationsschwellen bedingen. Zum anderen sind es aber eben auch jene mentalen 

Orientierungen, die, etwa in Form tradierter Handlungsroutinen und eherner Dogmen, als „Bremsen“ 

und „Mauern“ ein flexibles Denken der Mitarbeiter zu lähmen vermögen. Hierzu zählt auch der Faktor 

Angst vor Neuem. Wandel wird geradezu mit Angst verbunden, weil er die Sicherheit bestehender 

kognitiver Landkarten in Frage stellt und in der Regel zudem eine Neubestimmung individueller 

Rollen und sogar Identitäten beinhaltet (vgl. ebd., 318). Mentale Modelle verfügen somit, analog zur 

Organisationskultur selbst, über einen überaus ambivalenten Charakter: Einerseits dienen sie einer 

insbesondere in dynamisch-turbulenten Organisationsumwelten erforderlichen Komplexitätsreduktion, 

andererseits können sie sich als Latenzfaktor und somit als Hemmnis hinsichtlich notwendiger 

Neuerungen erweisen. Zum Problem, so betonen Lang/Amelingmeyer, wird diese Dialektik der 

mentalen Orientierungen immer dann, wenn die Umweltbedingungen sich zwar verändern, die 

jeweiligen mentalen Modelle aber die gleichen bleiben. Dementsprechend wichtig ist es, daß die 

Unternehmenskultur Standardprozeduren in Frage stellt, Fehler und neue Ansichten toleriert und 

Lernen somit als Grundwert etabliert (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 13). 

 

- Gemeinsame Visionen - 
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Um das - in einem  negativen Sinne - beharrende Potential der mentalen Modelle zu überwinden oder 

zumindest zu reduzieren, bedarf es einer Erweiterung individueller Orientierungen auf der Ebene der 

Organisation, und zwar in Form der von allen Mitarbeitern gemeinsam geteilten Visionen und 

Leitbilder, die einen weiteren Hauptbestandteil der Organisationskultur bilden. Ihren hohen Stellenwert 

beziehen die gemeinsamen Visionen daraus, daß sie als Bilder einer erwünschten Zukunft 

Zielorientierungen für den angestrebten permanenten Wandel schaffen. (vgl. Pedler et al. 1994, 141ff.; 

Meyer-Dohm 1991b, 204). Lang/Amelingmeyer (1996, 14) lassen dabei keinen Zweifel an deren 

Notwendigkeit, ist doch eine allen Mitgliedern bekannte Vision der organisationalen Zukunft eine 

Voraussetzung, um eine gemeinsame Aufbruchstimmung zu erzeugen: „Dadurch wird es einfacher, 

Unterstützung für notwendige Handlungen zu erhalten. Es entsteht eine kreative Spannung zwischen 

der momentanen Realität und der Vision, die Energiequelle für notwendige Aktionen ist. Dabei sollte 

die Vision gemeinsam unter Beteiligung möglichst vieler entwickelt werden“. Visionen sind als 

Orientierungspunkte individuellen wie gemeinschaftlichen Handelns also auch Triebkraft und Motor 

des gemeinsamen Bestrebens nach Wandel und Innovation. Gemeinsame Visionen sind somit auch ein 

entscheidender Motivationsfaktor für individuelles und organisationales Lernen, wie Meyer-Dohm 

(1991b, 204) in aller Kürze pointiert: „Visionen, die begeistern, sind die beste Lernmotivation“.114  

 

4.5.1.3.   Die Führungskultur Lernender Organisationen 

Der Weg zur Lernenden Organisation kann nur beschritten werden, wenn alle Organisationsmitglieder 

„mitgenommen“ werden. Wie angedeutet, ist organisationales Lernen ein Lernen auf allen Ebenen 

einer Organisation, unter Einschluß möglichst  all ihrer Mitglieder. Keinesfalls kann indes eine LO 

durch das lediglich stellvertretende Handeln und Lernen eines Belegschaftsteils, etwa in Form einer 

Elite von Organisationsmitgliedern, oder gar alleine durch externe, beratende Spezialisten geschaffen 

werden. Hierbei läßt sich, aus Sicht des Skeptikers, sehr wohl die Frage aufwerfen, inwiefern 

ökonomische Konfliktlagen nicht doch eine vom Alltagshandeln abweichende Vorgehensweise im 

Sinne der Berücksichtigung externen Sachverstandes erfordern.  Lernende Organisationen beschränken 

sich idealiter jedenfalls nicht auf die oberen Hierarchieebenen, sondern fordern das Lernen aller 

Mitglieder (vgl. Borsi 1994, 181). Zudem verfolgen alle Organisationsentwicklungskampagnen auf der 

strukturellen Ebene das Ziel, durch Dezentralisierung und Hierarchieabbau die mit zentralen 

Bildungszielen korrelierenden Prinzipien der Autonomie und Partizipation zu fördern. Daraus folgt in 

der Theorie die Abkehr von einem zentralistischen, mit großen Machtpotentialen versehenen 

heroischen Management (vgl. Baecker 1994), auch wenn in Unternehmen aus funktionalen Gründen 

stets Verantwortungs- und Entscheidungsasymmetrien bestehen bleiben, was insbesondere für größere 

Organisationen zutrifft. Wie im folgenden zu zeigen ist, sind die Aufgaben und Rollen dieser 

verbleibenden Führungsebenen jedoch von anderer Art als in klassisch tayloristisch/fordistisch 
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orientierten und konzipierten Unternehmen. Grundsätzlich kann als die wichtigste Funktion des 

Managements im Kontext Lernender Organisationen die Schaffung solcher Rahmenbedingungen 

genannt werden, die das Lernen und insbesondere auch  bildende Lernen aller Mitarbeiter ermöglichen 

und fördern und somit ein entsprechendes Lernklima schaffen (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 14f.).115 

Nachfolgend seien die wichtigsten Prämissen einer Führungskultur, die den Erfordernissen 

postfordistischer Organisationskonzepte angemessen ist, näher charakterisiert.  

 

- Neue Führungsmentalität -  

Ein modernes Verständnis von Organisationsführung orientiert sich, ganz dem Menschenbild 

Lernender Organisationen gemäß, an einer positiven Anthropologie im Sinne der Theorie Y Douglas 

McGregors (vgl. 2.2.3.). So betonen Friedrich/Raffel (1998, 40) denn auch, daß die  Herausforderung 

für Führungskräfte gerade darin besteht, „sich entsprechend dem Menschenbild der Theorie Y zu 

verhalten. Denn die unterstellten Mitarbeiter verhalten sich so, wie es von ihnen erwartet wird. 

Erwartet die Führungskraft ‚faule’ Mitarbeiter mit wenig Engagement und führt er (sic!) entsprechend, 

so wird er (sic!) diese Mitarbeiter auch bekommen. Diese ‚selbsterfüllende Prophezeiung’ (...) ist das 

eigentliche Problem der mangelnden Delegationsmöglichkeiten“.116 Der einzelne Mitarbeiter ist seitens 

der Führungskräfte also nicht lediglich als ein Kostenfaktor zu betrachten, den es zu kontrollieren und 

nötigenfalls zu bestrafen gilt, er stellt mit anderen Worten kein bloßes Mittel zum Zweck der 

Profitmaximierung dar, sondern ist vielmehr als eine selbstzweckhafte Person anzusehen, andernfalls 

sich seine Potentiale nicht freilegen lassen. Dieses Paradigma verdeutlichen zwei Zitate: „Wenn man 

Mitarbeiter als Instrument zum Geldverdienen nutzt, kann man ihre Ressourcen nicht aktivieren“ 

(Senge [Süddeutsche Zeitung – Interview, o.A.]; zit. nach Holzamer 1996, 21). Daraus folgt für Peter 

Senge (zit. nach ebd., 22), „daß unternehmerischer Erfolg langfristig nicht gegen die Belegschaft zu 

machen ist“ (Senge, zit. nach ebd.). Solche Erkenntnisse führen nach Hans-Herbert Holzamer (1996, 

21) „zu dem vermeintlichen Paradox (...), daß der Unternehmer als Menschenfreund mehr Profit 

erwarten kann als der ausbeuterische Kapitalist“. Das neue Ideal der Organisationsführung erfordert 

also ein massives Umdenken gerade bei einem solchen Management, das hierarchisch-zentralistische 

Strukturen gewöhnt ist oder war. Insbesondere geht es darum, den Untergebenen mehr Verantwortung 

und Entscheidungskompetenz zuzutrauen. Wo früher angewiesen wurde, müssen heute Freiräume 

eröffnet werden. An die Stelle von Kontrolle rückt Vertrauen. Es bedarf also eines Managertyps, der 

sowohl über die genannten neuen Fähigkeiten als auch über ein neues Selbstverständnis verfügt, um 

die Fähigkeiten und Potentiale der Mitarbeiter zu entwickeln und deren Bereitschaft zur 

Selbstorganisation zu fördern (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 31; Pedler et al. 1994, 110f., 223f.; 

Heitger 1991, 119f.). Angesichts eines solchen Verständnisses von Führung spricht Dirk Baecker vom 

neuen Modell des postheroischen Management, sollte doch, im Gegensatz zum quasi unfehlbaren, 



 

 139 

unkritisierbaren, omnipotenten Manager, die moderne Führungskraft des Posttaylorismus einen bewußt 

anti-heldenhaften Habitus an den Tag legen (vgl. Baecker 1994).117 Festzuhalten bleibt im Kontext der 

Fragestellung, daß die nicht autoritär geprägte Führungsmentalität moderner Arbeitsorganisations-

konzepte prinzipiell individuelle Freiräume öffnet, die von den zu Recht als mündig betrachteten 

Mitarbeitern ausgefüllt werden können bzw. sollen. Diese Mündigkeitsorientierung und auch das 

Prinzip weitgehender Selbstbestimmung korrelieren in hohem Maße mit einem pädagogischen 

Bildungsverständnis (vgl. etwa 5.2.4. und Kapitel 7); die neue Führungskultur scheint also durchaus 

Chancen für substantielle Bildungsprozesse, auch über ein bildendes Lernen hinaus, zu eröffnen. 

Deutlich wird dies auch am partnerschaftlichen und kooperativen Führungsstil. 

 

- Partnerschaftlicher und kooperativer Führungsstil - 

Die in den Prämissen Lernender Organisationen gründende egalitäre Führungsmentalität bedingt auch 

einen partnerschaftlichen und kooperativen Führungsstil. Dieser Führungsstil kongruiert, wie die 

Konzeption der Lernenden Organisation als Ganzes, mit einem zu diagnostizierenden soziokulturellen 

Wertewandel moderner Industriegesellschaften (vgl. 2.3.3.). Im kooperativen und partizipativen 

Führungsstil spiegelt sich auch der gesellschaftliche Wertewandel wider. Selbstverantwortlichkeit, 

Selbstwertgefühl, Ausbildungsstand und damit auch Beteiligungs- und Arbeitsansprüche der 

Mitarbeiter sind in dessen Verlauf gestiegen. Ein autoritärer Führungsstil seitens der Vorgesetzten 

scheint mithin unpraktikabel, würde er doch auf entsprechenden Widerstand stoßen  (vgl. 

Lang/Amelingmeyer 1996, 29). Neben dem gesellschaftlichen Wertewandel liegt ein partizipativer und 

kooperativer Führungsstil zudem in den strukturellen Veränderungen moderner Organisationen 

begründet. Während Organisationspyramiden nämlich insgesamt tendenziell flacher werden, wird auf 

den verbleibenden Managementebenen dadurch jedoch oft nur noch mehr an Machtpotential 

akkumuliert; der Abbau von Hierarchieebenen und die Senkung der Anzahl an Führungskräften 

erweitert somit zugleich die Führungsspanne der nicht wegrationalisierten Manager. Ein Führen ohne 

die Delegation von Entscheidungsvollmachten wird in der abermals sehr idealistisch anmutenden 

Theorie der LO als Ding der Unmöglichkeit betrachtet, „der Vorgesetzte ist nicht mehr ‘Fürst in 

seinem Teilbereich’ sondern Koordinator von sich selbst organisierenden Teams“ (ebd.). Durch 

vermehrte Verantwortungsübernahme und steigende Qualifizierung übernehmen die Mitarbeiter auf 

den unteren Hierarchieebenen vielmehr sogar selbst Managementfunktionen (vgl. ebd.).  

 

Es gilt somit einen partnerschaftlichen Führungsstil zu etablieren, schließlich ermöglicht dieser eine 

offene Kommunikation und fördert zudem das Teamgefühl. Die Führungskraft wird dabei als 

vertrauenswürdiger Partner und weniger als Vorgesetzter erachtet. Wenn aber Vertrauen vorherrscht, 

lassen sich Veränderungen leichter realisieren, sind doch die Widerstände dagegen geringer (vgl. ebd., 
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25).118 Mit Blick auf empirische Untersuchungen von Organisationen, die im Sinne des LO-Konzepts 

geführt werden, konstatieren Lang/Amelingmeyer dementsprechend, daß sich in der Praxis ein neues 

Führungsverständnis im Sinne eines kooperativen und partizipativen Führungsstils durchgesetzt habe, 

wird dieser doch als am förderlichsten für Lernende Organisationen betrachtet. Wichtige Bestandteile 

dieses Führungskonzepts sind Aufgaben- und Kompetenzdelegation, Führen durch Zielvereinbarung, 

Mitarbeiterbeteiligung und eine umfassende Informationspolitik. Die solcherart modifizierte Rolle 

einer Führungskraft entspricht somit nicht mehr der des autoritären Aufgabenzuweisers und 

Kontrolleurs, sondern der des Förderers, des Vorbildes und Coachs (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 

29).   

 

- Führungskräfte als Vorbild, Mentor und Coach - 

Ein wichtiges Moment einer kooperativ-partnerschaftlichen Führungskultur ist die aktive 

Vorbildfunktion der Vorgesetzten. Diese sollten auch persönlich die zentralen Werte und Prämissen 

einer Organisation vorleben, um hierdurch die Mitarbeiter zu motivieren und ihr Vertrauen zu 

gewinnen. Für Lang/Amelingmeyer (1996, 29) ist denn auch „nichts überzeugender als ein 

unmittelbares Vorbild. Mitarbeiter werden am meisten motiviert, wenn sie erkennen, daß 

Führungskräfte nicht bloß Lippenbekenntnisse von sich geben, sondern das Propagierte selber 

vorleben“. Das Verhalten der Vorgesetzten spiegelt sich somit auch im Verhalten der Mitarbeiter und 

d.h. auch in ihrem Lernverhalten wider (vgl. ebd.). Meyer-Dohm (1991b, 202) unterstreicht in diesem 

Sinne zu Recht: „Insbesondere sind es die Führungskräfte, die die Unternehmenskultur und damit auch 

die Lernkultur prägen“. Und auch Christian Dräger (1995, 50) hebt diese aktive Vorbildfunktion 

heraus: „So haben Führungskräfte für Lernanreize und Motivation zu sorgen, Lernbereitschaft und 

Problemlösungsfähigkeit zu fördern“.  

 

Die für organisationales Lernen unverzichtbare Innovationsorientierung hat dementsprechend auch auf 

der Führungsebene anzusetzen. Führungskräfte sollten auch in dieser Hinsicht als Vorbilder agieren 

und gegenüber den Mitarbeitern ihre eigene Lern-, Entwicklungs- und Reflexionsbereitschaft 

demonstrieren. (vgl. Meyer-Dohm 1991b, 202-206; Pedler et al. 1994, 40f.). Pedler et al. (1994, 40) 

spezifizieren die Vorbildfunktion der oberen Führungskräfte dahingehend, daß Topmanager „ein 

Vorbild für das Infragestellen ihrer eigenen Ideen, Einstellungen und Handlungen“ sind.119 In ihrer 

neuen Rolle haben sich die Führungskräfte als Mentoren zu verstehen, welche die Mitarbeiter 

konstruktiv in ihren Entwicklungsprozessen unterstützen und ihnen auch ein entsprechendes Feedback 

bezüglich ihrer jeweiligen Entwicklungen geben. Entscheidend für die kooperativ-partizipative 

Führungskultur ist somit die Förderung der Organisationsmitglieder durch ihre Vorgesetzten (vgl. 

Lang/Amelingmeyer 1996, 30f.). Lang/Amelingmeyer (ebd., 29) verdeutlichen die daraus folgenden 
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Implikationen: „Es gibt in dem Sinne keine ‘Vorgesetzten und Untergebenen’ mehr, sondern es 

entsteht ein Team. Wichtiger Teil der neuen Führungsrolle ist das Verständnis der Führungskraft als 

Vorbild und Coach“ (ebd.). Ein Coach berät seine Mitarbeiter auf ihrem Entwicklungsweg und 

unterstützt sie bei der Analyse ihres Weiterbildungsbedarfs. Jedoch kann ein Coach die Eigeninitiative 

der Organisationsmitglieder nicht ersetzen (vgl. ebd., 30).120 Festzuhalten bleibt abschließend 

abermals, daß moderne Führungskulturen, mit ihrer grundsätzlichen Orientierung am mündigen 

Mitarbeiter, prinzipiell Spielräume für individuelle bildende Lern- bzw. Bildungsprozesse eröffnen, 

erfordert doch gerade eine hochdifferenzierte Informationsgesellschaft mit hochkomplexen 

Funktionalitäten eine Vielzahl von kompetenten Fachkräften, die selbständig zu denken und handeln 

vermögen. Letztlich weiß sich eine aufgeklärte Unternehmens- und Lernkultur, als deren immanenter 

Bestandteil eine entsprechende Führungskultur zu gelten hat und wie sie für Lernende Organisationen 

unverzichtbar ist, folgerichtig der Persönlichkeitsförderung der Mitarbeiter verpflichtet. 

 

4.5.2.   Meta-Ziel Persönlichkeitsförderung 

Lernende Organisationen wissen sich ihrem human ausgerichteten „Menschenbild“ verpflichtet, das 

bedeutet, daß sie nicht als rein instrumentelles Mittel zum Zweck maximaler Humankapitalverwertung 

und Ressourcenausschöpfung betrachtet und implementiert werden dürfen. Die Organisations-

mitglieder werden diesem Anspruch gemäß als mündige Personen ernst genommen und gelten nicht 

mehr lediglich als führungs-, überwachungs- und kontrollbedürftige permanente Risiko- und 

Kostenfaktoren, wie dies noch im Taylorismus der Fall war (vgl. 2.1.2.). In diesem Sinne haben 

Personalentwicklungsmaßnahmen die Pluralität und Individualität der Mitarbeiter zu berücksichtigen 

und somit auch ihren Bedürfnissen, Wertvorstellungen und Werthaltungen gerecht zu werden (vgl. 

Borsi 1994, 165). Entsprechend ist ein möglichst umfassendes, d.h. insbesondere 

persönlichkeitsförderliches Konzept der Organisations- bzw. Personalentwicklung anzustreben.  Ihre 

übergreifende Zielstellung besteht somit nicht in einem durch methodisch verfeinerte Instrumente 

leichter zu bewerkstelligenden Einschleifen physischer und/oder psychischer Fertigkeiten, sondern 

vielmehr in der Förderung der Gesamtpersönlichkeit121 der Organisationsmitglieder. 

Personalentwicklung ist so verstanden dann das Gesamt der Mittel zur persönlichkeitsförderlichen 

Weiterentwicklung des Mitarbeiters in und durch Arbeit (vgl. Borsi 1994,142f.). 

 

Bereits Sergej Rubinstein postulierte 1958 (also zur Zeit der Hawthorne-Studien; vgl. 2.2.1.), daß die 

Arbeit selbst „das wichtigste Mittel zur Formung der Persönlichkeit (ist). Im Prozeß der Arbeit wird 

nicht nur ein bestimmtes Produkt der Arbeitstätigkeit des Subjekts erzeugt, sondern dieses selbst wird 

in der Arbeit geformt“ (Rubinstein 1958, 704; zit. nach Borsi 1994, 168). Entsprechend geht es dann 

darum, Arbeitsstrukturen so einzurichten und zu gestalten, daß das jeweilige Individuum seine 
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Persönlichkeit zur Entfaltung bringen kann. Mit anderen Worten besteht die entsprechende 

unternehmenspädagogische Zielsetzung darin, das gesamte Fähigkeitsspektrum der Mitarbeiter zu 

fördern und nicht lediglich den Erwerb berufsbezogener Qualifikationen. Den 

Organisationsmitgliedern sollten deshalb adäquate Möglichkeiten geboten werden, ihre persönlichen 

Fähigkeiten und Potentiale in das organisationale Geschehen einbringen zu können, um somit 

individuelle Selbstentfaltung auch am Arbeitsplatz zu ermöglichen. Zu vermeiden sind somit auf jeden 

Fall Prozesse der Entfremdung im und durch den Arbeitsprozeß.122 Das Thema Persönlichkeitsbildung 

ist freilich nicht auf die organisationale Handlungs- und Lernpraxis beschränkt, sondern findet auch im 

Bereich der Freizeit statt. Es reicht somit weit über die Lebenswelt Beruf hinaus, wie Ute Laur-Ernst 

(1990, 50) am Begriff der Überqualifizierung verdeutlicht: „Die Gefahr der ‘Überqualifizierung’, die 

jetzt von einigen beschworen wird, und die Warnung vor den Frustrationen gut ausgebildeter 

Fachkräfte angesichts der ihnen nachher angebotenen Arbeitsplätze verweisen darauf, daß viele noch 

der Denktradition verhaftet sind, die Berufsbildung ausschließlich am betrieblichen Bedarf orientiert 

sieht. Wenn wir uns davon ein Stück trennen, dann kann eine umfassende Berufsbildung nicht 

‘daneben liegen’, denn für ein Mehr an Persönlichkeitsbildung haben der einzelne und die Gesellschaft 

stets ‘Bedarf’“. Dieser Aspekt einer auch über die Lebenswelt Arbeit/Beruf hinaus wirkenden Bildung 

der Persönlichkeit ist dabei gerade für das Bildungsverständnis einer humanökologisch orientierten 

Pädagogik, die den Menschen als Akteur in wechselnden Umweltkontexten handeln sieht und 

dementsprechend für möglichst vielfältige Rollenübernahmen plädiert, von ausschlaggebender 

Bedeutung (vgl. Kapitel 7).  

 

Hinsichtlich der inhaltlichen Anforderungen an eine Arbeitsplatzgestaltung, die sich dem Ziel der 

Persönlichkeitsentwicklung verpflichtet weiß, lassen sich solche Gesichtspunkte anführen, die aus 

arbeitspsychologischer Sicht komplexe, persönlichkeitsförderliche Arbeitsaufgaben anbieten. Zentrale 

Charakteristika solcher Arbeitsplatzprofile sind wiederum Arbeitsorganisationsprämissen, die so oder 

in ähnlicher Form größtenteils bereits im Rahmen der bisherigen Erläuterungen des LO-Konzepts 

angeführt wurden. Nennen lassen sich diesbezüglich etwa:  

 ein hoher Handlungs- und Entscheidungsspielraum;  

 fehlender extremer Zeitdruck;  

 ein Arbeitskontext der als transparent und beeinflußbar betrachtet wird;  

 fehlende Behinderungen technischer und/oder struktureller Art;  

 die Möglichkeit des Umgangs mit Realien;  

 ein ganzheitliches, variantenreiches Tätigkeitsspektrum; 

 ein hohes Niveau an sozialer Interaktion und Kooperation (vgl. Borsi 1994, 57). 
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Die Schaffung autonomer, selbstverantwortlicher Handlungs- und Entscheidungsfelder, die auch als 

Spielräume für Individualität charakterisiert werden können, sind somit eines der wichtigsten Mittel 

zur Persönlichkeitsförderung und, eng damit verbunden, auch zur Gesundheitsförderung der 

Mitarbeiter. Der Suche nach solchen Strukturen und Arbeitsprozessen, denen mit großer 

Wahrscheinlichkeit ein Beitrag zur Persönlichkeitsförderung zugeschrieben werden kann, widmet sich 

die Belastungsforschung. Diese geht von der These aus, daß Arbeitstätigkeiten sich hinsichtlich ihrer 

Persönlichkeits- und Gesundheitsförderlichkeit unterscheiden lassen. Persönlichkeitsförderliche 

Arbeitstätigkeiten zeichnen sich dabei durch angemessene Handlungs-, Entscheidungs-, Kontroll- und 

Regulationsspielräume aus. Voraussetzung hierfür sind wiederum Aufgabenstrukturen, die bestimmten 

Mindestanforderungen genügen und somit beispielsweise ein selbständiges Setzen von Zielen, 

autonomes Planen und eine eigenständige Überprüfung des hergestellten Produktes ermöglichen (vgl. 

ebd., 167f.). Daß das selbstzweckhafte Ziel der Persönlichkeitsförderung einerseits und wirtschaftliche 

Effizienzüberlegungen andererseits nicht zwangsläufig in einem unüberwindbaren Widerspruch 

zueinander stehen, sondern idealerweise vielmehr als zwei konvergierende Momente gelten können, 

unterstreicht André Papmehl (1999, 238f.) mit Nachdruck: „Die Verantwortung für das Lernen tragen 

Mitunternehmer und Führung gleichermaßen. Führungskräfte müssen Rahmenbedingungen schaffen, 

in denen sich die Menschen bestmöglich entfalten können. Gelänge es, diese so einzusetzen, daß sie 

sich im Rahmen ihrer Arbeit selbstverwirklichen könnten, so würden klassische Unternehmensziele 

(Profit, Innovation, Kundennähe etc.) zu zwangsläufigen Abfallprodukten dieser Strategie“. Der 

Gesichtspunkt eines möglichen, wenngleich nicht zwangsläufigen Widerspruchs zwischen einer 

angestrebten Persönlichkeitsförderung einerseits, bei gleichzeitig vorherrschenden Funktionszwängen 

ökonomischer Effizienz andererseits, ist für die Fragestellung dieser Untersuchung von erheblichem 

Interesse und wird noch eingehend erörtert werden müssen: So lassen sich nämlich Indizien für das 

Individuum fremdbestimmende und somit auch bildungshinderliche Prozesse und Strukturen nur 

schwerlich leugnen, sie wurzeln insbesondere in denjenigen flexibilitäts- und hochleistungsorientierten 

Wettbewerbsbedingungen der Gegenwart, welche die modernen Arbeitsorganisationskonzepte als 

Antwort hierauf wiederum mitbedingen (vgl. 8.3.). 

 

4.5.3.   Zusammenfassung und Weiterführung 

Die Aspekte der Kommunikation, Partizipation und Autonomie und die entsprechenden 

Rahmenbedingungen kultureller Art, wie sie hier unter dem Oberbegriff der Lern- und 

Unternehmenskultur skizziert wurden und beispielsweise eine partizipative Führungskultur sowie 

entsprechende mentale Dispositionen umfassen, sind unverzichtbare Wesensmerkmale und 

Strukturkriterien Lernender Organisationen. Idealiter lassen sich ihnen im Sinne eines bildenden 

Lernens bzw. eines allgemeinen Bildungsverständnisses durchaus bildungsmächtige Potentiale 
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attestieren, insbesondere hinsichtlich der erläuterten bildenden Potenz kommunikativer Prozesse (vgl. 

4.3.3.) und angesichts einer grundlegenden Orientierung am Prinzip des mündigen, selbstbestimmt-

autonomen und an organisationalen Entscheidungen partizipierenden Mitarbeiters. Mögliche 

Widersprüche  und gegenläufige Tendenzen hierzu werden indes noch zu benennen sein (vgl. 8.3.). 

Aufgrund der interdependenten Wechselwirkungen zwischen Individuum und Organisation bedarf es 

auf Seiten der Organisationsmitglieder darüber hinaus aber auch bestimmter Fähigkeiten und 

Fertigkeiten, um den neuen Anforderungen und erweiterten Handlungsspielräumen am Arbeitsplatz 

auch gerecht zu werden und um insbesondere auch vielfältige Prozesse bildenden Lernens initiieren 

und durchlaufen zu können. Dieser Aspekt der individuell notwendigen, zumindest wünschenswerten, 

nicht rein fachlichen Qualifikationen und Kompetenzen ist unter dem Gesichtspunkt der zentralen 

Fragestellung nach dem Bildungsgehalt Lernender Organisationen von erheblichem Interesse. So wird 

noch zu eruieren sein, ob bzw. inwiefern diese Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen mit Bildung 

kongruieren oder gar gleichzusetzen sind (vgl. 4.6.5.). Hierfür bedarf es jedoch zunächst einer 

eingehenden Erläuterung dieser in modernen Arbeitsorganisationskonzepten unverzichtbaren 

berufsübergreifenden Fertigkeiten.  

 

4.6. Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen 

4.6.1. Entstehungskontext, Begriffsheteronomien und Begriffsklärungen 

Die technologischen, ökonomischen und gesellschaftlichen Umbrüche, die sich in veränderten 

Wettbewerbsstrukturen, in Veränderungen der sozialen Wertvorstellungen sowie in technisch 

bedingten Organisationstransformationen äußern, erfordern seitens der Mitarbeiter den Erwerb 

bestimmter Qualifikationen und Dispositionen, die gemeinhin unter den Oberbegriffen der 

Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen subsumiert werden. Neben die klassischen fachlichen 

Qualifikationen und Fertigkeiten tritt somit eine überfachliche und weitgehend generalisierbare 

Qualifikations-Komponente, die „fachübergreifenden Basis- oder Schlüsselqualifikationen“ (Borsi 

1994, 153). Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen verfolgen das Ziel, „beruflich handlungsfähige 

Persönlichkeiten“ (ebd.) auszubilden. Danach genügt es heute nicht mehr, im Rahmen entsprechender 

Kurse und Ausbildungsprogramme lediglich in bestimmte Arbeitstechniken einzuführen, vielmehr geht 

es auch darum, Grundlagen für ein selbständiges Handeln und für die Autonomie der Persönlichkeit zu 

legen (vgl. ebd.). Hinsichtlich der Notwendigkeit solcher nicht-fachspezifischer Fertigkeiten verweist 

Peter Dehnbostel auf die erhöhte Innovativität und Flexibilität moderner Unternehmen, die auf Seiten 

der Mitarbeiter durch erweiterte Gestaltungsoptionen und tendenziell ganzheitlichere, re-integrierte 

Arbeitsaufgaben, die ein hohes Maß an Selbststeuerung und Eigenverantwortung ermöglichen, 

gekennzeichnet sind. Die daraus folgenden Selbstlernaktivitäten und nicht zuletzt die Bedeutung der 

Gruppenarbeit sind weitere Rahmenbedingungen der neuen Qualifikationsanforderungen (vgl. 
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Dehnbostel 1995, 478). Gabriele Borsi wiederum nennt an neuen Arbeitsanforderungsprofilen zunächst 

allgemein die Fähigkeit, angesichts turbulenter Umwelten auf veränderte Situationen adäquat zu 

reagieren, sodann die Fähigkeit zur Partizipation und auch eine Praxisfähigkeit. Nicht zuletzt bedarf es 

auch geeigneter Fertigkeiten, um die vielfältigen Anforderungen der Gruppenarbeit zu bewältigen (vgl. 

Borsi 1994, 152). Christian Dräger (1995, 50) faßt die vielfältigen, in Lernenden Organisationen 

benötigten Dispositionen seitens der Mitarbeiter präzise zusammen: „Die Mitarbeiter sind gefordert, 

selbständig zu denken, das heißt auch umzudenken, anders zu denken und vorauszudenken, flexibler 

zu reagieren und sich schneller anzupassen. Sie dürfen sich nicht mit dem Ist-Zustand zufriedengeben, 

sondern den Soll-Zustand im Blickfeld haben und - ganz wichtig - in zunehmendem Maße bereit sein, 

Verantwortung zu übernehmen“. 

 

Die solcherart erforderlichen Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen sind indes alles andere als 

eindeutig oder verbindlich definiert. Die Schwierigkeit, etwa Schlüsselqualifikationen begrifflich exakt 

zu fassen, kann durch die schiere Anzahl entsprechender Begrifflichkeiten verdeutlicht werden. So 

verweist Klaus Anderseck darauf, daß die einschlägige Literatur bereits 1988, also noch vor der 

massenhaften Verbreitung von PC und Internet, bereits 80 verschiedene Schlüsselqualifikationen kennt 

(vgl. Anderseck 1995, 15). Hans-Michael Rummler führt einen Katalog von zwölf Begrifflichkeiten 

an, die noch neben dem Begriff Schlüsselqualifikation existieren und dabei im Grunde das Gleiche 

meinen: extra- und  multifunktionale Fertigkeiten, fähigkeitsübergreifende Qualifikationen, innovative 

Fertigkeiten, Strukturqualifikationen, übergreifende Zielqualifikationen, berufs-, fach-, und 

branchenübergreifende Qualifikationen, Transferqualifikationen, persönliche und soziale Kompetenzen 

(vgl. Rummler 1991, 47f.). Rummler (ebd., 48) betont dabei die relative Beliebigkeit solcher 

Aufzählungen, wenn er, nach einer Auflistung von nicht weniger als 32 Qualifikationen, Kompetenzen, 

Eigenschaften und Persönlichkeitsmerkmalen, zu dem Ergebnis gelangt: „Die Aufzählung ließe sich 

fortführen, zufällig und beliebig, perspektivlos und unzusammenhängend blieben all diese Fertigkeiten. 

Jeder scheint unter diesen Qualifikationen verstehen zu dürfen, was er will. Ob es sich dabei immer 

auch um (neue) Schlüsselqualifikationen handelt, darf bezweifelt werden“. Klein/Körzel (1993, 153) 

pointieren denn auch zu Recht: „Schlüsselqualifikationen sind der Versuch einer Antwort zur 

Vermeidung von Sprachlosigkeit angesichts nicht prognostizierbarer Qualifikationsnachfragen auf 

dem Arbeitsmarkt von morgen“. Die Definitionsproblematik abermals verschärfend vertritt Angelika 

Wagner ein sehr umfassendes, den Bereich der Berufswelt überschreitendes Verständnis von 

Schlüsselqualifikationen, spricht sie in deren Zusammenhang doch gar von staatsbürgerlichen 

Tugenden, welche die Demokratiefähigkeit des Individuums und damit auch der Gesellschaft als 

Ganzes bedingen (vgl. Wagner 1990, 13). Ganz in diesem Sinne unterstreicht auch Carsten Breyde 
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(1995, 42) die Bedeutung des Erwerbs individueller Kompetenzen zum „Zweck der Mitwirkung des 

einzelnen bei der Gestaltung einer demokratischen und freien Gesellschaft“. 

 

Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen werden umgangssprachlich oft synonym verwendet. Im 

Kontext der Berufspädagogik steht Kompetenz meist für berufliche Handlungskompetenz und wird 

vom Qualifikationsbegriff dahingehend unterschieden, daß sich dieser auf die zertifizierbare 

Aneignung von Fertigkeiten und Fähigkeiten bezieht, während Kompetenzen nicht an definierte 

Ausbildungsziele angelehnt sind (vgl. Bergmann/Pietrzyk 2000, 40f.). Während Kompetenz den 

Lernerfolg des einzelnen Lernenden und dessen Befähigung zu selbstverantwortlichem Handeln in 

unterschiedlichen Situationen beschreibt, läßt sich unter Qualifikation der aus Nachfragesicht 

verwertbare Lernerfolg fassen (vgl. Buschfeld 2002). Zur Differenzierung der Begriffe Qualifikation 

und Kompetenz erläutert Ingrid Lisop (1998, 45) recht informativ: 

„Obwohl der Terminus ‚Qualifikation‘ (oft synonym zu Qualifizierung) ein zentraler Begriff der Berufs- und 

Wirtschaftspädagogik ist, gibt es keine eindeutige Definition (...) Der Bedeutungs-Radius umfaßt Kenntnisse, 

Fertigkeiten und Haltungen ebenso wie Eignung, Ausbildungsabschluß, Befugnis und Status- bzw. Platzzuweisung 

(...) Durch diesen weiten Radius entstehen Überschneidungen zum Begriff ‚Kompetenz‘, insbesondere zu dessen 

Dreiheit der Selbst-, Sozial- und Fachkompetenz, und es wird zugleich sichtbar, daß Qualifikation Teil von Bildung 

ist, wenn diese aus der Mensch-Natur-Dialektik und aus Arbeit heraus begriffen wird. Die Termini Qualifikation 

bzw. Qualifizierung sollten Ende der sechsziger, Anfang der siebziger Jahre den als unscharf geltenden 

Bildungsbegriff ablösen“. 

 

Zusammengefaßt kann mit Lisop (ebd., 47) davon gesprochen werden, „daß der Qualifikationsbegriff 

tendenziell auf soziologische und ökonomische Belange abstellt. (...) Demgegenüber zielt Kompetenz 

auf den Potentialbedarf in konkreten Arbeitssituationen und ist insofern von Erfahrung und 

pädagogischer Generierung abhängig“.123 Für Axel Bolder (2002, 651) sind die Versuche, die Begriffe 

Qualifikation und Kompetenz voneinander abzugrenzen, „ihrer Vielzahl wegen kaum noch 

registrierbar“, was insbesondere deren fehlenden inhaltlich-verbindlichen Präzisierungen geschuldet 

ist: „Bis heute verschwimmen die Grenzen zwischen den beiden Konzepten bei den meisten Autoren 

(...); oft werden sie synonym gebraucht“ (ebd., 665). Bolder (ebd., 651f.) unternimmt dennoch 

folgenden Versuch einer definitorischen Differenzierung: „Als größter gemeinsamer Nenner (der 

einschlägigen Diskussion, B.L.) kann wohl gelten, dass es sich bei Qualifikationen um ein – in der 

Regel zertifiziertes – Bündel von Kenntnissen und Fertigkeiten handelt (...) Kompetenzen werden 

dagegen eher als personengebundene Performanzqualitäten (...) verstanden, die, in einer dynamischen 

Perspektive, immer an den Verlauf von Arbeitsprozessen und die Akkumulation praktischer Erfahrung 

gebunden sind, und insbesondere aufgrund ihres permanent aktuellen Praxisbezugs sowohl als 

innovationsoffener als auch als innovationsträchtiger gelten“.  

 

Für Lehmann/Nieke (2002, 1) ist Kompetenz schlicht der Nachfolgebegriff von Schlüsselqualifikation, 

wobei letzterer zunächst Anfang der 90er Jahre reüssierte. Nachdem es jedoch „bald mehr als 600 
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Schlüsselqualifikationen gab, verlor der Begriff seine Faszination – und verschwand weitgehend aus 

der pädagogischen Diskussion. Nun also der Begriff Kompetenz“. Im Sinne einer starken inhaltlichen 

Verwandtschaft der beiden Begriffe lassen sich als Schlüsselqualifikationen die an die Person 

gebundenen, fachübergreifenden Kompetenzen bezeichnen (vgl. Stabenau 1995, 347). Gabriele Borsi 

(1994, 45) definiert in diesem Sinne denn auch in aller Kürze und sehr pragmatisch: „Im Begriff 

Schlüsselqualifikation wird heute die Fach-, Methoden-, Selbstlern- und Sozialkompetenz 

zusammengefaßt“. Arnim Kaiser (1992, 60) wiederum betrachtet Schlüsselqualifikation als „formale, 

situationsübergreifende, längerfristig einsetzbare Kompetenzen“. Auch für Detlef Buschfeld stellen die 

Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz Untereinheiten betrieblich relevanter Schlüsselqualifikationen 

dar (vgl. Buschfeld 2002 [o.A.]). Von Peter Faulstich wird der Kompetenzbegriff, den er als eine 

konzeptionelle Ausweitung des Schlüsselqualifikationsbegriffs versteht, letzterem gegenüber insofern 

zu Recht präferiert, als Kompetenzen einen Bezug zu Persönlichkeitstheorien aufweisen (vgl. Faulstich 

2001, 434).  

 

- Kompetenzen – 

Kompetenzen, die sich in etymologischer Hinsicht mit Sachverstand und Zuständigkeit umschreiben 

lassen (vgl. Lehmann/Nieke 2002, 2), können somit auch als intrapsychische Voraussetzungen 

betrachtet werden, die sich dann in sichtbaren Handlungen äußern; sie bezeichnen demgemäß die 

Qualität des Verlaufs psychischer Tätigkeiten und lassen sich in diesem Sinne auch als 

Persönlichkeitsmerkmale verstehen. Somit ist die Kompetenzthematik in demjenigen Kontext verortet, 

in welchem sie Peter Faulstich (2001, 434) zufolge auch eingeordnet gehört, nämlich in der 

Persönlichkeitstheorie: „Kompetenz umfasst demnach die psychische Verfügbarkeit möglicher 

Handlungen. Es geht um intrapsychische Potentiale, die sich in Tätigkeiten realisieren. Sie setzen sich 

beim Handlungsvollzug als Performanz in der konkreten Anwendung um“. Auch bei Matthias Vonken 

(2001, 514) werden Kompetenzen von Schlüsselqualifikationen dahingehend unterschieden, daß es bei 

ersteren nicht mehr in erster Linie darum gehe, generalisierbare und lang haltbare Fähigkeiten zu 

generieren, sondern „Persönlichkeitsstrukturen“ mit Blick auf die gegenwärtigen und zukünftigen 

Transformationsprozesse ökonomischer und sozialer Art zu bilden. Bestimmten Anforderungsfeldern 

werden dabei jeweils bestimmte Kompetenzen zugeordnet, entsprechend bündelt der Begriff 

Kompetenz „alle diejenigen Eigenschaften, Kenntnisse und Fertigkeiten eines Menschen (...), die zur 

Bewältigung von Problemen in der jeweils korrespondierenden Klasse von Tätigkeiten oder 

Anforderungen, zur spezifischen Handlungsfähigkeit führen“ (ebd.).124
 

 

Für Vonken ist der Begriff Kompetenz dabei, eine Begriffskarriere zu machen, wie sie der 

Schlüsselqualifikationsbegriff seit den siebziger Jahren durchschritten hat. Genau wie letzterer ist 
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freilich auch Kompetenz ein ausgesprochen inhaltsheterogener und somit nur schwer handhabbarer 

Terminus (vgl. Vonken 2001, 503f.): „Den Status einer geklärten Kategorie kann man dem 

Kompetenzbegriff noch nicht zuschreiben, bisher ist seine Bestimmung auf die Beschreibung 

verschiedener Bestandteile angewiesen. Diese Beschreibungsversuche zielen in der Regel auf das 

Verhältnis von Qualifikation und Kompetenz, wobei diese sich zwischen zwei Extremen bewegen: Auf 

der einen Seite werden beide Begriffe gleichgesetzt (...), auf der anderen Seite wird Kompetenz in 

Abgrenzung zu Qualifikation (...) erklärt“ (ebd., 504). Kompetenz läßt sich somit als nicht exakt 

definierbar betrachten, vom Qualifikationsbegriff aber zumindest dahingehend abgrenzen, daß dieser 

eine Art Positionsbestimmung bedeutet, während Kompetenz hingegen als eine 

„Dispositionsbestimmung“ (ebd.) zu verstehen ist, ganz im Sinne der dem Kompetenzbegriff  

inhärenten Persönlichkeitsaspekte (vgl. ebd.).  

 

Dieser Persönlichkeitsbezug ist unter pädagogischen Gesichtspunkten das zentrale Qualitätsmerkmal 

der Kompetenzthematik, er äußert sich insbesondere im Aspekt der Selbständigkeit. So kann unter 

Kompetenz etwa, mit Bergmann/Pietrzyk (2000, 41) gesprochen, die „Befähigung eines Individuums 

zur selbständigen Weiterentwicklung von Wissen und Können auf einem Gebiet verstanden werden“. 

Ebenfalls den Aspekt der Selbständigkeit anführend, besitzt für Gerhard Bunk (1994, 10) derjenige 

berufliche Kompetenz, der „über die erforderlichen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten eines 

Berufs verfügt, Arbeitsaufgaben selbständig und flexibel lösen kann sowie fähig und bereit ist, 

dispositiv in seinem Berufsumfeld und innerhalb der Arbeitsorganisation mitzuwirken“. Für 

Erpenbeck/Heyse (1999, 25) bringen Kompetenzen „im Unterschied zu anderen Konstrukten wie 

Können, Fertigkeiten, Fähigkeiten, Qualifikationen usw. die als Dispositionen vorhandenen 

Selbstorganisationspotentiale (...) des konkreten Individuums (...) auf den Begriff“. Auch Bärbel 

Bergmann faßt im Sinne dieses Selbstorganisationsaspekts unter Kompetenz die Fähigkeit zu einem 

selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernen (vgl. Bergmann 1998, 30). Letztlich umfaßt der 

Kompetenzbegriff den Menschen als Ganzes. Er beinhaltet auch individuelles Wissen, aber nicht nur 

im Sinne von dessen Verfügbarkeit, sondern insbesondere hinsichtlich der Fähigkeit seiner Bewertung 

und Einordnung in umfassende Wertbezüge. Entsprechend impliziert Kompetenz dann auch 

individuelle Handlungsfähigkeit und –orientierung (vgl. Vonken 2001, 504f.): „Alles in allem wird 

daraus deutlich, dass mit diesem Kompetenzbegriff letztlich der Mensch als ganzes gemeint ist, mit 

seinem Wissen, seinen Fertigkeiten, seinem Willen, kurz: seiner Persönlichkeit. In diesem Sinne 

bedeutet der dazugehörige Terminus der ‚Kompetenzentwicklung‘ die Entwicklung der Persönlichkeit 

des Menschen“ (ebd., 505). Dieser umfassende, persönlichkeitsbezogene Blick auf Kompetenz läßt sich 

für eine unmittelbare Zuordnung zum Bildungsbegriff verwenden und ist im Kontext der Fragestellung 
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von entsprechender Bedeutung. Zunächst jedoch bedarf es hierfür noch einer kurzen Analyse der 

Inhaltsdimensionen von Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen. 

4.6.2.   Systematisierung von Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen  

Hinsichtlich der Bemühungen um eine Systematisierung der mannigfachen Bedeutungsinhalte von 

Schlüsselqualifikationen kritisiert Arnim Kaiser, daß die begrifflichen Zuordnungen oft nicht eindeutig 

und schlüssig sind, entsprechende Definitionen sich häufig überlappen und daß Oberbegriffe 

verschiedener Wertigkeit nebeneinander stehen. Entsprechend schwierig gestaltet sich denn auch eine 

sinnvolle systematische Einordnung der Kompetenzen ( vgl. Kaiser 1992, 40-43). Die grundlegende 

Schwierigkeit, die einzelnen Fertigkeiten sinnvoll voneinander abzugrenzen, ist zudem dem Umstand 

geschuldet, daß diese sich in vielfacher Hinsicht gegenseitig bedingen. Ulrike Brommer verweist 

deshalb zu Recht darauf, daß diese Kompetenzen in einem dichten Wirkungsverhältnis zueinander 

stehen. Zusammen genommen befähigen sie den Menschen zu einem bewußten und zielorientierten 

Handeln und zwar nicht nur im Beruf, sondern auch im Privatleben (vgl. Brommer 1993, 85).  

 

4.6.2.1.   Systematisierung von Schlüsselqualifikationen 

Dem Bemühen einer systematischen Zusammenschau von Persönlichkeitsmerkmalen, die „sowohl für 

das Unternehmen als auch für den Mitarbeiter sinnvoll sind“ (ebd., 17), unterzieht sich Brommer trotz 

aller Systematisierungsschwierigkeiten. An entsprechenden psychischen und sozialen Dispositionen 

führt sie an:  

 Lernbereitschaft und die Fähigkeit zur Verhaltensänderung;  

 selbständiges Denken und Handeln;  

 Selbststeuerung der Wissensaneignung und eigenverantwortliches Lernen;  

 umfassendes, vernetztes und komplexes Denken in Zusammenhängen, d.h. systemisches Denken;  

 kreatives und innovationsförderndes Denken;  

 produktives und zeitsparendes Denken;  

 die Fähigkeit zu Kooperation und Konfliktbewältigung.  

 

An hierfür wünschenswerten, konkreten Persönlichkeitsmerkmalen listet sie auf: Selbstbewußtsein, 

Belastbarkeit, Flexibilität, Unabhängigkeit, Kreativität, Optimismus, Offenheit, Glaubwürdigkeit, 

Risikobereitschaft und Einfühlungsvermögen (vgl. ebd., 18).  

 

Den Versuch, ein schlüssiges und die ganze Person umfassendes Verständnis der 

Schlüsselqualifikationen zu entwickeln, das insbesondere auch „den Ansprüchen einer ganzheitlich 

orientierten Persönlichkeitsbildung Rechnung trägt“ (Reetz 1990, 22), unternimmt Lothar Reetz.125 Er 

unterscheidet drei persönlich-charakterliche Grundfähigkeiten und Einstellungen, die als Basis für die 
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beruflichen Schlüsselqualifikationen angesehen werden können, nämlich die persönlich-

charakterlichen Grundfähigkeiten wie Einstellungen, normative Orientierungen, Haltungen und 

charakterliche Eigenschaften (wie z.B. Ausdauer, Aktivität, Initiative und Lernbereitschaft), sodann 

leistungs-tätigkeits-aufgabengerichtete Fähigkeiten, etwa Problemlösen, Entscheiden, Konzepte 

entwickeln und schließlich sozialgerichtete Fähigkeiten, beispielsweise Kooperationsfähigkeit, 

Konfliktbewältigung und Verhandlungsfähigkeit (vgl. Reetz 1990, 22). 

 

Ute Laur-Ernst wiederum unterscheidet grob drei Kategorien von Schlüsselqualifikationen mit je 

unterschiedlichen Lernbedingungen. Sie verweist jedoch darauf, daß diese Differenzierung nur idealiter 

besteht, zumal die entsprechenden Qualifikationen jeweils zusammen mit einem dazugehörigen 

Sachwissen erworben werden. Die erste Kategorie, das interdisziplinäre, zwischenberufliche, 

überlappende Wissen, umfaßt zentrale und elementare Begriffe, Regeln und Handlungsorientierungen, 

Gesetzmäßigkeiten, Prinzipien und Verfahrensweisen, es wird meist durch herkömmliche 

Lehrmethoden erworben. Die zweite Kategorie bezieht sich auf methodisches, verfahrens- und 

verhaltenstechnisches Können, das auch über den konkreten Arbeitsplatz und sogar über die 

Arbeitswelt hinausweist und somit auch für vergleichbare außerberufliche Aufgaben und Situationen 

genutzt und auch vermittelt werden kann, in erster Linie durch Anwendung und Übung. Beispiele 

hierfür sind etwa EDV-Kenntnisse, Fertigkeiten der Informationsbeschaffung sowie Planungskönnen. 

Die dritte Kategorie schließlich beinhaltet persönlichkeitsbezogene Fähigkeiten und Dispositionen wie 

Kreativität, soziale Sensibilität, Urteils- und Kooperationsfähigkeit (zu allen drei Kategorien vgl. Laur-

Ernst 1990, 39ff.).126 Hinsichtlich der Frage nach Übereinstimmungen zwischen den hier skizzierten 

Inhaltsdimensionen von Schlüsselqualifikationen und Merkmalen eines bildenden Lernens bzw. von 

Bildung allgemein  läßt sich an dieser Stelle bereits festhalten, daß insbesondere die von den 

genannten Theoretikern der Schlüsselqualifikationen als wichtig betrachtete Orientierung an der 

Persönlichkeitsbildung und die als erforderlich erkannten kognitiv-intellektuellen Dispositionen, etwa 

systemisches Denken, Bewerten und Entscheiden, offenkundig eine hohe inhaltliche Übereinstimmung 

mit zentralen Charakteristika des Bildungsbegriffs aufweisen (zum Bildungsbegriff vgl. 4.3. und 5.2.). 

Die Frage nach solchen Schnittmengen stellt sich nun auch bei der inhaltlichen Kategorisierung von 

Kompetenzen. 

 

4.6.2.2.   Systematisierung von Kompetenzen 

Bei aller Heterogenität der Begriffe und der entsprechenden Systematisierungsschwierigkeiten werden 

Kompetenzen zumeist grob in die drei Hauptkategorien Fach- und Methodenkompetenz, 

Sozialkompetenz und personale Kompetenz bzw. Selbstkompetenz unterteilt (vgl. Borsi 1994, 144; 

Erpenbeck/Heyse 1996, 19f.; Lehmann/Nieke 2002, 3). In Anlehnung an diese idealtypische 
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Standardkategorisierung werden nachfolgend die wichtigsten dieser Kompetenzen kompakt erläutert 

(zur Kompetenzkategorisierung und entsprechenden Begrifflichkeiten vgl. auch Lehmann/Nieke 2002, 

2ff., 6f.; Buschfeld 2002).127 

 

- Fach- und Methodenkompetenz - 

Über Fachkompetenz verfügt, wer auf sachverständige Weise die Inhalte und Aufgabenstellungen 

seines Arbeitsbereiches bewältigt und die hierfür erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten besitzt 

(vgl. Bunk 1994, 11). Bärbel Bergmann (1998, 35) unterstreicht: „Als Kernstück der 

Methodenkompetenz wird die Befähigung zum Transferieren verstanden“. Der selbständigen 

Übertragung von Problemlösungsstrategien auf je neue, veränderte Herausforderungen kommt dabei 

gerade im Zusammenhang mit den rasanten Änderungen technologischer und organisatorischer Art 

eine hohe Bedeutung zu (vgl. ebd.). Die Fach- und Methodenkompetenz umfaßt neben den 

eigentlichen fachlichen Fähigkeiten nebst dem entsprechenden Fachwissen auch so unterschiedliche 

Aspekte wie organisatorische Fähigkeiten, Experimentierfreudigkeit, Kombinationsfähigkeit und auch 

die Fähigkeit zur Handhabung breit gestreuter, nicht spezifischer Aufgaben. Auch das Können, 

Aufgaben und Tätigkeiten kreativ zu gestalten und selbstorganisiert zu handeln, werden von 

Erpenbeck/Heyse zur Methodenkompetenz gerechnet (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, 58f.). Unter diese 

Rubrik fallen schließlich bei Ulrike Brommer Fertigkeiten und Fähigkeiten wie analytisches und 

strukturierendes Denken, Zusammenhänge und Wechselwirkungen erkennen können, ganzheitliches 

Denkvermögen, ein Gefühl für zukünftige Entwicklungen, Kreativität und Innovationsfähigkeit, 

unternehmerisches Denken und Handeln sowie konzeptionelle Fähigkeiten (vgl. Brommer 1993, 81). 

Somit handelt es sich bei Fach- und Methodenkompetenzen um ein Fähigkeitenbündel, das, mit Blick 

auf die Bedeutung des Faktors Selbständigkeit und insbesondere hinsichtlich der letztgenannten 

analytischen und kontextualisierenden Intellektleistungen, auf wichtige Teilmomente von Bildung 

abzielt.  

 

- Soziale Kompetenz - 

In modernen lernenden Unternehmen verläuft ein großer Teil der Arbeits- und Lernprozesse in 

Gruppenform. Entsprechend unverzichtbar sind somit Fertigkeiten, die das menschliche Miteinander 

befördern oder gar erst ermöglichen. Derartige, für soziale und kommunikative Interaktionen benötigte 

Befähigungen werden als soziale Kompetenzen bezeichnet. Sie umfassen etwa 

Kooperationsbereitschaft sowie Team- und Konfliktfähigkeit. Hierzu zählen aber auch kommunikative 

Kompetenzen, die im Sinne sozialer Kommunikation dem verbalen wie nonverbalen Austausch von 

Informationen und Gefühlen dienen (vgl. Borsi 1994, 147f.). Ulrike Brommer führt die folgenden 

Dispositionen und Fertigkeiten als Elemente sozialer Kompetenz an: Einfühlungsvermögen, 
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Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft, Konfliktlösungsfähigkeit, partnerzentrierte 

Interaktionen, Konsens- und Teamfähigkeit sowie Verständnisbereitschaft (vgl. Brommer 1993, 82). 

Über Sozialkompetenz verfügt somit diejenige Person, die mit anderen auf kommunikative und 

kooperative Weise zusammenzuarbeiten vermag, sich entsprechend gruppenorientiert verhält und 

überhaupt zwischenmenschliches Verständnis zeigt (vgl. Bunk 1994, 11). In einem inhaltlich 

erweiterten Sinne bedeuten soziale Kompetenzen aber weit mehr als die Fähigkeit, mit anderen 

Individuen zielführend zu kommunizieren, kooperativ Probleme zu lösen oder Sachentscheidungen 

überzeugend zu vertreten. Soziale Kompetenz äußert sich darüber hinaus auch darin, Betroffene zu 

Beteiligten zu machen und beispielsweise auch die weniger leistungsfähigen Mitarbeiter derart aktiv in 

das organisationale Geschehen einzubinden, daß ihnen Motivationserlebnisse ermöglicht werden. 

Sozialkompetenz kann in diesem Sinne auch bedeuten, anderen Mitarbeitern Hilfe zur Selbsthilfe zu 

leisten und deren Selbstbewußtsein zu fördern, ohne dabei Konkurrenzangst um die eigene 

unternehmensinterne Positionierung zu haben. Sozialkompetenz zeigt sich nicht zuletzt etwa auch in 

einer Forcierung des Querdenkertums (vgl. Borsi 1994, 147f.).  

 

Ein besonderer Stellenwert ist all jenen Sozialkompetenzen einzuräumen, die auf die Konfliktfähigkeit 

und –bereitschaft des Individuums abzielen. Wie bereits erläutert (vgl. 4.5.1.1.), sind Konflikte und 

Streit nicht nur gruppenprozeßtypische und damit zwangsläufig unvermeidliche Merkmale eines jeden 

substantiellen Diskurses, vielmehr sind sie auch, die Einhaltung bestimmter Regeln und einen 

konstruktiven Charakter der Gruppeninteraktionen vorausgesetzt, durchaus wünschenswerte, weil 

Kreativität und Ideenvielfalt fördernde Momente. Konflikte bedeuten somit eine potentielle 

Lernchance für alle Beteiligten und stellen per se keine destruktive Größe dar. Da zudem die 

Zielsetzung einer möglichst umfassenden Partizipation der Mitarbeiter an den organisationalen 

Belangen immer auch zu Interessendivergenzen und damit zu Spannungen und Konflikten führen muß, 

bedarf es seitens der Organisationsmitglieder um so mehr der Bereitschaft und Fähigkeit, Konflikte 

offen auszutragen und gemeinsam zu bewältigen. Gabriele Borsi (1994, 164) erläutert den 

Zusammenhang zwischen Konflikten und entsprechend erforderlichen Kompetenzen dahingehend, daß 

ein durch erweiterte Autonomiespielräume verändertes Selbstverständnis der Mitarbeiter das 

Spannungsverhältnis zwischen Selbst- und Fremdbestimmung nährt, auch bzw. insbesondere im 

Rahmen kollektiver Arbeitsprozesse: „Das Konfliktpotential wird dadurch beträchtlich erhöht und 

führt zur Notwendigkeit, verstärkt mit Konflikten umgehen zu lernen. Wir haben dies als 

Verhandlungskompetenz oder partizipative Kompetenz beschrieben“. Pedler et al. (1994, 178) 

unterstreichen denn auch die Notwendigkeit, „die ‚Sprache’ und die Fähigkeiten für den Umgang mit 

anderen zu erlernen. Dieses Lernen schafft die grundlegende Infrastruktur, die notwendig ist, um aus 

Unterschieden und Konflikten zu lernen und sich zu verändern“. Auch innerhalb der Kategorie der 
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sozialen Kompetenz lassen sich mehrere personale Qualitäten ausfindig machen, die individuellen 

Bildungsprozessen dienlich sind. Insbesondere gilt dies für alle Fertigkeiten, die sich auf 

kommunikative Interaktionen und auf eine selbständige, das pädagogische Primärziel Mündigkeit 

akzentuierende Teilhabe am organisationalen Geschehen beziehen. 

 

- Personale Kompetenz - 

Die letzte der hier angeführten Kompetenzkategorien ist die personale Kompetenz oder auch 

Selbstkompetenz, wobei Ulrike Brommer an wichtigen inhärenten Elementen die Bereitschaft zur 

Selbstentwicklung und zur Selbstreflexion hervorhebt. An weiteren konstitutiven Dispositionen werden 

Leistungs- und Lernbereitschaft, Offenheit, Risikobereitschaft, Belastbarkeit, Glaubwürdigkeit, 

Emotionalität und auch Flexibilität genannt (vgl. Brommer 1993, 83). Als Selbstkompetenz betrachtet 

Bärbel Bergmann die Fähigkeit, selbständig die jeweiligen gesetzten Ziele zu realisieren, Motivationen 

und Lernstrategien für sich zu entwickeln und die richtige Selbsteinschätzung abzugeben (vgl. 

Bergmann 1998, 36). Bei Peter Meyer-Dohm finden sich an notwendigen personalen Fähigkeiten und 

Dispositionen eine selbständige Urteils- und Kritikfähigkeit, ferner Kreativität, 

Selbstverantwortungsfähigkeit, Eigeninitiative sowie eine allgemeine Lernkompetenz, die sich jedoch 

nicht nur auf kognitive Inhalte bezieht, sondern die Fähigkeiten und das Verhalten der ganzen Person 

inkludiert (vgl. Meyer-Dohm 1991a, 24). Ganz in diesem Sinne zählt Lothar Reetz zu persönlich-

charakterlichen Grundfähigkeiten auch normative Orientierungen und eben Eigenschaften 

charakterlicher Art, beispielsweise Ausdauer, Aktivität, Initiative und Lernbereitschaft (vgl. Reetz 

1990, 22). Nicht zuletzt kommt der unter dem Schlagwort des mündigen Mitarbeiters faßbaren 

Befähigung zu selbständigem Problemlösen eine herausragende Bedeutung zu, gilt es doch, die 

partizipativen Freiräume, die Lernende Organisationen ihren Mitgliedern eröffnen, auch 

dementsprechend auszufüllen (vgl. Borsi 1994, 153). Zur personalen Kompetenz läßt sich auch die 

Fähigkeit zu selbständigem und lebenslangem Lernen zählen. Die Fähigkeit, selbständig und autonom 

zu lernen und sich jeweils situationsadäquat Wissen anzueignen, ist eine wichtige Anforderung 

organisationalen Lernens (vgl. insbesondere 3.4.3.3.). Auch das systemische Denken ist unter die 

Kategorie der personalen Kompetenz subsumierbar. Peter Senge adelt die Fähigkeit eines 

systemischen, d.h. ganzheitlichen und vernetzten Denkens als eine zentrale intellektuelle Disposition 

im Kontext organisationalen Lernens bzw. bei der Konstitution Lernender Organisationen (vgl. Senge 

1996). Von diesen drei Kompetenzkategorien kommt zweifellos den personalen Kompetenzen die 

zentrale Bildungsbedeutung zu, was insbesondere der Hervorhebung der für Bildung konstitutiven 

Kategorien Selbstreflexion, Urteils- und Kritikfähigkeit, Autonomie und Mündigkeit geschuldet ist.  
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4.6.3.   Handlungs- und Persönlichkeitsorientierung 

Schlüsselqualifikationen bzw. Kompetenzen erhalten ihre jeweilige Konkretisierung erst in der 

situationsgebundenen Handlungspraxis. Diese Handlungsgebundenheit von Schlüsselqualifikationen 

bzw. Kompetenzen unterstreicht Lothar Reetz (1990, 17f.) sehr deutlich: „Kompetenztheoretisch 

gesehen bezeichnen Schlüsselqualifikationen die allgemeine Fähigkeit, konkrete Handlungen (als Tun, 

Sprechen, Denken) jeweils neu situationsgerecht zu generieren (...) bzw. zu aktualisieren. 

Schlüsselqualifikationen bezeichnen also gegenüber den bisherigen normativen Vorgaben der 

Berufsausbildung durch ‚Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten’ eine höhere Form beruflicher 

Handlungsfähigkeit“. Eine grundsätzliche Zielsetzung entsprechender 

Personalentwicklungsmaßnahmen besteht somit in der Förderung von Handlungskompetenz. Hierunter 

läßt sich die Befähigung des Individuums fassen, die zunehmende Komplexität seiner Berufswelt zu 

erfassen und durch reflektiertes Handeln verantwortlich zu gestalten (vgl. Borsi 1994, 143).
128

 Aus der 

großen Bedeutung der Handlungsorientierung ergeben sich somit als Forderung an die Gestaltung der 

organisationalen Praxis „Lernarrangements, die die situative Komplexität mit der 

Handlungsorientierung verbinden, zugleich die Motivation fördern und selbständiges Lernen 

begünstigen“ (Reetz 1990, 26).129 Die handlungs- und personorientierte Perspektive sensu Reetz ist 

hinsichtlich der übergreifenden Fragestellung dieser Arbeit dahingehend hervorzuheben, als er das 

Thema Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen von der rein instrumentellen Perspektive einer 

Optimierung und Vernutzung des Individuums für organisationale Belange wegführt und den Skopus 

vielmehr auf die subjektive Entwicklung des Menschen legt. Somit stehen nicht allein ökonomische 

Verwertungsinteressen, sondern das personale, soziale und kognitive Wachstum des Menschen im 

Mittelpunkt des Interesses. Reetz (1990, 21) verweist explizit darauf, daß der sich auf Wilhelm von 

Humboldt berufende Versuch, „individuelle Ansprüche der Persönlichkeitsentwicklung gegenüber den 

Zwecken gesellschaftlicher Institutionen durchzusetzen, eines der dominanten Themen und Motive der 

Berufs- und Wirtschaftspädagogik seit ihrer Entstehung ist“. Schlüsselqualifikationen dienen in diesem 

Sinne, weit über die Lebenswelt Beruf hinaus, der individuellen Persönlichkeitsentwicklung, 

Lebensgestaltung und Lebensbewältigung (vgl. Dörig 1994, 94f.). Persönlichkeitsentwicklung hat 

folglich inhärenter Bestandteil einer beruflichen Praxis zu sein. Es ist dies eine wichtige Feststellung, 

um der Lebenswelt Arbeit/Beruf grundsätzlich eine umfassend verstandene Bildungsmächtigkeit zu 

attestieren (vgl. zu diesem Problemkreis ausführlich Kapitel 6). 

 

4.6.4.   Erwerb, Förderung und Transfer von Schlüsselqualifikationen 

Der zentrale pädagogische Aspekt berufsübergreifender Qualifikationen, der im Interesse inhaltlicher 

Kohärenz abschließend noch kurz am Beispiel der Schlüsselqualifikationen thematisiert werden soll,  

ist die Frage nach deren Erwerb, Förderung und Transferierbarkeit130. Schlüsselqualifikationen sind für 
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Ute Laur-Ernst (1990, 41) indes gar nicht direkt vermittelbar, da sie vielmehr „individuell über die 

Auseinandersetzung mit der gegenständlichen, natürlichen, geistigen und sozialen Umwelt“ entstehen. 

Sie benötigen somit jeweils geeignete Lernsituationen, die beim Lernenden einen konstruktiven 

Lernprozeß zu initiieren vermögen. Laur-Ernst (ebd., 43) unterstreicht und vertieft diesen Aspekt des 

Praxisbezugs für den Erwerb von Schlüsselqualifikationen:  

„Gelernt und gehandelt (...) wird in konkreten beruflichen Zusammenhängen – unter spezifischen Bedingungen, mit 

bestimmten Zielen, Personen und Gegenständen. (...) Dementsprechend bedürfen die übergreifenden Qualifikationen 

einer an den beruflichen Inhalten und den jeweiligen Tätigkeiten orientierten ‚Spezialisierung’. (...) Sie (die 

übergeordneten Fähigkeiten, B.L.) sind konsequent in vielen unterschiedlichen arbeitsrelevanten Zusammenhängen 

zu lernen und anzuwenden, um sich tatsächlich zu stabilen und generalisierbaren Kompetenzen auszuformen“.  

 

Hinsichtlich der Gestaltung einer Arbeitsorganisation, die die gewünschten Schlüsselkompetenzen 

sowohl erlaubt als auch fördert, betont Thomas Stahl die Notwendigkeit einer Interessenkonvergenz 

zwischen den Mitarbeitern einer Organisation und deren Zielsetzungen. Voraussetzung für eine 

positive Bestätigung der Schlüsselkompetenzen ist somit eine Kompatibilität der jeweiligen 

Unternehmensziele einer- und der individuellen Lebensentwürfe der Mitarbeiter andererseits, und zwar 

in materieller wie in ideeller Hinsicht (vgl. Stahl 1995, 141). Die Organisationsmitglieder müssen 

dabei erkennen können, daß ihre eigenen Entscheidungen und Ideen Folgen sowohl für sie selbst als 

auch für das Unternehmen zeitigen. Von großer Bedeutung ist auch dabei wiederum die 

Handlungsorientierung, also die unmittelbare Verknüpfung von Arbeit und Lernen, denn nur in 

Situationen, in denen sich das personale Handeln der Mitarbeiter positiv auf die Belange der 

Organisation auswirkt, werden Schlüsselkompetenzen auf Dauer bestätigt (vgl. ebd.).  

 

So vielseitig Schlüsselqualifikationen per definitionem anwendbar sind, so unterschiedlich sind auch 

die Möglichkeiten und Kontexte ihres Erwerbs: „Schlüsselqualifikationen sind eben nicht nur in 

verschiedenen Bereichen (beruflich, berufsübergreifend und außerberuflich) anwendbar, sondern auch 

in diesen verschiedenen Bereichen generierbar“ (Breyde 1995, 66). Dementsprechend laufen 

diesbezügliche Lernprozesse bereits vor bzw. parallel zur Aneignung in der Lebenswelt Beruf ab, wie 

Ute Laur-Ernst (1990, 46) zu Recht betont: „Berufsbildung findet zeitlich parallel zu vielen anderen 

Formen der Lebensgestaltung statt: Freizeit, Familie, Hobbies, Engagement in Vereinen oder Parteien, 

private Arbeit sind individuelle Handlungs- und Lernfelder, die ebenso auf die Persönlichkeit 

einwirken. Diese Effekte können den Intentionen der Berufsbildung zuwiderlaufen oder sie positiv 

stützen“. Ulrike Brommer (1994, 154) stellt denn auch ganz in diesem Sinne die Frage: „Überlegen 

Sie, was Sie in Ihrer Freizeit sehr gerne tun und sehr gut können (einen Verein leiten, Kassenwart, eine 

Bürgerinitiative aufbauen, Elternsprecher in der Schule, soziales Engagement, Kunst und Handwerk 

u.v.m.). Welche dieser Fähigkeiten können Sie auch im Beruf einsetzen?“. Diese weitgehende 

Aneignungs- und Transferierbarkeit berufsübergreifender Fertigkeiten ist insbesondere aus Sicht einer 
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humanökologisch orientierten Pädagogik und ihres Bildungsverständnisses unverzichtbar, geht es 

hierbei doch nicht zuletzt darum, dem Individuum Entfaltungsspielräume in möglichst vielfältigen 

sozialen Rollen, also auch außerberuflich, zu ermöglichen (vgl. Kapitel 7). 

 

4.6.5.   Der Zusammenhang von Kompetenzen und Bildung  

- Ausgewählte Stellungnahmen zum Zusammenhang von Schlüsselqualifikationen/Kompetenzen und 

Bildung -  

Zu klären ist hinsichtlich der Frage nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen zwingend 

der Zusammenhang von Schlüsselqualifikationen bzw. Kompetenzen und Bildung. Für Arnim Kaiser 

(1992, 64) bilden Schlüsselqualifikationen eine Art Mittler zwischen den beiden Positionen einer 

zweckfreien Allgemeinbildung einerseits und beruflicher, anwendungsorientierter Weiterbildung 

andererseits. Auch wenn Schlüsselqualifikationen gelegentlich mit eher allgemeinen Inhalten assoziiert 

werden und ihre unmittelbar-praktische Verwertbarkeit als entsprechend stark eingeschränkt 

wahrgenommen wird, sind diese nämlich „nicht gleichzusetzen mit folgenlosen und selbstgenügsamen 

Inhalten oder Fähigkeiten, sondern stellen Kompetenzen dar, die den einzelnen in die Lage versetzen, 

mit grundlegenden, wenn auch an den jeweiligen Situationstyp gebundenen Situationselementen 

umgehen zu können“. Für Hans-Michael Rummler lebt das Konzept der Schlüsselqualifikationen 

geradezu von der Aufhebung des Dualismus von allgemeiner und beruflicher Bildung (vgl. Rummler 

1991, 40f.); Carsten Breyde (1995, 44) konstatiert in diesem Zusammenhang sogar, daß es den 

Schlüsselqualifikationen geradezu immanent sei, daß „sie eine Entgegensetzung von beruflicher und 

allgemeiner Bildung auf der Ebene von Bildungszielen nicht zulassen“. Auch für Ute Laur-Ernst 

(1990, 41) ist der Qualifikationsbegriff keineswegs auf die Vermittlung eines fragmentierten 

Faktenwissens und Könnens gerichtet, sondern vielmehr auf „die Bewältigung von berufstypischen 

Problemen und Situationen (...), zu der stets ein Bündel von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten 

integrativ angewendet werden muß“. Wird auf diese Weise also die berufliche Handlungsfähigkeit 

unterstützt, ergeben sich hinsichtlich des Bildungsziels der Persönlichkeitsentwicklung hingegen doch 

gewisse Schwierigkeiten, da der Qualifikationsbegriff eine eindeutige berufliche Verwertungsabsicht 

impliziert (vgl. ebd., 41f.).   

 

Für Lehmann/Nieke (2002, 1) stellen Schlüsselqualifikationen lediglich eine Umschreibung für den so 

weitaus bedeutungsschwangereren Bildungsbegriff dar: „Mit dem Begriff Bildung tut man sich in 

Deutschland – wie auch in anderen Ländern – schwer. Vielleicht ist dies der Grund, warum diverse 

Umschreibungen benutzt werden, die zudem mitunter aus nicht–pädagogischen Bereichen 

übernommen werden. Ein Beispiel sind die der Wirtschaft entlehnten ‚Schlüsselqualifikationen‘“. 

Auch bei Rolf Arnold (1999, 253) stellen Qualifikation und Bildung keine Antipoden, sondern 
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durchaus konvergierende Begrifflichkeiten dar, was insbesondere einer Dialektik, ja sogar „Paradoxie 

der Schlüsselqualifikationen“ geschuldet ist. Diese auch für die Frage nach dem Bildungspotential 

Lernender Organisationen höchst bedeutsame These Arnolds basiert auf der gerade vor dem 

Hintergrund des technischen Wandels notwendigerweise offenen Struktur der Schlüsselqualifikationen. 

Diese relative Inhaltsoffenheit konterkariert nämlich die Absichten des Unternehmens, durch eine im 

Sinne dieses Wandlungsprozesses vollzogene Qualifikation der Mitarbeiter, diese den jeweiligen 

Unternehmensbedürfnissen gemäß anzupassen: „Erfolgreiche Qualifikationsanpassung durch 

berufliche Weiterbildung gelingt nämlich heute nur dann, wenn es gelingt, den Arbeitskräften mehr zu 

vermitteln als angepaßte Qualifikationen bzw. mehr als Qualifikationen zur Anpassung an bekannte 

Anforderungen“ (ebd.). Daraus resultiert jedoch eine neue, in höchstem Maße bildungsmächtige 

Qualität der beruflichen Weiterbildung: 

Diese hat viel mit 'Bildung' i.S. von Persönlichkeitsbildung zu tun und transzendiert die Dichotomie zwischen 

‚Bildung oder Qualifikation‘ (...) und ‚Qualifizierung und Aufklärung‘ (...) Informatisierung und Technologisierung 

von Produktion und Dienstleistung vollziehen sich nämlich als eine widersprüchliche Entwicklung mit ebenso 

widersprüchlichen Auswirkungen auf die Qualifikationsanforderungen an die Beschäftigten: Die Qualifikationen der 

(zukünftigen) Beschäftigten sollen angepaßt werden an Situationen, die ‚offen‘ sind, und für deren Gestaltung es 

gerade keine ‚passenden‘ Lösungen gibt. Diese offenen Situationen erfordern in zunehmendem Maße eine Qualifi-

zierung durch Bildung, d.h. ‚die Anforderungen der Arbeitswelt (schlagen) in Anforderungen an die freie 

Entwicklung der Persönlichkeit (um) (...), Berufsausbildung (muß), gerade weil sie sich an den Anforderungen der 

Arbeitswelt orientiert‘ – und hierin liegt das Paradoxon der Schlüsselqualifikationen – ‚mehr und mehr allgemeine 

Persönlichkeitsbildung werden‘ “ (ebd., 253f.; e.H.).  

 

Für Detlef Buschfeld (2002[o.S.]) wiederum bilden Kompetenzen gewissermaßen die inhaltliche 

Brücke zwischen der subjektbezogenen, identitätsstiftenden und ihrem Wesen nach die jeweiligen 

Inhalte vertiefenden Bildung einerseits und der hingegen situationsbezogenen, verwertungsorientierten 

und früher oder später verfallenden Qualifikation andererseits. Kompetenzen sind in diesem 

verbindenden, auf Ausgleich bedachten Sinne sowohl subjektgebunden als auch situationsorientiert 

und zudem regenerierbar: „Kompetenz teilt mit Qualifikation die Orientierung an Situationen. Der 

Situationsbezug unterscheidet Kompetenz von Bildung“. Bei Peter Faulstich wohnt der 

Kompetenzthematik ob ihrer intrapsychischen Dimension und einer entsprechenden Verortung im 

Kontext der Persönlichkeitstheorie zumindest eine gewisse Nähe zur Bildungsthematik inne (vgl. 

Faulstich 2001, 434f.). Für Matthias Vonken  (Vonken 2001, 503; e.H.) schließlich hat sich der 

Kompetenzbegriff in seiner pädagogischen Bedeutung dahingehend gewandelt, daß es nunmehr den 

Anschein hat, „dass sich der Kompetenzbegriff in der Weiterbildung dem Bildungsbegriff annähert“. 

Kompetenzentwicklung impliziert schließlich nicht weniger als die „Entwicklung der Persönlichkeit 

des Menschen“ (ebd., 505), woraus sich entsprechende Parallelen zwischen Bildungs- und 

Kompetenzbegriff  ergeben. Dies soll indes nicht darüber hinwegtäuschen, daß der Subjektbezug des 

Kompetenzbegriffs im Kontext beruflicher Weiterbildung einer gewissen inhaltlichen Engführung 

unterworfen zu sein scheint, und zwar im Sinne eines homo oeconomicus (vgl. Vonken 2001, 505f.; zu 

letztem Aspekt vgl. auch 8.3.5.2.). Diese tendenzielle Fokussierung der Persönlichkeitsentwicklung auf 
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ökonomische Brauchbarkeitsbelange markiert somit auch eine wichtige Differenz zwischen Bildung 

und Kompetenz, wie Vonken (2001, 514) erläutert: „Im Vergleich zum Bildungsbegriff, der ja 

ebenfalls die Entwicklung von Persönlichkeit intendierte, werden die hinter den beiden Begriffen 

stehenden unterschiedlichen Wertvorstellungen deutlich. Bezog sich der Bildungsbegriff auf das 

neuhumanistische Ideal einer für das Leben in einer Kulturwelt gebildeten Persönlichkeit, so bezieht 

sich der Kompetenzbegriff im betrachteten Zusammenhang auf eine nach ökonomischen Maßstäben im 

wirtschaftlichen Wandel handlungsfähige Persönlichkeit“.131 

 

Die dennoch zu konstatierende inhaltliche Konvergenz zwischen Bildung einerseits und Kompetenz 

andererseits wird indes in folgendem Zitat Vonkens (2001, 510) deutlich, in welchem er 

Charakteristika eines kompetenten Umgangs mit Wissen skizziert und hierbei intellektuelle Qualitäten 

anführt, wie sie auch für Bildungsprozesse typisch sind: „Ein kompetenter Mensch soll (...) Wissen 

verfügbar haben, es (auch moralisch) bewerten und strukturieren können, in der Lage sein, sich neues 

Wissen anzueignen bzw. fehlendes Wissen entsprechend zu kompensieren und schließlich dieses 

Wissen in Handlungen umsetzen können. Der Umgang mit Wissen bedeutet im Kompetenzbegriff also 

Bewertung, Strukturierung, Aneignung von neuem Wissen und damit Handlungsfähigkeit“. Vonken 

(ebd., 520) zieht abschließend denn auch das Fazit, daß sich der Kompetenzbegriff „als ‚ökonomisierte 

Variante‘ des klassischen Bildungsbegriffs, wie ihn der Deutsche Ausschuß für das Erziehungs- und 

Bildungswesen 1960 in seinem Gutachten vertreten hat, darstellen lässt. Die ‚ökonomische Wendung‘ 

der Inhalte des Bildungsbegriffs, wie sie sie im Kompetenzbegriff erfahren haben, birgt jedoch 

Probleme, die bisher noch zu wenig beachtet wurden“. Vonken betont indes auch, daß eine derartige 

inhaltliche bzw. intentionale Engführung des Kompetenzbegriffs keine Zwangsläufigkeit bedeutet (vgl. 

ebd., 505, 520): „Das Kompetenzkonzept beschränkt sich theoretisch nicht auf  ökonomische 

Verwertbarkeit von Kompetenzen“ (ebd., 505). 

 

Hinsichtlich der Generalisier- und Transferierbarkeit von Kompetenzen in außerorganisationale 

Lebenswelten, d.h. bezogen auf die Frage, ob Kompetenzen sich vielleicht „nur innerhalb der 

Notwendigkeit funktionaler Aufgaben ausprägen und handlungsrelevant werden, ihre Sinnhaftigkeit 

nur für das Interagieren innerhalb des utilitaristisch-kalkulativen Organisationskontextes besitzen oder 

ob sie einen ‚Eigensinn‘ gewinnen für normative Subjektivierungsansprüche auch für die sozialen und 

kulturellen Lebensentwürfe“ (Markert 1998, 18), bemerkt Werner Markert (ebd.), daß eine empirische 

Antwort hierauf zwar schwierig zu geben sei, jedoch hätten viele Interviews gezeigt, „daß ihre 

Erfahrungen mit kommunikations-, kooperations- und selbständigkeitsförderlichen betrieblichen 

Aktivitäten (...) sich positiv auf ihre außerbetrieblichen Denk- und Verhaltensweisen ausgewirkt 

hatten. Sicher ist, daß (...) aus den Veränderungen der Arbeitswelt persönlichkeitsbildende Impulse 
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auch zur Ausdifferenzierung individualitätsstiftender lebensweltlicher Sozialformen gerade bei jenen 

Beschäftigtengruppen ausgehen, die traditionell weder in der Arbeits- noch in der Lebenswelt Chancen 

für persönliche Gestaltungsprozesse besaßen“.132  

 

- Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen im Kontext formaler Bildungstheorien - 

Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen sind unter bildungstheoretischen Gesichtspunkten im 

Kontext formaler Bildungstheorien133 zu verorten. Formale Bildung ist heute insbesondere im 

Zusammenhang mit der Debatte um lebenslanges Lernen und entsprechende Kompetenzen von 

Bedeutung. So wurde bereits im Strukturplan für das Bildungswesen von 1970 eine hohe - bis in die 

Gegenwart freilich noch deutlich erhöhte - Veralterungsrate des Wissens konstatiert und daraus die 

Notwendigkeit abgeleitet, nicht allein Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln, sondern auch die 

Fähigkeit, stets neues zu lernen, ob auf neuen Wissensgebieten oder in zwar angestammten Bereichen, 

dafür jedoch auf höherem Niveau (vgl. Kaiser/Kaiser 1996, 71). Formales Bildungsziel des 

Strukturplans ist somit „das Lernen des Lernens“ (ebd.). Kaiser/Kaiser (ebd.) formulieren in den 

Worten Rousseaus die Prämisse einer formal orientierten Bildung: „Ein gut entwickelter Verstand, 

nicht ein voller Kopf ist das Ziel der Erziehung“. Die pädagogische Zentralfrage der formalen Theorie 

lautet bei Clemens Menze (1970; 159): „Durch welche Inhalte lassen sich in exemplarischer Weise die 

Kräfte des Ich allseitig ausbilden, und an der Erarbeitung welcher Stoffe lassen sich Methoden 

erlernen, die nicht nur für die Auffassung dieser Stoffe, sondern für die Erfassung aller möglichen 

Stoffe überhaupt anwendbar sind?“. Die durch entsprechende Inhalte und Stoffe, also durch die 

„Begegnung mit der Welt“ (ebd.) erworbenen Kräfte und Methoden können sodann „auf Abruf“ (ebd.) 

angewendet werden, sobald dies in einer konkreten Situation erforderlich wird. Den Realien selbst 

kommt in der formalen Bildungsperspektive dabei nur die vergleichsweise geringe Bedeutung zu, 

Material für Methoden- und Kräfteerwerb zu sein (vgl. ebd.).134  

Daß es sich bei Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen im Sinne eines Lernens zu lernen um 

Dimensionen formaler Bildung handelt, expliziert Rolf Arnold (1999, 254; e.H.) im Zusammenhang 

mit einem durchaus subversiven Potential, welches diesen Fertigkeiten innewohnt und auch 

hinsichtlich des noch zu beleuchtenden Selbstbestimmungsspielraums Lernender Organisationen von 

besonderem Interesse ist: 

„Eine um Schlüsselqualifikationen erweiterte berufliche Weiterbildung zielt immer auch auf eine nicht begrenzbare 

Qualifikationsdimension – eine Dimension formaler Bildung -, die von den Mitarbeitern eines Unternehmens 

durchaus auch gegen die Absichten des Managements ‚ins Spiel gebracht‘ werden kann. Schlüsselqualifikationen 

beinhalten somit ein Qualifikationsrisiko für die Unternehmen, auf das diese sich einlassen müssen, wollen sie nicht 

auch auf die für sie funktionale Seite der Schlüsselqualifikationen verzichten: ‚Selbständigkeit‘ und ‚kommunikative 

Kompetenz‘ (...) erhöhen nämlich eher die Wahrscheinlichkeit, daß Mitarbeiter sich auch Gedanken darüber machen 

und sich darüber verständigen, daß es in den Betrieben auch ganz anders sein könnte“. 
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Festhalten läßt sich hinsichtlich des inhaltlichen Zusammenhangs von Schlüsselqualifikationen bzw. 

Kompetenzen und Bildung somit deren Charakterisierung als Bestandteile formaler Bildungstheorie.  

 

Zwar sind deshalb die Begriffe Schlüsselqualifikation und Kompetenz bzw. die mit ihnen 

umschriebenen Bündel von Fertigkeiten und Dispositionen  nicht ohne weiteres mit Bildung 

gleichzusetzen, gleichwohl läßt sich doch eine starke inhaltliche Kongruenz nur schwerlich bestreiten, 

zumindest ist das Vorhandensein entsprechender individueller Fähigkeiten der Initiierung und dem 

Verlauf von Bildungsprozessen förderlich. Gerade die große Bedeutung pädagogischer Qualitäten wie 

Selbständigkeit, Kritik- und Handlungsfähigkeit sowie Reflexivität, die insbesondere personalen und 

sozialen Kompetenzen innewohnt, qualifiziert diese als ausgesprochen bildungsmächtig. Dies gilt 

verständlicherweise insbesondere dann, wenn Befähigungen wie etwa individuelle Handlungsfähigkeit, 

Reflexivität und gelingende zwischenmenschliche Interaktion auch der pädagogisch so elementaren 

Meta-Zielsetzung der Persönlichkeits- bzw. Identitätsförderlichkeit dienlich sind. Das Gros der mit 

Schlüsselqualifikationen bzw. personalen, sozialen und fachlichen Kompetenzen verbundenen Inhalte 

indes ist dieser Absicht durchaus in hohem Maße förderlich. Auch wenn sich eine Gleichsetzung des 

Kompetenz- und Bildungsbegriffs aus begriffsgeschichtlichen und sonstigen bildungstheoretischen 

Gründen durchaus ablehnen läßt, kann Schlüsselqualifikationen bzw. Kompetenzen somit doch eine 

substantielle Bildungsmächtigkeit attestiert werden.  

 

4.6.6.   Kritik an Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen 

Ungeachtet dieser bildungstheoretisch positiven Einschätzung wurde die Diskussion um Kompetenzen 

und Schlüsselqualifikationen von Anfang an stets auch von Kritik begleitet. Bemängeln läßt sich 

beispielsweise deren hoher Abstraktionsgrad, die große Spannweite ihrer Interpretationsmöglichkeiten 

oder auch die Problematik einer schlüssigen Systematisierung (vgl. u.a. Laur-Ernst 1990, 38f.; Reetz 

1990, 16). Peter Faulstichs (2001, 434) Kritik am Begriff der Schlüsselqualifikationen gipfelt gar in 

dem Satz: „Ein wissenschaftlicher Skandal ist die fortdauernde Debatte über Schlüsselqualifikationen“. 

Die entsprechenden Kategorien seien weder theoretisch fundiert noch ausreichend präzisiert: „Eine 

Begriffshalde von mittlerweile mehr als 600 so bezeichneten Schlüsselqualifikationen wurde 

aufgetürmt. (...) Nur in Ausnahmefällen ist das Konzept rückbezogen auf eine dahinterstehende 

Persönlichkeitstheorie“ (ebd.). Auch die konzeptionelle Ausweitung im Begriff der Kompetenz wird 

von Faulstich (ebd.) kritisiert, sind doch „die Beschreibungsmöglichkeiten ebenso wie die theoretische 

Fundierung von ‚Kompetenz‘ bisher ebenfalls nicht ausreichend entfaltet“. Auch Matthias Vonken 

(2001, 518) bemängelt die Heterogenität des Kompetenzbegriffs bzw. die Vielzahl zugehöriger 

Klassifikationen: „Dabei stellt sich die Frage, ob sich ein Konstrukt wie Kompetenz theoretisch 

überhaupt derart strukturieren lässt, oder ob nicht vielmehr mit diesen Unterteilungen nur Aspekte der 
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Kompetenz gemeint sind“. Neben der Definitionsproblematik stellt sich zudem auch noch die Frage 

nach der jeweiligen Priorität einzelner Kompetenzen im Sinne einer Bestimmung zukünftig benötigter 

Kompetenzen: „Mit der Zunahme der Anzahl von Kompetenzen sinkt die Wahrscheinlichkeit der 

Bestimmung der kompetenten Persönlichkeit“ (ebd.). 

 

Ein weiterer Kritikpunkt kapriziert sich im Sinne dieser Unklarheiten auf den Umstand, daß sich derart 

allgemein gehaltene Kompetenzen wie etwa Mündigkeit wohl kaum in präzise und eindeutige, 

distinguierte und überprüfbare Lernziele, die dann wiederum in Grob- und Feinziele ausdifferenzierbar 

sind, umsetzen lassen. Carsten Breyde erläutert dabei am Beispiel der Schlüsselqualifikation der 

Kooperationsfähigkeit, wie die jeweiligen Interpretationsmöglichkeiten beim Voranschreiten vom 

Richtziel zum Feinziel zunehmen, womit auch die Erwartungen der Lehrenden an ein entsprechendes 

Verhalten der Lernenden entsprechend variieren. Darüber hinaus ist es schwierig, diese kaum faßbaren 

Feinziele zu operationalisieren. D.h., daß sich kaum eindeutige Zuordnungen von bestimmten 

Verhaltensweisen zu bestimmten Fähigkeiten erstellen lassen (vgl. Breyde 1995, 65f.). Ungeachtet 

aller grundsätzlichen Problematik bieten Schlüsselqualifikationen für Breyde zumindest als Zielgrößen 

aber dennoch eine Orientierung für die Lernprozeßgestaltung (vgl. ebd., 74f.). Dem Konzept der 

Schlüsselqualifikationen wird zudem der Vorwurf eines didaktischen Reduktionismus 

entgegengebracht (vgl. Zabeck 1989, 79ff.). Für Jürgen Zabeck (ebd., 78) ist der Erfolg des Konzepts 

schlichtweg darauf zurückzuführen, daß er pädagogisch lange Zeit Erträumtes endlich realisiert. Für 

ihn bedeutet das Schlüsselqualifikationskonzept „die Erfüllung jenes alten Pädagogentraums, 

Menschen könnten mit einem begrenzten Set von Instrumenten ausgestattet werden, mittels dessen sie 

die Fähigkeit erlangen, mit Leichtigkeit die verschiedenen bekannten und noch unbekannten Pforten zu 

öffnen, durch die sie ihren Lebensweg lenken wollen oder um ihrer Existenzsicherung willen lenken 

müssen“. 135 

Bei Kirsten Lehmkuhl (1992, 175) findet sich das Diktum von den  „Schlüsselqualifikationen als 

postfordistische Verinnerlichung sozialer Kontrolle“. Kritisiert werden Schlüsselqualifikationen somit 

als ein korrelatives Moment posttayloristischer Arbeitsorganisationsformen mit der Funktion, die 

Internalisierung der entsprechenden Normen seitens der Organisationsmitglieder zu bewerkstelligen. 

Gerade angesichts der Komplexität moderner Arbeitsprozesse ergeben sich nämlich Lücken in der 

hierarchisch-tayloristischen Kontrolle der Arbeitskräfte, die es dann eben durch vermehrte 

Eigenkontrolle zu füllen gilt (vgl. Lehmkuhl 1992, 175f.; zur Vertiefung der Kritik an 

Schlüsselqualifikationen vgl. ebd., 213-222; zu kritikwürdigen Aspekten der Schlüsselqualifikations-

/Kompetenzthematik speziell unter Gesichtspunkten einer Selbstinstrumentalisierung bzw. –

ökonomisierung vgl. 8.3.5.2.). Dieser unter den Stichworten Internalisierung von Herrschaft und 

Selbstökonomisierung angeführte Kritikpunkt ist gerade mit Blick auf bildungshemmende Faktoren 
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und damit auch für eine umfassende Bewertung der im LO-Konzept angelegten Bildungsspielräume 

aufzugreifen und zu erörtern (vgl. 8.3.5.1. und 8.3.5.3.). Gleichwohl argumentiert Carsten Breyde 

(1995, 33) vor dem Hintergrund der bisherigen Überlegungen doch sehr optimistisch, daß die 

„Verwertungsmöglichkeiten dieser (Schlüssel-, B.L)Qualifikationen aus Sicht der Individuen 

umfangreicher sind als aus der rein unternehmerischen Sicht. Werden diese umfangreichen, 

individuellen Verwertungsmöglichkeiten mit in die Betrachtung einbezogen, haben 

Schlüsselqualifikationen unabhängig vom Beschäftigungssystem eine persönlichkeitsbildende – und 

damit eine emanzipatorische – Funktion für das Individuum“. 

 

4.7. Zusammenfassung der Ausführungen zum bildenden Lernen und thematische 

Weiterführung 

Konstitutiv für Lernende Organisationen und unverzichtbar  im Interesse vielfältiger Prozesse 

bildenden Lernens ist ein lernförderliches Klima, welches sich durch Fehlertoleranz, 

Innovationsbereitschaft und Offenheit gegenüber Neuem auszeichnet. Diese über entsprechende 

Maßnahmen der Personal- und Organisationsentwicklung zu generierende Lernkultur ist als 

Bestandteil einer umfassenderen Unternehmenskultur anzusehen. Diese integriert die 

Organisationsmitglieder vermittels gemeinsamer Visionen und Zielsetzungen, die wiederum mit den 

persönlichen Zielen der Mitarbeiter konvergieren sollten, in die heterarchische Organisationsstruktur. 

Sie befördert zudem deren Identifikationsbereitschaft mit dem Unternehmen und auch ihre intrinsische 

Motivation. Bezüglich der eher auf einer mentalen und kulturellen Ebene angesiedelten 

Voraussetzungen Lernender Organisationen sind zudem persönliches Wachstum und Selbstreflexivität, 

gemeinsame Visionsbildung, Gruppenlernen und, insbesondere, systemisches, also ganzheitlich-

vernetztes Denken erforderlich. Notwendig sind ferner Kompetenzen bzw. die in geringerem Maße 

persönlichkeitsumfassenden Schlüsselqualifikationen, die das Individuum dazu befähigen sollen, sich 

selbständig Wissen anzueignen und, angesichts des hohen Stellenwerts von Arbeits- und Lerngruppen, 

sich adäquat in sozial-kommunikative Interaktionsprozesse einbringen zu können. Letztlich dienen 

diese durchaus bildungsmächtigen Fähigkeiten und Dispositionen, ebenso wie die strukturellen 

Rahmenbedingungen und kulturellen Organisationsfaktoren selbst, vom Anspruch her der 

Persönlichkeitsförderung der Organisationsmitglieder.136 Zusammen stellen sie Merkmalsdimensionen 

lern- und veränderungsorientierter Formen der Arbeitsorganisation dar, anhand derer Prozesse 

bildenden Lernens besonders evident werden. 

 

- Fazit: Bildendes Lernen ist Lernenden Organisationen immanent - 

Wie gesehen, kongruieren die Merkmalsdimensionen eines bildenden Lernens in starkem Maße mit 

diesen für Lernende Organisationen konstitutiven Struktur- und insbesondere Kulturmerkmalen. 
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Identifizieren lassen sich Prozesse bildenden Lernens sowohl im Rahmen der allgemeinen 

Charakteristika des LO-Konzepts als insbesondere auch anhand der für lern- und veränderungs-

orientierte Formen der Arbeitsorganisation so unverzichtbaren Lernkultur nebst der zugehörigen 

individuellen Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen. Im einzelnen lassen sich diesbezüglich 

zusammenfassend folgende Aussagen treffen: 

- Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen kann eine hohe Bildungsmächtigkeit attestiert werden, 

wenngleich sie auch aus bildungsgeschichtlichen und –theoretischen Gründen nicht einfach mit 

Bildung gleichzusetzen sind; 

- die idealiter antiautoritär ausgerichtete Führungskultur Lernender Organisationen befördert sowohl 

ein Lernen von „Freiheit“ als auch in „Freiheit“, ganz im Sinne des freiheitlichen und befreienden 

Lernens als einer wichtigen Merkmalsdimension bildenden Lernens; 

- die Notwendigkeit der Reflexion eigener und kollektiver Zielsetzungen im Sinne der mentalen 

Modelle und gemeinsamen Visionen verdeutlicht den zentralen Stellenwert bewußter Reflexion im 

Rahmen der organisationalen Lernkultur. Auch die im Sinne des deutero learning (vgl. 3.4.3.1.) 

vollzogene Reflexion der jeweiligen Lernprozesse unterstreicht den Stellenwert eines kognitiven 

und reflexiven Lernens, das eine weitere Hauptdimension bildenden Lernens darstellt; 

- die Prinzipien Partizipation, Autonomie, Gruppenarbeit und partnerschaftlicher Führungsstil 

resultieren aus einem sinnorientierten Lernen und bedingen dieses zugleich, gleiches gilt für das 

kollektive Telos einer Lernenden Organisation, wie es sich in gemeinsamen Visionen und mentalen 

Modellen manifestiert. Die dem LO-Konzept immanenten umfassenden kommunikativen 

Interaktionen im Sinne des symbolischen Interaktionismus befördern zudem ein identitätsstiftendes 

Lernen;  

- die Kategorie des ganzheitlichen und gegenwarts- bzw. zukunftsbezogenen Lernens kommt 

insbesondere in der für Lernende Organisationen unerläßlichen Disziplin des systemischen 

Denkens zum Ausdruck, darüber hinaus natürlich auch in der reflexiven wie proflexiven 

Dimension der Unternehmens- bzw. Lernkultur.  

Weitergehende Übereinstimmungen zwischen den konstitutiven Prämissen und Charakteristika des 

LO-Konzepts einerseits und den zentralen Bedeutungsdimensionen des Bildungsbegriffs andererseits 

sind Gegenstand einer umfassenderen Zusammenschau unter 8.2. Neben den mannigfachen 

Spielräumen für Prozesse bildenden Lernens sind  indes  auch schwerwiegende Einschränkungen von 

Bildungsspielräumen zu konstatieren (vgl. 8.3.). Um auf einer umfassenderen, d.h. bildungstheoretisch 

gehaltvollen Ebene sowohl bildungsförderliche als eben auch –hemmende Aspekte lernorientierter und 

flexibler Formen von Arbeitsorganisation aufzeigen zu können, bedarf es hierfür zunächst einer 

inhaltlichen Vertiefung des Bildungsbegriffs, insbesondere im Horizont des Themenkreises Arbeit und 

Bildung. 
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- Thematische Weiterführung - 

Bereits im Rahmen der vorangehenden Erläuterungen der theoretischen Grundlagen Lernender 

Organisationen bzw., allgemeiner  gesprochen, moderner lern- und veränderungsorientierter 

postfordistischer Formen der Arbeitsorganisation sowie am Begriff des bildenden Lernens und seiner 

wichtigsten Ereignisfelder, der Lernkultur einer Organisation und der zugehörigen personalen 

Fertigkeiten, konnten immer wieder bereits Struktur- und Kulturelemente benannt werden, die eine 

veritable Bildungspotenz dieses Konzepts zunächst untermauern. Im Vordergrund der nachfolgenden 

Ausführungen bildungstheoretischer Art steht das explizite Bemühen um eine weitergehende 

pädagogische Fundierung der Antwort auf die Frage nach dem Bildungspotential bzw. nach der 

Bildungsmächtigkeit  Lernender Organisationen. Insofern gilt das Interesse den Spielräumen und 

Möglichkeiten einer substantiellen Bildung im Kontext dieses Arbeitsorganisationskonzepts, und es 

gilt zu erörtern, ob das Konzept der Lernenden Organisation neben den bereits benannten Prozessen 

bildenden Lernens weitere substantielle bildungsförderliche Momente umfaßt. Zu eruieren sind somit 

Vorhandensein, Bedeutung und Stellenwert bildender Aspekte organisationalen Lernens bzw. 

Lernender Organisationen sowie, im Umkehrschluß, insbesondere auch potentiell 

bildungsprozeßhemmender und –abträglicher Momente und Strukturen. In einem erweiterten Sinne gilt 

das Interesse dann auch der Ausbau- und Förderfähigkeit der Bildungsdimension Lernender 

Organisationen. Dies bedarf freilich zunächst einer Vertiefung der Bildungsthematik, speziell im 

Horizont der Arbeitswelt. 

 

 

 

Teil III: Kritische Gesamtwürdigung im Horizont von Bildung und Arbeit 

 

5.   Konturen des Bildungsbegriffs 

5.1.  Vorgehensweise 

Zur Beantwortung der Frage nach dem Umfang von Bildungsprozessen im Rahmen des LO-Konzepts 

ist es unerläßlich, über die bildenden Momente bildenden Lernens hinaus, insbesondere auch die 

entscheidenden Bedeutungsgehalte von Bildung genauer zu beleuchten. Hierbei kann jedoch weder die 

vielseitige Geschichte des Bildungsbegriffs ausführlich nachgezeichnet, noch gar der Anspruch 

erhoben werden, sämtliche Bedeutungsgehalte dieses pädagogischen Fundamentalbegriffs zu 

erläutern.137 Statt dessen sollen insbesondere solche Aspekte von Bildung in den Vordergrund gerückt 

werden, die im Kontext der Arbeitswelt, insbesondere in ihrer modernen Ausprägung, von besonderem 

Interesse sind. Zuvor bedarf es jedoch einer inhaltlichen Konturierung des allgemeinen Verständnisses 
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von Bildung. Daran anknüpfend wird sodann der Frage nach der grundsätzlichen Bedeutung der 

Lebenswelt Arbeit bzw. Beruf für die Bildung des Individuums gesondert nachgegangen. Die 

pädagogisch-historische Ausweitung der Fragestellung umfaßt dabei den klassischen Diskurs über die 

Relation von Berufsbildung/Spezialbildung einerseits und Allgemeinbildung andererseits.  

 

Erweitert werden die Bedeutungsdimensionen von Bildung zudem um eine humanökologische 

Perspektive, welche die Bildungsprozesse des Menschen nicht nur in der individuellen Selbstreflexion, 

sondern stets auch in der reflektierten Auseinandersetzung mit den umgebenden Lebensumwelten 

begründet sieht und dabei insbesondere auch den Aspekt der Selbstbestimmung unterstreicht. Auf 

dieser Basis lassen sich dann konvergierende Momente und Übereinstimmungen zwischen Bildung 

einerseits und entsprechenden Strukturen und Prämissen der Lernenden Organisation andererseits 

aufzeigen. Hieran anknüpfend werden jedoch auch eine Reihe ausgewählter Strukturen und Prozesse 

angeführt, die das potentielle Bildungspotential einer Lernenden Organisation zu begrenzen oder gar zu 

konterkarieren drohen. Dabei handelt es sich meist um strukturelle Zwänge, die den gegenwärtigen 

makroökonomischen Rahmenbedingungen entwachsen und moderne Formen der Arbeitsorganisation 

wie das Konzept der LO nicht nur umfassen, sondern zugleich auch mitbedingen und als deren 

Hauptelement insbesondere ein hoher Wettbewerbs- bzw. Leistungsdruck hervorgehoben werden muß. 

Zu erörtern ist somit insgesamt die Schnittmenge des hier grundgelegten Verständnisses von Bildung 

mit den strukturellen, prozessualen und personalen Aspekten einer Lernenden Organisation, 

insbesondere unter Berücksichtigung derjenigen Faktoren, die Bildungsspielräume begrenzen. 

 

5.2.  Zum Bildungsbegriff 

5.2.1. Begriffskonturierung 

5.2.2. Definitionsproblematik 

Hinsichtlich des Versuchs einer inhaltlichen Bestimmung von Bildung stehen sich im wesentlichen 

drei Ansichten konträr gegenüber: Der ersten, rigiden Auffassung zufolge ist es schlichtweg 

unmöglich, Bildung als einen sinnvollen Fachbegriff der Pädagogik einzusetzen; eine zweite 

Sichtweise kritisiert den Begriff ob seiner inhaltlichen Beliebigkeit, während ein  dritter Ansatz 

durchaus den Versuch einer sinnvollen Präzisierung des Bildungsbegriffs unternimmt (vgl. Menze 

1970, 156). Der letzteren Zielsetzung wissen sich auch die folgenden Ausführungen verpflichtet. Zuvor 

jedoch sei angesichts der vielfältigen Gegenstandsbereiche dieses pädagogischen Zentralbegriffes die 

grundsätzliche Problematik seiner  inhaltlichen Bestimmung und Präzisierung näher beleuchtet, zumal 

hierbei auch schon erste inhaltliche Konturen von Bildung hervortreten werden. Clemens Menze 

(1970, 181) etwa konstatiert mit Blick auf die Möglichkeit der inhaltlichen Ausgestaltung einer 

Bildungstheorie angesichts der vielfältigen Bezugsfelder von Bildung sehr skeptisch: „Ob in der 
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Gegenwart noch ein umfassendes, inhaltlich ausgeführtes System einer Theorie der Bildung möglich 

ist, ist sehr umstritten; denn eine Theorie der Bildung (...) bezieht sich auf alle Gebiete der Kultur wie 

der menschlichen Lebenswirklichkeit überhaupt und hat diese nicht als vorliegende, sondern in ihrer 

Bedeutung für die Menschwerdung des Menschen zum Gegenstand. Deshalb ist in einer modernen 

Bildungstheorie der Bereich der Wirtschaft genausowenig zu eliminieren wie der Bereich des Sports“.  

 

Die grundsätzliche Problematik einer terminologischen Klärung und Präzisierung des Bildungsbegriffs 

resultiert aus dieser enormen Bandbreite möglicher Lebenswelten, in denen sich Bildung manifestiert. 

Bildung, ein immer wieder vieldeutig verwendeter Grundbegriff der Pädagogik, präsentiert sich somit 

als eine außerordentlich komplexe Kategorie. Erich Weber (1999, 383f.) erläutert die der Komplexität 

grundliegende inhaltliche Spannweite des Begriffs und verdeutlicht somit die daraus resultierende 

Definitionsproblematik: 

„Die Bedeutungsvielfalt des Bildungsbegriffs reicht von der weitesten Fassung, wonach ‘alles Leben bildet’, bis zur 

engsten Auffassung von geistiger Bildung als lernende Auseinandersetzung mit überlieferten Kulturgütern (...) Die 

terminologische Verwirrung nimmt noch zu, wenn die allgemeine Menschenbildung von der speziellen (beruflichen) 

Ausbildung unterschieden wird (...) Außerdem meint Bildung einen Vorgang, der ‘reflexiv’ als ‘Selbstbildung’ und 

(...) ‘transitiv’ als ‘Fremdbildung’ verstanden wird. Darüber hinaus kann als Bildung nicht nur der ‘Bildungsprozeß’, 

sondern auch das ‘Resultat der Bildung’ bezeichnet werden, aber auch eine ‘regulative pädagogische Leitidee’“. 

 

Das Bemühen um eine eindeutige und allgemeinverbindliche Definition von Bildung gestaltet sich 

dementsprechend schwierig. Gerade angesichts der geschichtlichen Wandlungen des Bildungsbegriffs 

wird deutlich, „daß die Frage, was (...) denn Bildung nun wirklich ‘ist’, ins Leere stößt“ (Schwenk 

1996, 220). Clemens Menze (1995, 350) kommt hinsichtlich der Bemühungen um eine eindeutige 

Bestimmung des Bildungsbegriffs denn auch zu einer eher ernüchternden Erkenntnis: „Es gibt (...) 

keine Definition, mit der festgelegt werden könnte, was Bildung ein für allemal inhaltlich bedeutet, so 

daß jedermann einer solchen Bestimmung beipflichten müßte. Lediglich eine formale Kennzeichnung 

ist möglich, der zufolge sich Bildung als ein komplexer Prozeß begreifen läßt, in dem eine als 

wünschenswert ausgegebene Persönlichkeitsstruktur hervorgebracht werden soll. Der Prozeß selbst 

unterliegt gesellschaftlichen, ökonomischen, auch institutionellen Bedingungen“. Im selben Sinne 

betont Menze (1970, 156): „Über den Bildungsbegriff in der Gegenwartspädagogik ist eine einheitliche 

Aussage unmöglich“. Es gebe einen „kaum noch überschaubaren Bedeutungsreichtum, der einen 

sinnvollen Gebrauch sehr erschwert“ (ebd., 157).  

 

Insbesondere aus der Perspektive einer empirisch-analytisch orientierten Erziehungswissenschaft wird 

der Bildungsbegriff  in Frage gestellt oder sogar abgelehnt, weil er „zu ungenau, nicht 

operationalisierbar und der empirischen Untersuchung nicht zugänglich“ (Böhm 1994, 100) sei. Von 

Seiten einer sich positivistisch verortenden Pädagogik wird kritisiert, daß aus der Entwicklungs-

geschichte und aus den spezifisch metaphysischen Aufladungen des Bildungsbegriffs eine derartige 
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Vieldeutigkeit und Belastetheit dieses Terminus resultiere, daß seine sinnvolle Verwendung geradezu 

ausgeschlossen sei.138 Zudem laufe man Gefahr, angesichts der mangelnden Objektivierbarkeit des 

normativen Gehalts von Bildung das Terrain „außerwissenschaftlicher Aussagen“ (Menze 1970, 156)  

zu betreten. Analog hierzu verdeutlicht auch Friedhelm Nicolin (1978, 214) die von manchen 

Theoretikern vertretene gänzliche Ablehnung des Bildungsbegriffs und das entsprechende Bemühen, 

diesen durch einen anderen Begriff zu ersetzen, „weil er im Zusammenhang strenger 

realwissenschaftlicher Arbeit keinen Platz mehr habe, in seiner Bedeutung zu unscharf oder auch zu 

stark weltanschaulich getönt sei“ (zur Begriffsheterogenität von Bildung vgl. ebd., 213f.). Ein 

wichtiger Kritikansatz bezieht sich somit auf die geschichtliche Bedingtheit des Bildungsbegriffs. 

Zweifellos verfügt der historisch entwickelte und problemgeschichtlich angereicherte Bildungsbegriff 

über eine stark zeitabhängige Dimension, die es hermeneutischen Verstehensregeln gemäß zu erörtern 

gilt. Pädagogisch relevante Begriffe wie Bildung, Mündigkeit und Emanzipation sind also „nicht so 

aufzufassen, als stünden sie absolut überzeitlich am Begriffsfirmament und leuchteten auf die 

pädagogische Erde herab“ (Kaiser/Kaiser 1996, 64). Ein tieferer Grund für die Komplexität des 

Bildungsbegriffes liegt, so Menze (1995, 356), zudem schlichtweg in der komplexen Natur des 

Menschen selbst begründet: „Denn Bildung ist nicht etwas dem Menschen Äußerliches, einmal 

Erreichtes und dann Abgeschlossenes, sondern der Grund für die Möglichkeit eines sich nicht in 

Funktionen erschöpfenden menschlichen Daseins selbst und also so unausschöpfbar wie das Leben 

selbst“. Es existiert somit, dies läßt sich hier festhalten, keine verbindliche Definition und 

entsprechend auch kein letztgültiges Verständnis von Bildung. Hieraus leitet sich freilich sowohl die 

Notwendigkeit als auch die Legitimation ab, ein speziell für die Belange der Fragestellung nach dem 

Bildungspotential Lernender Organisationen brauchbares Bildungsverständnis zu entwickeln. 

 

Angesichts solch mangelnder Eindeutigkeit und Präzision stellt sich folgerichtig zunächst aber noch 

die Frage nach der prinzipiellen Brauch- und Verwendbarkeit des Bildungsbegriffs. Für Menze (ebd.) 

steht hierbei zunächst fest: „Es nützt nichts, Bildung zu einem Unwort zu erklären“. Schließlich würde 

ein Verzicht auf den Begriff oder auch die Verwendung von Ersatzbegriffen die dahinterstehenden 

Fragen und Probleme nicht einfach auflösen.139 Menze (1970, 158) gelangt denn auch zu der 

Feststellung: „Trotz dieser Vieldeutigkeit bildet sich im wissenschaftlichen Sprachgebrauch der 

Pädagogen ein Bildungsbegriff heraus, der durch keinen anderen Terminus zu ersetzen ist“. Erich 

Weber (1999, 404) referiert im selben Sinne den verbreiteten Standpunkt, daß theoretische Äquivalente 

und Ersatzbegriffe, beispielsweise Lernen, Qualifikation, Identität, Emanzipation oder Sozialisation, 

sich als Substitute für den Bildungsbegriff „als unzulänglich und untauglich erwiesen haben“. Die 

Unverzichtbarkeit der Bildungsidee und -kategorie für eine pädagogische Theorie und Praxis liegt also 

in ihrem eigenständigen, genuin pädagogischen Charakter begründet. Bildung läßt sich somit durch 
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Ersatzbegriffe nicht ersetzen, da diese meist in anderen Wissenschaftsbereichen anzusiedeln sind und 

auch Interessen umfassen, die nicht allein pädagogischer Natur sind, wie etwa die Termini 

Qualifikation oder Emanzipation. Bernhard Schwenk (1996, 209) ist denn auch zuzustimmen, wenn er 

konstatiert: „Doch trotz aller Kritik, welcher der Bildungsbegriff gerade in den letzten Jahrzehnten 

ausgesetzt war, erweist er sich ganz offensichtlich als unverzichtbar. Das zeigt sich schon an den 

vielerlei gebräuchlichen Wortverbindungen, in die er eingegangen ist“. Mit Blick auf die von der 

empirischen Erziehungswissenschaft geäußerte grundsätzliche Kritik am Bildungsbegriff  verweist 

zudem Clemens Menze auf den Umstand, daß praktisch alle Grundbegriffe der pädagogischen 

Fachsprache, aber selbst wissenschaftliche Grundbegriffe in den Naturwissenschaften, Unschärfen 

unterliegen (vgl. Menze 1970, 156f.).  

 

Auch trotz seiner Abhängigkeit von Zeitumständen und Denktraditionen ist die prinzipielle Gültigkeit 

des Bildungsbegriffs nicht generell in Frage zu stellen, verfügt er doch auch über eine zeitunabhängige 

Dimension. Kaiser/Kaiser (1996, 65) differenzieren diesbezüglich: „Sie (der Begriff Bildung, zudem 

Mündigkeit und Emanzipation, B.L.) sind zeitunabhängig insofern, als sie notwendige Aussagen über 

den Menschen als selbstbestimmtes Wesen machen. Sie sind zeitabhängig insofern, als die konkrete 

inhaltliche Füllung dieser Begriffe auch vor dem Hintergrund historisch-gesellschaftlicher 

Gegebenheiten vorgenommen wird“. Gerade im Bemühen um eine bildungspolitische Zielformel 

bedarf es somit einer Konkretisierung des Bildungsbegriffs durch dessen Kritik und Weiterentwicklung 

im Rahmen eines entsprechenden gesellschaftlichen Diskurses (vgl. Schwenk 1996, 220). Erich Weber 

(1999, 405) postuliert entsprechend: „Geboten ist weder eine ersatzlose Streichung, noch eine 

untaugliche Ersetzung des Bildungsbegriffs, vielmehr seine nicht ahistorische, sondern zeitgemäße 

Neubestimmung“. Nach einer langen Phase der Kritik und des regelrechten Verfalls der Bildungsidee 

wird denn auch etwa seit Ende der siebziger Jahre immer seltener die Abschaffung des Bildungs-

begriffs und –konzepts proklamiert, sondern vielmehr seine Neufassung eingefordert, in verschiedenen 

Ansätzen konstituiert und vielschichtig diskutiert. Es geht hierbei um eine zeitgemäße Bestimmung 

dieser Kategorie, was mehr bedeutet als lediglich ein Rekapitulieren oder Restaurieren älterer 

Auffassungen. Erst die Idee der Bildung, so Weber (ebd.), vermag als „letztes pädagogisches Prinzip 

und Kriterium“ einen Maßstab für pädagogische Intentionen zum Wohle der Person und im Interesse 

eines humanen Charakters des Menschseins, auch unter Zurückweisung außerpädagogischer 

Interessen und Einflußnahmen, abzugeben (vgl. auch Böhm 1994, 101). In eben diesem Sinne soll im 

folgenden Bildung auch als Maßstab für den human-emanzipatorischen Charakter Lernender 

Organisationen gelten. Zunächst sind jedoch die Konturen eines allgemeinen Verständnisses von 

Bildung aufzuzeigen. Daran anschließend wird im Rahmen eines bildungsgeschichtlichen Aufrisses der 

grundsätzliche Stellenwert der Lebenswelt Arbeit/Beruf für den Erwerb von Bildung aufgezeigt (vgl. 
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Kapitel 6). Die Erweiterung um eine humanökologische Perspektive (vgl. Kapitel 7) dient schließlich 

dann der resümierenden Bewertung gegebener und insbesondere eingeschränkter Bildungsspielräume 

in modernen Arbeitswelten (vgl. Kapitel 8).  

 

5.2.3.   Kernelemente eines allgemeinen Verständnisses von Bildung 

Gestaltet sich eine inhaltliche Präzisierung des Bildungsbegriffs auch als schwieriges Unterfangen, so 

lassen sich gleichwohl zentrale Aspekte und Elemente eines allgemeinen Verständnisses von Bildung 

benennen und zwar im Blick auf die entsprechenden Potentiale im Kontext Lernender Organisatio-

nen.140 Es wird hier denn auch darauf verzichtet, die wechselhafte und komplexe Begriffsgeschichte 

von Bildung nachzuzeichnen oder eine umfassende Systematik dieses pädagogischen Schlüsselbegriffs 

auszubreiten.141 Der Begriff Bildung kann in einem sehr allgemeinen Sinne sowohl einen Prozeß als 

auch ein Resultat bezeichnen. In einem modernen Sinne, also jenseits theologischer Konnotationen, 

bezieht sich Bildung auf die „Formierung und Gestaltung des Menschen durch den Menschen“ (Koch 

1999a, 78). Zu unterscheiden sind dabei klassisch zwei konkurrierende Modelle, zum einen das 

handwerkliche Modell im Sinne einer artifiziellen Gestaltung des Menschen nach einem vorab 

gefaßten Bild desselben, zum anderen das Modell eines nicht mehr transitiven, sondern reflexiven Sich-

Bildens. In letzterem Sinne meint Bildung des Menschen daher Selbstbildung. Die Aufgabe des 

Pädagogen besteht dann primär nicht in einer Formung des Individuums, sondern vielmehr in der 

Anleitung zu einer solchen Selbstbildung und in der Bereitstellung der hierfür erforderlichen 

Rahmenbedingungen und Materialien (vgl. ebd.). Theodor Ballauff (1978, 139) unterstreicht prägnant 

die für die Bildung der Neuzeit so essentiellen Aspekte der Selbstbildung und Reflexivität: „Der 

Gebildete ist das Wesen, das sich zu sich selbst verhält. Reflexivität macht den Grundvollzug der 

Bildung aus. Der Mensch nimmt den Umweg zu sich selbst über die Welt“. Auch Gerhard Mertens 

(1998d, 126) hebt die grundlegende Bedeutung des Faktors Reflexion hervor. Für ihn ist Bildung als 

vernunftgeleiteter „Welt- und Selbstbezug des Menschen“ zu verstehen; Bildung umfaßt folglich 

sowohl „das reflexive Sich-Verorten der Person in Welt“ (ebd., 128) als auch die reflektierte 

Auseinandersetzung mit der eigenen Persönlichkeit. Bildung ist, so verstanden, dann immer auch der 

Persönlichkeitsformung bzw. Identitätsbildung verpflichtet: „‘Bildung‘, die selbsttätige Formgebung 

des Individuums zu seinem personalen Selbstsein, meint jenen lebenslangen Prozeß, in dessen Verlauf 

sich der Mensch zur reifen Persönlichkeit eines innerlich freien, sittlich-kulturellen Wesens von 

unverwechselbarer Individualität heranbildet und ausformt“ (ebd., 124). An anderer Stelle definiert 

Gerhard Mertens (1989a, 184f.) Bildung analog hierzu als „jenen lebenslangen Prozeß wie auch (...) 

Resultat jenes Prozesses, kraft dessen sich der Mensch zum vollen Stande seines Menschseins und d.h. 

als ein zu vernünftiger Selbstbestimmung fähiges Wesen eigentätig hervorbringt, und zwar dadurch, 



 

 170 

daß er in schöpferischer Transformation seiner inneren Natur seine vielfältigen naturalen 

Möglichkeiten in kulturelle Ausdrucksgestalten hinein überschreitet“. 

 

Ein weiteres charakteristisches Merkmal von Bildung ist deren tendenzielle Unabschließbarkeit. 

Niemand kann demnach streng genommen jemals von sich behaupten, vollständig gebildet zu sein. 

Dies bedürfte nämlich einer Art Allwissenheit und zudem auch einer permanenten, höchsten humanen 

Selbstbestimmtheit in jeder nur denkbaren Situation. Dies sind freilich Wesensmerkmale, die einem 

Menschen nicht zu eigen sind (vgl. Kaiser/Kaiser 1996, 70f.). Bildung stellt somit „eine nie 

abschließbare Aufgabe dar. Bildung ist ein lebenslanger Prozeß“ (ebd., 73; zum Thema Bildung als 

Prozeß vgl. auch Pleines 1978, 174ff.). Bildung als Prozeß wie auch als Ziel ist wegen seiner 

Komplexität und Heterogenität zudem niemals völlig planbar, wie Clemens Menze (1970, 180) 

verdeutlicht: „Bildung als das Werk meiner selbst ereignet sich im lebendigen Umgang zwischen 

Mensch und Mensch, (...) in der vollen Lebenswirklichkeit, in dem unmittelbaren Erfassen und 

Aneignen einer Einsicht. Für diesen ‘fruchtbaren Moment im Bildungsprozeß’ (...) kann zwar die 

Situation bereitgestellt, der Moment selbst kann aber nicht erzwungen werden“ (zur Bedeutung 

zwischenmenschlicher Interaktion für den Erwerb von Bildung vgl. 4.3.3.). In einem sehr 

aufklärerisch-emanzipatorischen Sinne betont schließlich Werner Markert (1998, 6) den letztlich 

umfassenden Anspruch von Bildung: „Bildung des Subjekts heißt, die ‚Totalität‘ der Potentiale der und 

des Menschen auszuschöpfen, sie zum Widerstand gegen irrationale Herrschaft zu befähigen, die 

Mechanismen der ,Verdinglichung‘ ihres Lebens bewußt zu machen – Bildung ist ‚Wendung aufs 

Subjekt, Verstärkung von dessen Selbstbewußtsein und damit auch von dessen Selbst‘ (Adorno[...])“.  

 

5.2.4.   Bildungsziel Mündigkeit 

In diesem Sinne kreist das als klassisch zu bezeichnende Verständnis von Bildung seit der Epoche der 

Aufklärung um die Begriffe Autonomie, Emanzipation und Mündigkeit. So betrachtet Friedhelm 

Nicolin das Bemühen um Bildung und deren entsprechend hohen Stellenwert als Charakteristikum der 

Aufklärungsepoche (vgl. Nicolin 1978, 214f.). Bildung wird im aufklärerischen Kontext dabei 

verstanden „als Instandsetzung, als intellektuelle Ausstattung und Befähigung des Menschen zur 

Führung seines Lebens“ (ebd., 215). Hierbei ist Bildung auch eng mit dem Bemühen um die 

Emanzipation des Individuums verknüpft, sofern bestimmte Verhältnisse einer Lebensführung gemäß 

eigener Interessen im Wege stehen. Bildung ist demzufolge auch ein Instrument des Aufstiegs 

unterprivilegierter oder gar unterdrückter Gruppen oder einzelner Menschen. Nicolin (ebd.) 

charakterisiert das Projekt der Aufklärung in einem solch emanzipatorischen Sinne durchaus 

emphatisch: „Wir müssen Aufklärung sehen als Befreiungsbewegung, als das gegen alle Beschränkung 

sturmlaufende Bemühen des Menschen, die ihm wesensmäßig zugemessene Freiheit zu realisieren und 



 

 171 

die Welt nach seiner Einsicht menschenwürdig zu gestalten. In diesem Zusammenhang gewinnt 

Bildung ihre Bedeutung“. Gerade für die Bewertung des Bildungspotentials einer Lernenden 

Organisation eignet sich ein solches auf den Prinzipien Mündigkeit und Emanzipation basierendes 

Verständnis von Bildung in besonderem Maße. Es eröffnet nämlich die methodische Option, Prozesse 

und Strukturen, die als emanzipationsförderlich betrachtet werden können, mit solchen Gegebenheiten 

abzugleichen, die entsprechende Freiräume zu begrenzen oder gar zu verunmöglichen drohen. 

Insofern fungiert Bildung bei dieser Herangehensweise als Antithese zu Innen- wie Außenbedingungen 

Lernender Organisationen, die Mündigkeit konterkarieren.  

 

Im Sinne des neuzeitlichen Freiheitsethos nimmt Bildung auf die Strukturmomente Autonomie, 

Freiheit, Sittlichkeit und Emanzipation Bezug und zielt in den Worten Gerhard Mertens (1989a, 185) 

ab „auf die mündige, verantwortliche Lebensführung, auf das wissende und verantwortete Welt- und 

Selbstverhältnis des Menschen insgesamt. Dementsprechend läßt sich Mündigkeit auch als 

‚verwirklichte Bildung‘ verstehen“. Von besonderem Interesse ist hier denn auch das auf den 

Prinzipien Mündigkeit und Emanzipation basierende handlungsorientierte Bildungsverständnis sensu 

Kaiser/Kaiser. Für sie ist Bildung eine dialektische Synthese aus den Begriffen Mündigkeit und 

Emanzipation, die als ihre Teilmomente gelten können, da Bildung alle Merkmale umfaßt, die den 

beiden anderen Begriffen jeweils nur teilweise immanent sind (vgl. Kaiser/Kaiser 1996, 68). Bildung 

steht hierbei für „einen Persönlichkeitszustand, der den einzelnen befähigt, sein Handeln auf Einsicht 

und Sachkompetenz zu gründen und es kritisch-prüfend unter dem Prinzip der Selbstbestimmung zu 

verantworten“ (ebd.). Aufgehoben sind in diesem Bildungsbegriff individuelle Momente wie 

Selbstbestimmungs-, Urteils-, Kritik- und Verantwortungsfähigkeit, aber auch die „Verwiesenheit des 

Individuums auf den politisch-sozialen Kontext (Emanzipationsaspekt)“ (ebd., 73), also sein 

gesellschaftliches Sein.142 Das Bildungsteilmoment der Verantwortung impliziert, daß das Individuum 

sein Handeln auch zu verantworten vermag, was wiederum dessen Urteilsfähigkeit voraussetzt. Diese 

speist sich aus der Einsicht in Zusammenhänge sowie deren Beurteilung, sie erfordert somit auch eine 

entsprechende Sachkompetenz: „Er (der einzelne, B.L.) kann nur Verantwortung in diesem vollen Sinn 

als mündige Person übernehmen (Aspekt der Mündigkeit)“ (Kaiser/Kaiser 1996, 69).  

 

Begreift man Bildung im Kaiserschen Sinne als Synthesis der Teilmomente Mündigkeit und 

Emanzipation, so kommt es auch auf die richtige Balance dieser Dimensionen an. Wird eines der 

Momente überbetont oder umgekehrt ein anderes unterakzentuiert, ergeben sich konzeptionelle 

Reduktionen eines umfassenden Verständnisses von Bildung. Eine einseitige Hervorhebung des 

Emanzipationsaspekts etwa neigt zur Überbetonung des kritisch-reflexiven Moments von Bildung und 

vernachlässigt dabei ihre affirmative Komponente. Bildung, verstanden als „umfassende 
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Handlungsfähigkeit des Menschen“ (ebd., 70) impliziert aber auch Bejahung, Anerkennung, 

Sachkompetenz, Urteilsvermögen und nicht-politische Dimensionen, etwa ästhetischer, leiblicher oder 

kontemplativer Art (vgl. ebd.; zum Stellenwert der leiblich-ästhetischen Dimension von Bildung vgl. 

vor allem Mollenhauer 1987; 1990). Umgekehrt vermag eine einseitige Überakzentuierung der 

Mündigkeitsdimension den Bedeutungsgehalt von Bildung zu sehr in Richtung der Elemente 

Individualismus, Innerlichkeit und Reflexion zu verschieben, wobei dann die Handlungsdimension 

Gefahr läuft, vernachlässigt zu werden. Kaiser/Kaiser (1996, 70) betonen in diesem Zusammenhang 

abermals die Bedeutung des Handlungsaspekts von Bildung. Es gilt somit festzuhalten, „daß sich 

Bildung auch auf die politisch-soziale Dimension bezieht, daß sie nicht allein die innere 

Vollkommenheit des Menschen intendiert, der sich aus allem auf sich selbst zurückgezogen hat, daß 

sie nicht nur Denken oder interesselosen ästhetischen Genuß, sondern auch eine auf die Bewältigung 

und Veränderung von Wirklichkeit bezogene Handlungskomponente beinhaltet, daß Bildung damit 

nicht nur Anerkennung und verpflichtende Übernahme, sondern auch Kritik und Distanzierung 

fordert“. 

 

Gerade im Zusammenhang mit der Fragestellung nach dem Bildungspotential Lernender 

Organisationen ist jedoch die Betonung der Handlungskomponente von Bildung relevant. Im 

Unterschied zur Kontemplation findet ein aktives Handeln des einzelnen meist in sozialen 

Zusammenhängen statt und zwar idealiter nicht nur im Sinne eines adaptiven Konformismus, sondern 

stets auch kritisch und prüfend sowie am Ideal der Selbstbestimmung orientiert: „Er (der einzelne, 

B.L.) kann sein Handeln nur kritisch-prüfend realisieren, sofern er es auf einen Maßstab bezieht. 

Oberster Bezugspunkt ist das Prinzip der Selbstbestimmung (Aspekt der Emanzipation)“ (ebd., 69). 

Das Kaiser‘sche Bildungsverständnis ist auch deshalb von hohem Interpretationswert, weil es die 

Dichotomie von formaler und materialer Bildung überwinden hilft. Sowohl das Verständnis von 

Bildung als Erwerb bestimmter Kompetenzen, mit deren Hilfe die Aneignung konkreten Wissens 

ermöglicht oder erleichtert werden soll, als auch das Verständnis von Bildung als Wissenserwerb, 

bilden hierbei keinen Widerspruch: „Der Bildungsbegriff enthält beides: Er vermittelt formale 

Fähigkeiten einer Handlungskompetenz mit dem fundierten Erwerb von Sachwissen“ (ebd., 73). Ganz 

im Sinne einer solchen Handlungsorientierung erschließt sich Bildung denn auch nicht allein als 

Kategorie des Subjekts, sondern immer zugleich als Kategorie des Weltbezuges, wie bei Gerhard 

Mertens (1989a, 185) deutlich herausgearbeitet wird; folglich weist Bildung weit über den Horizont 

des Individuums hinaus und gewinnt seine endgültige Form „erst in der Dimension der 

Transsubjektivität, im Bereich sittlich-verantwortlichen Umgangs freier Personen miteinander, in der 

wechselseitigen Anerkennung aller, in der gemeinsamen, vernunftgemäßen Ordnung gesellschaftlichen 

Zusammenlebens (...) Bildung erweist sich hierin als Verantwortungs- und ‚Solidaritätsfähigkeit‘. Im 
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anderen Falle muß sie ihrer selbst verlustig gehen und depravieren, wo sie nur selbstgenügsam im Kult 

der isolierten Persönlichkeit befangen bleibt“ (zur Weltbezogenheit von Bildung vgl. ausführlich ebd., 

184-190, zudem Mertens 1998d). 

 

Diese erste Skizze des Bildungsbegriffs sollte den Phänomenbereich eingrenzen helfen und zugleich 

weiteren Betrachtungen als Ausgangspunkt dienen. Insbesondere das Kaiser‘sche Konzept mit seiner 

dialektischen Verschränkung individueller und gesellschaftlicher sowie formaler und materialer 

Aspekte von Bildung scheint als Basis für ein hier grundzulegendes Verständnis von Bildung geeignet, 

mit dessen Hilfe eine qualifizierte Antwort auf die Frage nach dem Bildungspotential Lernender 

Organisationen gegeben werden kann. Darüber hinaus steht nunmehr die Frage im Vordergrund, 

inwiefern der Lebenswelt Arbeit und Beruf überhaupt Bildungsmächtigkeit attestiert werden kann. In 

einem erweiterten Sinne geht es im Rahmen des nachfolgenden bildungsgeschichtlichen Aufrisses 

auch um die grundsätzliche Bedeutung von Handlung und Praxis für den Erwerb von Bildung. 
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6.  Bildung und Arbeit: ein bildungsgeschichtlicher Exkurs über den Zusammenhang von 

Bildung und Handlungspraxis in Arbeit und Beruf 

Die Frage nach dem Stellenwert der Lebenswelten Arbeit und Beruf für den Erwerb von Bildung, 

mithin die Frage nach dem Zusammenhang von Bildung und Handlungspraxis und, implizit, auch nach 

dem Verhältnis von Berufs- bzw. Spezialbildung zu Allgemeinbildung, hat eine lange, die Pädagogik 

wie einen roten Faden durchziehende Geschichte. Die nachfolgende Auswahl einiger 

bildungsgeschichtlicher Marksteine zum Thema soll helfen, die grundsätzliche Bildungsrelevanz der 

Berufspraxis zu verdeutlichen. Hiermit wird auch der weitverbreiteten, sich oft, wenn auch nur 

teilweise zu Recht, auf Humboldt berufenden Annahme begegnet, Bildung erschöpfe sich in erster 

Linie in reiner, zweckfreier Kontemplation. Die entsprechende Zielsetzung im Kontext der Frage nach 

dem Bildungspotential Lernender Organisationen besteht somit darin, vorbehaltlich einer 

weitergehenden Spezifizierung eines hierfür komplementären Bildungsverständnisses, vorab die 

prinzipielle Bildungsmächtigkeit praktischen, tätigkeits- bzw. berufsbezogenen Handelns in einem 

bildungsgeschichtlichen Sinne zu belegen, um auf diese Weise grundsätzliche bildungstheoretische 

Einsprüche gegen die Bildsamkeit der Lebenswelt Arbeit/Beruf abzuwehren. Angesichts des 

exkursorischen Charakters der folgenden Ausführungen kann dies nur in jeweils skizzenhafter Form 

und unter bewußter Bezugnahme auf Sekundärliteratur geschehen, also unter Verzicht auf eine 

vertiefte Erörterung der entsprechenden Originalquellen.  

 

6.1.   Ein kurzer Blick in die Antike: Aristoteles 

Noch bei Platon stellen Arbeit und Bildung unvereinbare Gegensätze dar, galt ihm doch körperliche 

Arbeit als unvereinbar mit der bürgerlichen Tugend (vgl. Conze 1979, 155): „Arbeit und Bürgertugend 

(...) auf der einen, Arbeit und Bildung (...) auf der anderen Seite standen einander gegenüber“ (ebd.). 

Bei Aristoteles indes ist der Stellenwert der Praxis, wie Joachim Ritter in seiner informativen Arbeit 

Metaphysik. Studien zu Aristoteles und Hegel (1977) herausgestellt hat, weitaus positiver konnotiert. 

Sie zählt für ihn, so Ritter (ebd., 59), regelrecht „zum Wesen alles Lebendigen und nicht nur des 

Menschen (...), weil alles Lebendige seine Natur und das, was es von Natur sein kann, im tätigen 

Lebensvollzug verwirklicht. Das aktuale Leben des Lebendigen ist ‘Praxis’, Tätigkeit und Betätigung 

von Möglichkeiten und Anlagen“. Praxis steht in diesem Sinne somit für „die tätige Lebensführung des 

Menschen“ (ebd.) überhaupt. Die Betätigung alles Lebendigen als eine Aktualisierung naturgegebener 

Möglichkeiten stellt sogar ein allgemeines Prinzip der aristotelischen Philosophie dar (vgl. ebd., 62). 

Praxis bedeutet bei Aristoteles freilich im weitesten Sinne Lebensvollzug. Tätigsein wird dabei als eine 

Bewegung verstanden, als ein allem Lebendigen eigentümliches Wesensmerkmal, welches dann auch 

für die Befriedigung der Lebensbedürfnisse im Sinne einer Beschaffung und Herstellung des 

Notwendigen steht (vgl. ebd., 117). Praxis als menschliches Handeln meint dann „das Tun von allem, 
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was der Mensch tun muß, um zu leben und um zu verwirklichen, was er sein kann und was als 

Möglichkeit in ihm bereit liegt“ (ebd., 78). Sie umfaßt das Herstellen und Gebrauchen sowie Verfügen 

des Notwendigen im gesellschaftlichen Miteinanderhandeln, wobei den Hintergrund dieser 

Betrachtung freilich die Erkenntnis des notwendig arbeitsteiligen Charakters der Polis bildet (vgl. ebd., 

78f.). Entsprechend betont Ritter (ebd., 128) denn auch die aristotelische Sicht von der sozialen 

Eingebundenheit des einzelnen Menschen; dieser ist kein Solitär, sondern konstitutiv gesellschaftliches 

Wesen: „Der Einzelne ohne seine ethisch-politische Welt in der reinen Unmittelbarkeit seines 

Fürsichseins gedacht, ist (...) nicht der Mensch in seiner Natur, sondern Mensch in der absoluten 

Isolierung und ohne Wirklichkeit seiner Natur“.143  

 

Gebildet ist bei Aristoteles derjenige, der, so Ritter  (1977, 86) „im Stande der Kunst“ steht, der also 

sein Können ausbildet und wirklichkeitsmächtig werden läßt: „Das Menschsein als Möglichkeit und 

Anlage gehört von Natur und von Geburt den Einzelnen, aber das, was so dieser Einzelne sein kann, 

wird wirklich, wenn es zu der Form der vernünftigen gesellschaftlichen Praxis gebildet und in ihr 

wirksam wird. (...) Der Einzelne wird, indem er lernt“ (ebd.). Entscheidend ist somit der Gesichtspunkt 

einer Indienststellung des eigenen Könnens in die gesellschaftliche Praxis. Im eigenen Werk dem 

Gemeinsamen gerecht zu werden bringt für Aristoteles die sittlichen Tugenden erst zur vollen Geltung. 

Im Gegensatz zur reinen Kontemplation steht somit das nach außen gerichtete Handeln im 

Vordergrund: „Was in der reinen Innerlichkeit verhaltene Möglichkeit ist, das Unerprobte und 

Unversuchte, wird da, wo der Mensch verantwortlich im Element des Allgemeinen handeln muß, 

wirkliche Tat und wirkliche Entscheidung. Das Sittliche hat seinen Ort da, wo der Mensch mit seinem 

Handeln und seinen geistigen Gaben in der Welt steht, in der das Gute und Rechte im Zusammenhang 

des gemeinsamen menschlichen Seins gefordert werden“ (ebd., 89).  

 

6.2.   Pädagogik der Neuzeit: Aufklärung vs. Neuhumanismus 

Die Auseinandersetzung über die Bedeutung von Arbeit und Beruf für den Erwerb von Bildung und, 

damit eng verbunden, über das Verhältnis von Berufs- bzw. Spezialbildung zur Allgemeinbildung 

kulminiert pädagogisch-geschichtlich gesehen in der ideellen Auseinandersetzung zwischen den 

Pädagogen der Aufklärung und denen des Neuhumanismus. Unter dem Gesichtspunkt ihres jeweiligen 

Verständnisses von Bildung, speziell unter dem Aspekt des Stellenwerts von Praxis, Arbeit und Beruf, 

können diese beiden Epochen der Pädagogik und ihre jeweiligen Apologeten idealtypisch als 

Antipoden betrachtet werden. Die Bildungstheorie der deutschen Aufklärungspädagogik akzentuierte 

dabei in einem eher utilitaristischen Sinne ausdrücklich den Praxisbezug von Bildung, während der 

nachfolgende Neuhumanismus, insbesondere sein herausragendster Vertreter Wilhelm von Humboldt, 

eine zweckfreie Allgemeinbildung als höchstes pädagogisches Ideal pries. Der Bildungsbegriff der 
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Aufklärung, so Lutz Koch (1999a, 79), orientiert sich dabei tendenziell am sog. Handwerkermodell, er 

„versteht Bildung transitiv, während der klassische Bildungsbegriff (des Neuhumanismus, B.L.) (...) 

eher dem entelechialen Modell folgt und ‘Bildung’ sowie ‘bilden’ intransitiv bzw. reflexiv als Sich-

Bilden auslegt“. Nachfolgend werden diese beiden Akzentuierungen der deutschen Bildungstheorie 

hinsichtlich ihres jeweiligen Bildungsverständnisses skizziert, wobei das Interesse, neben einer 

Vertiefung des Bildungsbegriffs im allgemeinen, im speziellen ihrer jeweiligen Bewertung beruflicher 

Praxis für den Erwerb von Bildung bzw. ihrer jeweiligen Einschätzung des Verhältnisses von Spezial- 

zu Allgemeinbildung gilt. 

 

6.2.1. Der Bildungsbegriff der Aufklärung: Utilitarismus und Industriosität 

In der Aufklärungsepoche entstand mit der Pädagogik erstmals eine selbständige Wissenschaft der 

Erziehung (vgl. Blankertz 1982, 28; Nicolin 1978, 215). Im pädagogischen Denken der Aufklärung 

gewann der Bildungsbegriff zunehmend an Bedeutung und erhielt einen stärkeren Eigencharakter 

gegenüber dem Begriff der Erziehung, der im Kontext des Aufklärungsdenkens „weithin identisch war 

mit Aufklärung, Verbesserung, Reform“ (Vierhaus 1979, 515). Bildung hingegen wurde zunächst als 

eine Umschreibung für Formung und Pflege bevorzugt, aber auch als „Entfaltung und 

Selbstvervollkommnung der menschlichen Seelenkräfte“ (ebd.) verstanden. Die Aufklärungspädagogik 

entkoppelte Bildung dabei von primär theologischen und mystisch-metaphysischen Bezügen, sie 

entsprang somit aus der für das Zeitalter der Aufklärung so typischen kritischen Distanz des 

vernunftbegabten Menschen gegenüber Theologie und Metaphysik, aber auch gegenüber herrschenden 

gesellschaftlichen Gruppen. Bildung wendete sich im besten aufklärerisch-emanzipatorischen Sinne 

denn auch „gegen die das Menschsein einschränkenden überkommenen Herrschaftsverhältnisse. Sie 

stellt den Menschen auf das ihm als Menschen Eigene: auf seine Vernunft. Gerade dadurch ist die 

Distanz zum Jeweiligen gegeben; der Mensch versteht sich nicht länger als eine bloße Funktion der 

Verhältnisse“ (Menze 1970, 136; e.H.).  

 

Der Bildungsbegriff der Aufklärung bezeichnet Clemens Menze (1970, 137) zufolge „die Spannung 

zwischen dem natürlichen Ansatzpunkt der Erziehung, ihrem Endpunkt und den zu ergreifenden 

Maßnahmen im Hinblick auf individuelle Vollkommenheit und gesellschaftliche Brauchbarkeit“. Er 

steht zudem für „einen durch äußere erzieherische Einwirkungen verursachten Vorgang zur 

Beförderung der Tugend des Menschen. Sie ist gleichbedeutend mit Kultur und Zivilisation, Ausdruck 

für den Fortschritt in der Welt“ (ebd.). Dabei müsse der Mensch zur Glückseligkeit geführt werden, 

was zugleich dessen Integration in das gesellschaftliche Ganze impliziert, weshalb die 

Aufklärungspädagogik auch der Berufsbildung eine besondere Bedeutung beimaß (vgl. ebd.). 

Besonders hervorgehoben wurde von der Aufklärungspädagogik somit die „Bildung des künftigen 
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Bürgers (...) und die Bildung des Menschen für die Gesellschaft“ (Vierhaus 1979, 513). August 

Hermann Francke etwa vertrat als Ziel der Erziehung denn auch „die volle Bewährung im 

gesellschaftlich-beruflichen Leben“ (Blankertz 1982, 28). Das pädagogische Kriterium der Nützlichkeit 

wurde dabei bereits am Tor zur Aufklärung von Comenius thematisiert, zwar noch nicht in einem 

utilitär-ökonomischen Sinne, sondern als „Maßstabsfunktion für die Erziehung des Menschen zum 

Menschen“ (Blankertz 1963, 31). Es war dann aber kein allzuweiter Weg mehr zu einem Verständnis 

von Berufserziehung (die zunächst in erster Linie den gehobenen Ständen vorbehalten war), das im 

Beruf (der wiederum durch den angeborenen Stand eindeutig vorgegeben und mit diesem identisch 

war) die „höchste Form gesellschaftlicher Bestimmung“ (ebd., 32) erkannte.144 Analog hierzu befindet 

auch Friedhelm Nicolin (1978, 217), daß Bildung für die Aufklärung die „Befähigung des Menschen 

zu größerer Selbstbestimmung und Selbstvollendung“ intendierte und somit auch engstens mit dem 

Anliegen individueller Emanzipation zusammenhing. Die gesellschaftliche Nützlichkeit des Menschen 

als oberste Bildungsmaxime ließ sich dann aus einem Verständnis von Gesellschaft als 

Entfaltungsraum des Individuums und der gemeinsamen Wirkungs- und Lebensstätte aller Individuen 

ableiten, die Brauchbarkeit wurde so zum primären Bildungsziel. Die Prinzipien der Nützlichkeit und 

Brauchbarkeit waren somit nicht nur Prinzipien der Lebenserhaltung, sondern auch Momente von 

Selbst- und Sinnbestätigung (vgl. ebd.). Über den Gesichtspunkt der gesellschaftlichen Brauchbarkeit 

hinaus wurde von den wichtigsten pädagogischen Vertretern der Aufklärungsepoche als Grund für 

diese Fokussierung auf die Standes- und Berufserziehung auch die Glückseligkeit des Menschen 

angeführt, „weil der Mensch nur im Stande eben dieser Brauchbarkeit glücklich werden kann. Wer den 

Menschen über die Grenzen seiner gesellschaftlichen Funktion erhebt, verstößt nicht nur gegen das 

Recht der Gesellschaft, er stürzt auch den einzelnen Menschen in unsägliches Unglück“ (Blankertz 

1963, 56).145  

 

Die Aufklärungspädagogik hatte somit grundsätzlich Interesse an einem „vernunftbestimmten, 

brauchbaren und glückseligen Menschen“ (Weber 1999, 387), dem Bildung in erster Linie „bei der 

Entfaltung seiner eigenen Kraft, richtig zu denken und tugendgemäß zu handeln, vor allem im Sinne 

von ‘Industriosität’ (d.h. insbesondere von Arbeitsamkeit und Gewerbefleiß [...])“ (ebd.) helfen sollte. 

Diese Prioritätensetzung führte dann auch zu einer engen Verknüpfung von Ökonomie und 

Bildungstheorie (vgl. ebd.). Es läßt sich sogar behaupten, daß der Begriff Industrie im deutschen 

Sprachraum anfänglich eine pädagogische Bedeutung hatte (vgl. Blankertz 1982, 56f.): Die bürgerliche 

Pädagogik propagierte den homo oeconomicus, dessen Hauptcharaktereigenschaft in besagter 

Industriosität bestand. Diese bezeichnete wiederum diejenigen menschlichen Qualitäten, „die emsig 

und erfinderisch produktive Erwerbstätigkeiten hervorzubringen versprachen“ (ebd., 57). Entsprechend 

wurden neben Armen- und Industrieschulen auch auf berufliche Anforderungen spezialisierte Fach- 
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und Gewerbeschulen eingeführt (vgl. Weber 1999, 387). Der Gedanke der Industrieschule146 und die 

„Erziehung des gesamten Volkes zur Industriosität als einer gesellschaftlichen Tugend“ (Blankertz 

1982, 61) waren deshalb zentrale Anliegen der Aufklärungspädagogik in Deutschland.147 Ein 

wesentliches Vermächtnis der Aufklärungspädagogik ist denn auch die Legitimation der 

Berufserziehung, indem Erziehung mit Berufsausbildung gleichgesetzt wurde (vgl. Blankertz 1982, 

87).148  

 

Bei allen Unterschieden im einzelnen wurde in der Aufklärungspädagogik doch übereinstimmend das 

Ziel verfolgt, neben intellektuell-kognitiven Fähigkeiten auch „Leibes- und Handfertigkeitsübungen, 

moralische, emotionale und ästhetische Verhaltensorientierungen“ (Blankertz 1982, 29) zu lehren. 

Unterricht durfte sich demzufolge nicht auf die Vermittlung von Buchwissen beschränken, er sollte den 

Menschen vielmehr auch charakterlich erziehen (vgl. ebd.). Diesem Anliegen diente die Durchsetzung 

der allgemeinen Schulpflicht, die als eine zentrale Errungenschaft aufklärerischer Pädagogik anzusehen 

ist (vgl. ebd., 61). Grundlage hierfür waren wiederum in erster Linie sozioökonomische Motive. 

Derjenige Staat nämlich, so konstatierte Dohm, werde der Vollkommenste sein, in welchem „die 

Menschen durch öffentliche Vorkehrungen am fähigsten würden, ihrer Bestimmung nachzukommen, 

ihre Fähigkeiten und Kräfte auszubilden, sich zu vervollkommnen“ (Vierhaus 1979, 513). Jeder 

Bürger sollte somit diejenige Bildung erhalten, „die ihn in seinem Stande dazu befähigte, optimale 

Leistungen für das Wirtschafts- und Wohlfahrtssystem des Staates zu erbringen“ (ebd.). War die 

Gründung von Industrieschulen auch großteils sozioökonomisch motiviert, so bestanden die 

Bildungsziele derselben jedoch nicht allein in einem ökonomisch effizienten Verhalten. Nach 

Blankertz (1982, 62) betrieb denn auch Rochow, der bedeutendste Aufklärungspädagoge Preußens, in 

den von ihm unterhaltenen Musterschulen für die bäuerlich-ländliche Bevölkerung nicht weniger als 

„die volle Ausbildung der Denk- und Urteilskraft, die Ausbildung aller Möglichkeiten des 

Verstandes“.  

 

Dabei kam es auch zu einer sehr bemerkenswerten, für die Aufklärungsepoche typischen Um- und 

Neubewertung der Bedeutung von Volksbildung unter dem Gesichtspunkt des Gehorsams gegenüber 

staatlicher Herrschaft. Galt ein gebildetes Volk für die Herrschenden in vorangehenden Zeiten noch als 

Bedrohung, bahnte sich nunmehr ein Perspektivenwechsel an, der durch die Auffassung Friedrichs des 

Großen, „Gehorsam sei nicht auf Dummheit angewiesen (...), sondern sei sogar besser begründet, wenn 

er auf Einsicht beruhe“ (Blankertz 1982, 62), pointiert wurde. Auch Rochow postulierte, daß 

Intelligenz und Urteilskraft ein ökonomisch hochentwickeltes Volk politischer sehr viel gehorsamer 

mache, als völkische Unbildung (vgl. ebd.). Dieser sich im pädagogischen Denken der 

Aufklärungsepoche vollziehende Paradigmenwechsel hinsichtlich des Zusammenhangs von Bildung 
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und Loyalität scheint angesichts vergleichbarer Erkenntnisse, die zu den modernen Formen der 

Arbeitsorganisation beitrugen, durchaus aktuell. Zeitgemäße Organisationstheorien erteilen 

tayloristischen Praktiken des Überwachens und Strafens eine Absage und sind statt dessen an der 

Förderung intrinsischer Mitarbeitermotivation interessiert, auch wenn sich mannigfache instrumentelle 

Momente und damit Widersprüchlichkeiten zu diesen vordergründig doch so emanzipatorisch 

anmutenden Konzepten angesichts inner- wie außerorganisationaler Zwänge struktureller Art ergeben. 

Diese grundsätzliche Widersprüchlichkeit zwischen der Stärkung kritisch-reflexiver Potentiale des 

Individuums bei dessen gleichzeitigem Eingebundensein in restriktive oder gar repressive 

Rahmenbedingungen ist, angesichts der makroökonomischen Sachzwänge moderner globaler 

Ökonomien, auch im gegenwärtigen Kontext posttayloristischer Organisationsformen wie der 

Lernenden Organisation von hoher pädagogischer Brisanz. So läßt sich durchaus die These vertreten, 

daß auch in LO, den erweiterten partizipativen Handlungsspielräumen zum Trotz, Möglichkeiten für 

ein mündiges und emanzipatorisches Denken und Handeln vielfach an Grenzen der Fremdbestimmung 

stoßen (vgl. 8.3.). Auch diese Ambivalenz zwischen Anspruch und Realität einer echten Emanzipation 

des Individuums wurde bereits von der Aufklärungspädagogik diagnostiziert. Herwig Blankertz (1982, 

62f.) erläutert hierzu treffend: „Die Hebung des Bildungsstandes des einfachen Volkes (...) erschien für 

den Staat wünschenswert, sofern und insoweit eben dadurch die ökonomische Effizienz der 

Bevölkerung erhöht und gleichzeitig die politische Unterordnung erhalten bleiben konnten. Aber die 

‘Aufklärung’ des gemeinen Mannes über seine eigene Stellung im gesellschaftlichen System konnte 

nicht ohne sozialpolitische Sprengkraft bleiben, weil dieses System den gemeinen Mann eben doch 

sehr erheblich übervorteilte“. 

 

Aufs Ganze gesehen existierte selbst in der primär utilitaristisch orientierten Pädagogik der 

Aufklärungsepoche theoretisch kein zwangsläufiger und unüberbrückbarer Widerspruch zwischen 

Gemeinnützigkeit einerseits und einer Selbstentfaltung des Individuums andererseits. Ein Mensch, so 

läßt sich denn auch mit Erich Weber (1999, 423; e.H.) zusammenfassen, galt in der 

Aufklärungspädagogik „als gebildet, wenn er zum Fortschritt beitragen konnte, sich für die 

Gesellschaft, vor allem für seinen Stand und Beruf als funktionstüchtig erwies und dadurch zum 

Gemeinwohl und zum eigenen Wohlergehen und Glück beizutragen vermochte. Spezielle 

Berufsbildung und allgemeine Menschenbildung stellten keinen Gegensatz dar, sondern wurden in eins 

gesetzt“. Die pädagogisch-theoretischen Überlegungen der Philanthropen, den Vertretern einer 

einflußreichen Strömung der Aufklärungspädagogik, lassen sich mit Herwig Blankertz in diesem auf 

Ausgleich bedachten Sinne zusammenfassend in folgende didaktische Postulate fassen: Bildung ist an 

lebensweltliche Inhalte gebunden, wodurch sich auch die Berufserziehung legitimieren läßt. Diese 

spezifischen Inhalte sind im Interesse der Gemeinnützigkeit des Menschen nicht austauschbar, die 
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gemeinnützigen Inhalte müssen aber auf eine Art und Weise gelehrt werden, daß sie eine gleichmäßige 

Entfaltung aller Kräfte des Individuums fördern, was geradezu als ein Recht des Menschen anzusehen 

ist (vgl. Blankertz 1982, 86). Zu kritisieren ist mit Friedhelm Nicolin (1978, 217) am 

Bildungsverständnis der Aufklärung freilich, daß die umfassende Orientierung am Kriterium 

beruflicher Brauchbarkeit das aufklärerische Ziel einer Befreiung des Individuums konterkariert, 

impliziert diese Brauchbarkeitsorientierung doch „die An- und Einpassung des Individuums in seine 

künftige gesellschaftliche Funktion“. Die Intention der Emanzipation kann sich somit in die „perfekte 

Unfreiheit“ (ebd.) verkehren.  

 

6.2.2. Der Bildungsbegriff des Neuhumanismus: Allgemeinbildung geht über Spezialbildung 

Auf dem Höhepunkt der Aufklärung, gegen Mitte des 18. Jahrhunderts, begann sich eine neue 

Denkströmung zu formieren, die „das meiste dessen, was die Aufklärungspädagogik für richtig befand, 

in Frage stellte“ (Blankertz 1982, 89). An der Schwelle zum Industriezeitalter verortete sich der sog. 

Neuhumanismus nicht in den modernen, von der Aufklärungspädagogik aufbereiteten Disziplinen, 

sondern vielmehr in der Traditionslinie zur Antike (vgl. ebd., 92)149. Die Bildungstheorie des 

Neuhumanismus übernahm aber auch durchaus Aspekte aufklärerischen Bildungsdenkens, steigerte sie 

jedoch bis zur „völligen Verwerfung des Gegenwärtigen. Sie wendet sich gegen die bestehenden - 

unmenschlichen - Verhältnisse, um eine neue - menschliche - Gesellschaft zu erwirken. Sie ist deshalb 

politisch und utopisch zugleich“ (Menze 1970, 138).  

 

Der vor allem in den Anfangsjahrzehnten des 19. Jahrhunderts zur Ausprägung gelangende klassische 

humanistische Bildungsbegriff (vgl. Vierhaus 1979, 529) diente insbesondere der Abwehr 

utilitaristischer Tendenzen der Aufklärungspädagogik, wie sie in der Forderung nach gesellschaftlicher 

Nützlichkeit des Menschen zum Ausdruck kamen. Verbunden damit ging es auch um die „Abgrenzung 

gegenüber einem rationalistisch-technischen, auf die Subjekt-Objekt-Beziehung eingeschränkten 

‘mechanischen’ Verständnis von Erziehung“ (Schwenk 1996, 213). Der Neuhumanismus suchte 

hingegen die ursprünglich seit den Zeiten Meister Eckharts im Bildungsbegriff angelegte 

metaphysische Tiefendimension wiederzuentdecken, mitsamt ihrer eigentümlichen Spannung zwischen 

dem Menschenmöglichen und dem Menschenunmöglichen (vgl. ebd.). Das durchaus pathetisch 

anmutende Bildungsideal des humanistischen Bildungsdenkens „ist die sich in ihrem Eigencharakter 

hervorbringende selbständige Individualität, die sich auch unter widrigen Bedingungen in Freiheit 

entschließen und handeln kann. Sie ist Zweck an sich selbst, durch Unabhängigkeit, Würde, Sittlichkeit 

im Sinne der Selbstbestimmung charakterisiert und heißt bei Kant, Schiller, Goethe, Wilhelm von 

Humboldt auch Persönlichkeit“ (Menze 1995, 353). Dieses Bildungsverständnis umfaßt sehr weit 

gefaßt „ein Anregen und In-Tätigkeit-Setzen aller Kräfte des Menschen, damit diese sich in dem ihnen 
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eigenen Telos entfalten können“ (ebd., 351). Bildung steht somit für die Ausbildung der individuellen 

Vermögen und zwar auf eine quasi Kant‘sche Art und Weise, in welcher die Entfaltung des einzelnen 

Menschen keine anderen Menschen in ihrer Entfaltung beschränkt. Ohne Berücksichtigung einer 

spezifischen Funktion des Menschen stellt Bildung somit einen Prozeß dar, in dem sich der Mensch 

seiner Natur gemäß selbst hervorbringt: „Bildung ist daher nur als Selbstbildung möglich. Sie versteht 

sich als Freisetzung des Individuums zu sich selbst, als Selbstbestimmung“ (ebd.). Bildung im 

Neuhumanismus bedeutete dem Verständnis nach also eine „individuelle und selbsttätige Bildung, die 

sich in Freiheit und Distanz zur praktischen Welt und in der freien Beschäftigung mit vielfältigen 

Gegenständen vollzog“ (Vierhaus 1979, 529). Im Vordergrund stand somit der Aspekt einer eher 

organischen Selbst-Bildung, gemäß der zuerst von Herder vertretenen „Idee der Selbstbildung aus dem 

Wechselverhältnis von Ich und Welt“ (Koch 1999a, 80). In dieser Perspektive wird deutlich die Welt-

bezogenheit von Bildung betont, wie Lutz Koch (ebd.) akzentuiert erläutert: „Bildung ist etwas, was in 

der Auseinandersetzung des Menschen mit Zeit, Klima, Bedürfnis, Welt und Schicksal geschieht und 

eigentlich nicht konstruktiv ‘gemacht’ werden kann“ (zu der für eine umfassende Bildung konstitutiven 

Weltbezogenheit vgl. Mertens 1989a, 184-191). Dieser auf die Veränderung des Menschen und, mittels 

Bildung seiner Individualität, Verbesserung der gesellschaftlichen Verhältnisse hin orientierte Ansatz 

steht in kritischer Distanz zur eigenen Epoche und ist doch auch gleichzeitig mit Verbesserungsabsicht 

auf diese bezogen. „Deshalb ist die Distanz zur eigenen Zeit, das Nicht-Eingepaßtsein in die jeweiligen 

gesellschaftlichen Verhältnisse, ein konstitutives Element der Bildung“ (Menze 1970, 138; e.H.; zu 

dem auch für das hier grundgelegte Verständnis von Bildung zentralen Aspekt der wechselseitigen 

Verschränkung von Ich und Welt vgl. vor allem 4.3.3.).  

 

Bildung entwickelte sich im deutschen Humanismus zur regelrechten Zentralformel für die 

Bestimmung des Menschen (vgl. Menze 1995, 351). Zusammen mit Umschreibungen wie 

Charakterbildung, Bildung der Persönlichkeit, allgemeine Bildung und Menschenbildung wurde 

Bildung für Bernhard Schwenk (1996, 216) so „zum Inbegriff menschlicher Selbstentfaltung und 

Selbstvollendung, bei aller Unterschiedlichkeit in der Ausdeutung des Ziels, der Mittel und der Wege“. 

Dieses bis in die Gegenwart wirkende Verständnis von Bildung bezeichnet Schwenk (ebd.) zufolge 

etwas, „das sich zwar anregen und unterstützen läßt, das aber letztlich spontanes Geschehnis jeder 

einzelnen Menschenseele bleibt, eigener Verfügung entzogenes Ergebnis eines prinzipiell unendlichen 

Bemühens, wo niemandem gestattet ist, von sich selbst zu sagen, er sei gebildet“. Der mit dem 

Bildungsverständnis des deutschen Humanismus einhergehende aristokratische und elitäre Anstrich 

eines entstehenden Standesbewußtseins Gebildeter weckte „das Bedürfnis, berufliche ‘Ausbildung’ 

von ‘Bildung’ streng zu unterscheiden, und im gleichen Maße, in dem sich ‘Bildung’(...) zur 



 

 182 

Legitimation sozialer Privilegien nutzen ließ, bekam ‘Ausbildung’ den Geschmack des 

Geringerwertigen“ (ebd.). 

 

6.2.2.1.  Geringschätzung der Berufserziehung und Primat der Allgemeinbildung vor 

Berufsbildung 

Die pädagogische Geistesströmung des Neuhumanismus kann deshalb in vielerlei Hinsicht als 

ideengeschichtliche Antithese zur vorangehenden Epoche der Aufklärung verstanden werden. 

Insbesondere gilt dies für den Stellenwert und für die Einschätzung von Arbeit und Beruf für den 

Erwerb von Bildung und für das Verhältnis von Allgemein- zu Berufs- bzw. Spezialbildung. Vor allem 

der Hauptvertreter dieser Strömung, Wilhelm von Humboldt, betonte den Primat der Allgemeinbildung 

vor jeder Art von nutzenorientierter, zweckhafter Spezialbildung. Die von der Pädagogik der 

Aufklärung angedachte Gleichsetzung von Erziehung mit einer an der Produktion orientierten Berufs- 

und Standeserziehung hatte aus Sicht der Neuhumanisten die Conditio humana nicht etwa befördert, 

sondern schien vielmehr in eine „deformierte, dem Menschen entfremdete Wirklichkeit“ (Blankertz 

1982, 94) zu münden. Erich Weber (1999, 423) verdeutlicht die aus dieser Kritik folgende Intention 

des Neuhumanismus: „Schon zu Beginn des ‘Maschinenzeitalters’ wandten sich die Hauptvertreter der 

‘klassischen deutschen Bildungsidee’ gegen die einseitig utilitaristisch-merkantilistischen, 

berufsständischen Bildungskonzeptionen, weil durch sie die Menschen als personale Subjekte an die 

sozioökonomischen Mächte ausgeliefert, durch diese in Beschlag genommen, funktionalistisch 

instrumentalisiert und sich selbst entfremdet werden“. Den rasanten Bedeutungsverlust des vormals so 

elementaren Faktors Arbeit in bezug auf Bildung, wie er sich im Neuhumanismus vollzog, hebt Peter 

Faulstich (2001, 435) klar hervor:  

Die Begriffe Arbeit und Bildung „haben eine gemeinsame Vergangenheit. Die Karriere der Arbeit in ihrer Form als 

Beruf war zunächst verheiratet mit der Idee von Bildung als Selbstbildung des Menschen – emphatisch im 

Idealismus bei Hegel, wo Arbeit des Geistes und Bildung zusammengehörige Momente des geschichtlichen 

Gesamtzusammenhangs sind. Nach dieser Apotheose folgte aber auch schnell die Scheidung ins ‚Allgemeine‘ und 

ins ‚Berufliche‘ durch den Neuhumanismus. Dabei wird Denken des Allgemeinen nicht mehr in den Kontext von 

Arbeit gestellt und Lernen für konkrete Arbeit nur noch zum Gegenstand ‚besonderer‘, niedriger – eben beruflicher – 

Bildung“. 
 

Die unter Gesichtspunkten der Utilität von den Aufklärungspädagogen propagierten und gegründeten 

beruferzieherisch orientierten Schulen stießen bei den Neuhumanisten im Sinne der Geringschätzung 

gesellschaftlicher Bedürfnisse denn auch auf entschiedene Ablehnung. Da im Neuhumanismus die Idee 

der formalen Bildung im Vordergrund stand, wurden nicht die objektiven Kulturinhalte als bildend 

betrachtet, sondern „nur solche Inhalte, die die Kräfte des Menschen entfalten“ (Blankertz 1963, 81).150 

Die entsprechende Verachtung des Neuhumanismus gegenüber Berufserziehung und beruflich 

orientierten Schulen und die damit aufs engste verbundene rigide Trennung zwischen Bildung 

einerseits und Ausbildung andererseits war indes nicht ausschließlich bildungstheoretisch begründet, 
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sondern vielmehr auch durch den grundsätzlichen Gegensatz des Neuhumanismus zur 

Aufklärungsepoche zu erklären (Blankertz 1963, 100). Der Neuhumanismus bezog somit Stellung 

wider den der Aufklärungspädagogik inhärenten Nützlichkeitsstandpunkt mit seiner auf Beruf und 

Praxis hin orientierten Erziehungsidee (vgl. ebd., 26). Lag die moralische Rechtfertigung der von den 

Aufklärungspädagogen in Theorie und Praxis propagierten Berufs- und Standeserziehung in der 

Gemeinnützigkeit menschlichen Handelns als oberster Maxime begründet, so kritisierte der 

Neuhumanismus daran, daß der Mensch nicht freiwillig, also aufgrund von Einsicht in entsprechende 

Verpflichtungen handele, sondern vielmehr weil er von anderen dazu gezwungen würde, „und ein 

besonderer Ausdruck dieses unwürdigen Zustandes sei es, daß die Erziehung ihm seine Personwerdung 

im Namen des gemeinen Wohls verweigere“ (Blankertz 1982, 135). Diese Auffassung bedeutete 

freilich auch eine radikale Kritik am Status Quo der Standesgesellschaft, mit ihrem „Zwangscharakter 

einer Berufs- und Lebensperspektive“ (ebd.). Es ist dies freilich eine Argumentation, die 

bemerkenswerterweise mit den ureigensten Interessen der Aufklärung konvergierte.  

 

Die in der Geringschätzung der Berufs- und Standeserziehung zum Ausdruck kommende Kritik des 

Neuhumanismus an der Aufklärungspädagogik kulminierte etwa in Vorwürfen wie dem von Evers, 

„das Ideal der Aufklärungspädagogik sei der Homo oeconomicus“ (Blankertz 1963, 26), dem es um 

nichts anderes gehe als Geld und Gewinn. Die Stoßrichtung der Angriffe galt also dem 

Nützlichkeitsdenken und Utilitarismus der Aufklärungspädagogen. Der Gipfel pädagogischer Kritik an 

jeder Form berufsbezogener Handlungsorientierung und Zweckhaftigkeit scheint hier erreicht zu sein, 

wie Herwig Blankertz (ebd., 75) eindringlich verdeutlicht: „Bei ihm (Evers, B.L.) erscheint 

unvermittelt jede an Selbsterhaltungstrieb und Erwerbwillen anknüpfende, den Sinn für 

Gemeinnützigkeit und allgemeine Wohlfahrt weckende Erziehung als Herabwürdigung des Menschen 

zur ‘Bestie’. Der der Aufklärungspädagogik vorschwebende industriöse Bürger wird ‘Tiermensch’ 

genannt, seine kennzeichnenden Wesenszüge in ‘selbstsüchtiger Verschmitztheit’ und ‘moralischer 

Nullität’ vorgestellt“.  

 

Evers Generalvorwurf an die Aufklärung war denn auch der, „an die Stelle des Schönen den ‘Nutzen’ 

gesetzt zu haben“ (ebd.). Die in Form und Inhalt nachgerade radikale Zurückweisung beruflicher 

Belange legitimierten die Neuhumanisten dabei aus einem gegenüber dem Utilitarismus höheren 

ethischen Niveau des eigenen Standpunktes. Die pädagogische Berücksichtigung der äußeren 

Bestimmung des Menschen in Form seines Berufs reduziere Niethammer zufolge den Zweck zum 

Mittel. Das in der Vernunft des Menschen begründete Sittengesetz dürfe den Menschen jedoch niemals 

als Mittel, sondern immer nur als Zweck ansehen, eine durch die Anlehnung an Kant wiederum 

durchaus aufklärerische Argumentation. Der absolute Zweck sei indes nicht Bildung im Interesse der 
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bürgerlichen Verhältnisse, sondern Bildung der gesamten Menschheit (vgl. ebd., 77). Entsprechend sei 

„mit der Preisgabe des Menschen als Selbstzweck die Menschheit preisgegeben“ (ebd., 78). Die 

neuhumanistische Kritik an der Aufklärungspädagogik resultiert somit auch aus der regelrechten 

Entartung aufklärerischer Prinzipien: Das emanzipatorische Potential der gesellschaftlichen 

Brauchbarkeits- bzw. Nützlichkeitsdimension wurde Friedhelm Nicolin (1978, 218) zufolge in seine 

Antithese verkehrt, nämlich in eine „Motivation zur Anpassung“ und damit nachgerade in eine 

„pädagogische Rechtfertigung vorgezeichneter Abhängigkeiten der Einzelnen vom System“ (ebd.). 

 

Das pädagogische Interesse, welches sich in der vom Neuhumanismus vertretenen These von der 

Vorrangigkeit der Allgemeinbildung äußerte, galt dem einzelnen Menschen und dessen „individuellen 

Anspruch auf sich selber“ (Blankertz 1982, 135). Ausbildung stellte für die Neuhumanisten nur dann 

echte Bildung dar, wenn durch sie das Individuum nicht mit seiner gesellschaftlichen Funktion 

gleichgesetzt wird, sondern vielmehr auch seine Freiheit und Selbstentscheidungsfähigkeit 

gewährleistet ist (vgl. Menze 1995, 354). Das neuhumanistische Bildungsverständnis zielt sonach, mit 

Friedhelm Nicolin (1978, 216) gesprochen, „auf die ungestörte und harmonische Entfaltung aller 

Kräfte der Persönlichkeit. Sie ist als ‚allgemeine‘ Bildung der speziellen Berufsausbildung nicht nur 

zeitlich voranzustellen, sondern auch wertmäßig entschieden überzuordnen“. Clemens Menze (1995, 

352) erläutert dieses, den Primat der Allgemeinbildung vor jeder Art von Spezialbildung betonende 

Bildungsverständnis des Neuhumanismus: 

„’Allgemein“ heißt: ohne Rücksicht auf einen speziellen Zweck hin ausgebildet im Unterschied zur besonderen 

Bildung, die sich an einem von außen vorgegebenen Zweck orientiert. Bildung im Sinne der Humanisten bedeutet, 

die Grundlage für ein spezifisch menschliches Handeln zu schaffen, so daß sich der Mensch, ohne mit sich in 

Widerspruch zu geraten, auf wechselnde Zwecke und Zusammenhänge einlassen und sich wieder von ihnen 

distanzieren kann, und umfaßt gleichzeitig die Ausprägung der dem Individuum eigenen Idee. Sie enthält deshalb 

zwangsläufig ein starkes zeitkritisches Element, weil sich dieser Anspruch wegen der überkommenen Strukturen 

nicht sogleich einlösen läßt“.  

 

Der Primat der Allgemeinbildung vor jeder Form zweckgebundener Berufs- bzw. Spezialbildung wird 

insbesondere bei Humboldt betont, wenngleich dieser durchaus auch die Bedeutung der Spezialbildung 

anerkannte.  

 

6.2.2.2.   Humboldts Primat der Allgemeinbildung 

Die am Individuum orientierte und die Selbstzweckhaftigkeit von Bildung betonende Bildungstheorie 

Wilhelm von Humboldts ist angesichts ihrer weitreichenden Wirkungsgeschichte auch für ein 

gegenwärtiges Verständnis von Bildung und somit auch für die Frage nach dem Bildungsgehalt 

Lernender Organisationen von Bedeutung. Humboldts Bildungstheorie ist dabei vorrangig am Subjekt 

orientiert, wie etwa Erich Weber (1999, 388) unterstreicht: „Humboldt will zunächst die individuellen 

Subjekte und dann die objektiven Verhältnisse ändern. Als klassischer Vertreter eines spezifisch 
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deutschen Bildungsideals plädiert er für die Rechte der Individuen gegenüber dem Staat und für 

gesellschaftlich-politische Reformen durch Bildung“. Jedoch ist Humboldt, so betont Weber (ebd., 

389) zugleich, nicht ausschließlich individualistisch oder gar solipsistisch zu interpretieren: „Er 

erwartet vom Individuum nicht nur, daß es an der eigenen Selbstgestaltung und Selbstvollendung 

interessiert ist, sondern daß es als gebildetes Subjekt auch reformerisch an der geistigen und 

politischen Gestaltung der Verhältnisse mitwirkt“. Bildung, verstanden als eine „wechselwirkende 

Verknüpfung von Ich und Welt“ (Koch 1999a, 80), meint denn auch „kein weltfremdes Sichselbst-

genügen, sondern eben Tätigkeit und Auseinandersetzung mit der Welt“ (ebd.). Individuelle 

Charaktere sollten für Humboldt dabei so ausgebildet werden, daß sie ihre Eigentümlichkeit behalten. 

Dem hohen Stellenwert der Individualität in Humboldts Bildungsverständnis bringt Herwig Blankertz 

(1963, 93) deutlich auf den Punkt: „Was der Mensch tut, ist im Grunde völlig gleichgültig, 

entscheidend ist allein dieses, daß mit der Hingabe an eine Sache eine eigene Ansicht der Welt und ein 

geschärftes individuelles Weltverständnis gewonnen wird, daß von der vereinzelten und je besonderen 

Stelle, an der das Werk zu leisten ist, die Vollendung der ‘ganzen Bildung’ und damit der 

Individualität als ‘Ganzes’ gelingt“. Keinem Individuum sollte dabei eine Form aufgepreßt werden die 

ihm nicht angemessen ist, denn Bildung meint für Humboldt  „die Vollendung des Menschen in der 

Verwirklichung der ihm jeweils eigenen Möglichkeiten“ (ebd.). Bei Humboldt erreicht der Stellenwert 

der Bildung somit einen Höhepunkt, sie wird im Sinne der vollständigen Bildung seiner Kräfte als der 

„wahre Zweck des Menschen“ (Koch 1999a, 80) begriffen. Jedoch gilt diese Apotheose der Bildung 

nicht für die zweckgebundene spezielle Bildung, wie Lutz Koch (ebd.) betont: „In dieser 

Absolutsetzung der Bildung zum höchsten Daseinszweck erreicht der Gegensatz zur Standes- und 

Berufsbildungsidee der Aufklärung ihr Extrem“. 

 

Für Humboldt besitzt Allgemeinbildung151 somit deutlichen Vorrang vor jeder Art von 

zweckorientierter Bildung; entsprechend scharf trennt er auch zwischen allgemeiner und spezieller 

Bildung. Während die allgemeine Bildung den Menschen zu stärken und zu läutern habe, würden 

durch eine spezielle Bildung lediglich anwendungsorientierte Fertigkeiten vermittelt. Eine 

Vermischung der beiden Formen führe so zu einer Verunreinigung von Bildung und ermögliche weder 

vollständige Menschen noch vollständige Bürger (vgl. Blankertz 1963, 23). Für den Schulunterricht 

fordert Humboldt dementsprechend „die strikte Absonderung“ (Schwenk 1996, 217) aller Inhalte, die 

sich nur auf bestimmte Gewerbe beziehen und die deshalb erst nach vollendetem allgemeinen 

Unterricht erworben werden sollten (vgl. ebd. sowie Koch 1999a, 80). Die Allgemeinbildung erhält 

somit den „zeitlichen und sachlichen Vorrang“ (Ruhloff 1996, 24) vor der Berufs- bzw. 

Spezialbildung. Sie soll die unverwechselbare Individualität des Menschen gewährleisten und das 

Individuum zur Selbstbestimmung und Weltgestaltung befähigen und zwar gemäß der ihm eigenen 
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Vernunft. Durch diese Prinzipien wird die Gefahr der Vereinseitigung und Selbstentfremdung im Zuge 

der Ausübung einer speziellen Berufstätigkeit gebannt, da nunmehr die Befähigung zur Distanzierung 

von speziellen Bedürfnissen auch die Wahl und den Wechsel des Berufs ermöglicht (vgl. ebd., 24f.). 

Humboldt fordert in diesem Sinne den Vorrang einer freien Bildung, die so wenig wie möglich auf die 

bürgerlichen Verhältnisse gerichtet sei (vgl. Kaiser/Kaiser 1996, 65). Menschen bilden heißt in diesem 

Sinne, sie nicht zu äußeren Zwecken zu erziehen und das Individuum nicht mit seiner Funktion als 

Bürger zu verwechseln (vgl. Vierhaus 1979, 520). Kaiser/Kaiser (1996, 65; e.H.) pointieren diesen 

auch für die Fragestellung vorliegender Arbeit überaus bedeutsamen Standpunkt: „Bildung wendet sich 

gegen Vereinnahmung des Lernenden für gesellschaftliche, ökonomische oder politische Zwecke. 

Bildung kennzeichnet das Bemühen, den Menschen grundsätzlich in die Lage zu versetzen, sich selber 

für oder gegen solche Anforderungen entscheiden zu können“. Erich Weber (1999, 389; e.H.) erläutert 

diese Sichtweise ausführlicher:  

„Nach Humboldt darf die Bildung des Individuums weder zu früh noch einseitig durch die ökonomischen Interessen 

und gesellschaftlichen Mächte in Beschlag genommen werden, da die Menschen sonst sich selbst entfremdet 

werden. In Humboldts Bildungstheorie und bei seiner Bildungsreform sind deshalb die für alle Menschen 

grundlegende Menschenbildung und die spezielle berufliche Ausbildung der Bürger zu trennen (...) Auch gilt es für 

jeden Menschen alle seine Bildungsmöglichkeiten so weit wie möglich offen zu halten und zu fördern“. 

 

Indes lehnte Humboldt die Spezial- bzw. Berufsbildung keineswegs rundherum ab. Er anerkannte 

durchaus ihre Bedeutung, hielt sie aber eben einer allgemeinen Bildung nachgeordnet, wie Lutz Koch 

(1999a, 80) erläutert: „Daß die berufsorientierte ‘spezielle’ Bildung der allgemeinen Bildung zeitlich 

nachgeordnet wird, bedeutete für Humboldt keine Zurückstellung, wenngleich er davon ausgeht, daß 

die spezielle Bildung nur Anwendungsfertigkeiten bereitstellt, während die allgemeine 

Menschenbildung die Kräfte und dadurch den Menschen selbst stärken, läutern und regeln soll“. 

Deutlicher als bei Koch wird von Erich Weber (1999, 424; e.H.) jedoch eine Nachrangigkeit der 

Spezialbildung gegenüber der Allgemeinbildung benannt, wenn er Humboldts durchaus 

nachvollziehbaren und keineswegs einseitigen Standpunkt wie folgt kompakt zusammenfaßt:  

„Für (...) Humboldt war die ‘reine’, allgemeine Menschenbildung vorrangig gegenüber der utilitaristischen, 

speziellen Berufsbildung. Er lehnte diese zwar nicht prinzipiell ab, wollte sie jedoch ‘humanisieren’. Dazu hielt er 

es für erforderlich, primär alle Kräfte einer Person harmonisch zu entfalten und das personale Subjekt zur kritischen 

Distanzierung und zur verantwortlichen Autonomie im Umgang mit der sozioökonomischen Realität zu befähigen, 

ohne die Allgemeinbildung mit der Berufsbildung zu vermengen, da sonst (...) weder eine ‘reine’ allgemeine 

Menschenbildung noch eine ‘realitätsentsprechende’ spezielle berufliche Ausbildung gelingen könne“. 

 

Humboldt leugnete denn auch keineswegs die Bedeutung einer Berufstätigkeit für den Erwerb von 

Bildung. So sei es etwa für einen Tischler ebenso nützlich Griechisch zu lernen, wie es umgekehrt 

einem Gelehrten nütze, Tische zu machen. So liegt also auch im Anfertigen von Tischen ein 

Bildungswert, „eben weil ‘jede Beschäftigung’ den Menschen zu adeln vermag“ (Blankertz 1963, 95).  

 

6.2.2.3. Kritik am Neuhumanismus und Rehabilitierung der Spezialbildung 
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Bereits zu Anfang des 19. Jahrhunderts wurde in zunehmendem Maße das inhaltlich enggeführte 

Verständnis von Bildung als einer Gelehrtenbildung kritisiert, ebenso die damit verbundene einseitig 

intellektualistische und unpraktische Ausrichtung von Bildung (vgl. Vierhaus 1979, 528). Dem 

neuhumanistischen Programm einer allgemeinen Menschenbildung wurde somit der Vorwurf einer 

Perspektivenverengung entgegengebracht, da hierbei insbesondere die Lebenswelt Arbeit deutlich 

unterbewertet wurde, wie Herwig Blankertz (1982, 136) verdeutlicht: „Wirtschaftsberufliche Arbeit 

konnte als Banausentum abgewertet erscheinen, so daß Urteil und Kritik, zu denen Bildung 

ermächtigte, den politisch-ökonomischen Bereich ausklammerten und seinen eigenen Mechanismen 

überließ“. Der Neuhumanismus focht somit zwar gegen die Ineinssetzung von Erziehung und 

Berufserziehung und bewirkte die für das deutsche Bildungswesen im 19. Jahrhundert so typische 

Trennung allgemeinbildender und beruflicher Schulen, womit wiederum eine pädagogische 

Disqualifizierung der Berufsausbildung befördert wurde, „wenn auch nur indirekt und nicht 

bildungstheoretisch begründet“ (ebd., 172). Dennoch entstanden auch in dieser Zeit eines allgemeinen 

Übergewichts neuhumanistischer Überzeugungen zahlreiche Fachschulen. Blankertz (ebd.) betont, daß 

sogar „Humboldt meinte, kein bedeutendes Gewerbe solle eine solche Schule entbehren; nicht anders 

dachte Niethammer (...); denn die Berufsausbildung - auch eine systematisch mit höherem 

Theorieanteil über Schulen vermittelte - wurde von den Neuhumanisten für durchaus notwendig 

erachtet“. Auch Humboldt betrachtete in diesem Sinne „’Kunstgriffe und Fertigkeiten der Anwendung’ 

(...) keineswegs für unnötig. Aber diese Spezialbildung, so unerläßlich sie für das Erwerbsleben auch 

immer sein mochte, sollte nichts mit allgemeiner, mit menschlicher ‘Bildung’ zu tun haben“ (Blankertz 

1963, 23).  

 

Humboldts prinzipielle Einsicht in die Notwendigkeit einer Berufs- und Spezialbildung belegt, daß es 

kaum gerechtfertigt ist, die Idee der Berufsbildung vom Standpunkt der neuhumanistischen 

Bildungstheorie aus als Ding der Unmöglichkeit zu betrachten. So wird am Beispiel des bedeutendsten 

Vertreters des Neuhumanismus deutlich, „daß selbst im strengsten Programm reiner Menschenbildung 

schließlich eine gesellschaftlich-berufliche Bezogenheit aufzufinden ist“ (ebd.) und daß dieses 

Bildungsdenken in seinem Innersten offensichtlich Optionen für die Entwicklung einer Theorie der 

Berufsbildung bietet, auch wenn diese von den Neuhumanisten nicht verwirklicht wurde (vgl. ebd.). 

Den vermeintlich unüberbrückbaren bildungstheoretischen Widerspruch zwischen Neuhumanisten und 

Aufklärungspädagogen hinsichtlich des Stellenwerts der Berufsbildung relativiert Herwig Blankertz 

(ebd.) somit zu Recht: „Die scharfe Trennung, die hier zwischen ‘Bildung’ und ‘Ausbildung’ 

vorgenommen war und die für die weitere Entwicklung des deutschen Schulwesens ebenso wie für das 

pädagogische Denken so weitreichende Wirkungen haben sollte, ist offenbar weniger von der 

Bildungstheorie als vielmehr von dem übergreifenden Gegensatz der Deutschen Bewegung zur 
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Aufklärung zu erklären“. Da jenseits theoretischer und idealtypischer Gegenüberstellungen von 

Allgemein- und Berufsbildung alle inhaltlichen Aufgabenbereiche von Bildung in der Realität aber 

auch eine „gesellschaftliche und damit auch eine potentiell berufliche Bedeutung haben“ (Blankertz 

1982, 136), blieb eine scharfe inhaltliche Abgrenzung ohnehin kaum haltbar. Entsprechend negativ ist 

denn auch Friedhelm Nicolins (1978, 216) Kritik an der neuhumanistischen Engführung von Bildung: 

„Diese Zweigleisigkeit (von Bildung einer- und Ausbildung andererseits, B.L.) hat einerseits zu einer 

Mißachtung der Berufs- und Arbeitswelt geführt, andererseits zu einer abseitigen, lebensfernen 

Bildung, die zudem nur einer Minderheit vorbehalten war. Das ist unserem Zeitalter nicht mehr gemäß 

und bedurfte schon lange grundlegender Umgestaltung“. 

 

In der Gegenwart scheint diese bildungsgeschichtliche Dichotomie zwischen allgemeiner und 

beruflicher Bildung denn auch weitgehend überwunden. Für Carsten Breyde (1995, 42) etwa 

verschränkt sich Allgemeinbildung sogar zunehmend mit beruflicher Bildung, weshalb er mit  Blick 

auf moderne Unternehmenskulturen betont, daß hier von der Notwendigkeit gesprochen wird, 

„Berufsbildung im Sinne neuhumanistischer Allgemeinbildung zu verändern“. Wie sehr Elemente 

eines klassisch-neuhumanistischen Verständnisses von Bildung in Überlegungen zur beruflichen 

Bildung eingeflossen sind, wird auch von Rolf Arnold (1991, 166; zit. nach Breyde 1995, 42f.) 

deutlich hervorgehoben: Berufsbildung  „sieht sich vor die Aufgabe gestellt, den einzelnen nicht so 

sehr inhaltlich, sondern mehr formal zu bilden, d.h. ihn zum freien, autonomen und ich-haften 

Individuum zu entwickeln. Das Beruflich-Fachliche, das vordem den Kern der Berufskompetenz 

ausmachte, wird dabei zunehmend zum bloßen Mittel (Medium), d.h., es wird mediatisiert, es ist 

Anwendungsfall und ‘Weg’ zum Erwerb jener Subjektqualitäten, die die neuhumanistische 

Allgemeinbildungsvorstellung forderte“. 

 

6.3.   Fazit: Allgemeinbildung und Berufsbildung sind kein Widerspruch! 

Allgemeinbildung und Berufsbildung wurden in der deutschen Bildungstheorie seit dem 18./19. 

Jahrhundert immer wieder als antipodische, sich gegenseitig ausschließende Begriffe verwendet, wobei 

Allgemeinbildung als die höherwertigere der beiden Bildungsformen betrachtet wurde (vgl. Weber 

1999, 420). Speziell die Berufsbildung geriet ab der Mitte des 19. Jahrhunderts aus dem Blickfeld der 

Bildungstheorie und unter „das Diktat der sozioökonomischen Mächte“ (ebd., 424). Die Folge war 

„eine verhängnisvolle Trennung der idealistisch verstiegenen, realitätsfremden Allgemeinbildung i. S. 

des ‘höheren Bildungswesens’, von der ins Abseits geratenen, nur am Erwerb brauchbaren Wissens 

und bloßer Anpassung interessierten ‘volkstümlichen Bildung’“ (ebd.).152 Wurde somit, gerade auch 

unter Berufung auf Humboldt, beruflicher Bildung eine allgemeinbildende Wirkung weitgehend 

abgesprochen, schien diese Auffassung angesichts des Niveauanstiegs beruflicher Qualifikationen in 
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den modernen Industriegesellschaften indes immer weniger haltbar (vgl. Schwenk 1996, 217). Jörg 

Ruhloff (1996, 26) verdeutlicht den hierin gründenden Prozeß einer tendenziellen Nivellierung der 

Unterschiede zwischen den beiden Bildungsarten: „Mit der Wissenschaftsabhängigkeit der 

Arbeitsvollzüge in der modernen Gesellschaft entfällt auch ein prinzipieller Unterschied zwischen 

einer höheren gelehrten, durch ‘vollständige Einsicht in die Gründe’ definierten Bildung und einer 

Berufsbildung, die darauf verzichten könnte. (...) Andererseits gerät bei fortlaufender Differenzierung 

der Wissenschaft die am Gedanken wissenschaftlicher Gründlichkeit orientierte, gelehrte 

‘Allgemeinbildung’ von sich aus in die Nötigung zur Spezialisierung“. 

  

Dementsprechend wurde diese „bildungstheoretische Fehlentwicklung“ (Schwenk 1996, 217f.) einer 

rigiden Trennung und Ungleichbewertung von Allgemein- und Berufsbildung mittlerweile auch längst 

korrigiert. Seit dem 20. Jahrhundert, insbesondere seit Mitte seiner zweiten Hälfte, wird, bei aller 

Unterschiedlichkeit der beiden Bildungskonzepte, somit doch in zunehmendem Maße deren 

prinzipielle Gleichwertigkeit anerkannt (vgl. Weber 1999, 420). Diese Emanzipationsgeschichte 

beruflicher Bildung ist im folgenden kurz nachzuzeichnen, stellt sie doch eine wichtige Voraussetzung 

dar, um der Lebenswelt Arbeit und Beruf, und damit auch Lernenden Organisationen, prinzipiell eine 

substantielle Bildungsmächtigkeit attestieren zu können. Berufsbildung kann dabei, der Thematik und 

Intention dieser Arbeit gemäß, durchaus auch in einem weiten Sinne verstanden werden, meint also 

nicht nur berufsschulbezogene Bildung und Berufsausbildung im speziellen, sondern überhaupt eine 

Bildung, die vermittels Arbeit und Berufstätigkeit erworben wird.153 Hinsichtlich der theoretischen 

Meilensteine dieser Emanzipationsgeschichte beruflicher Bildung im 20. Jahrhundert ist zunächst 

Eduard Spranger zu nennen, dessen 1923 publizierte Ausführungen zu Berufsbildung und 

Allgemeinbildung die Diskussion entscheidend befruchteten (vgl. Spranger 1973; Schwenk 1996, 218). 

Zusammen mit ihm war es vor allem Georg Kerschensteiner, der im Sinne einer integrativen 

Bildungskonzeption die „Berufsbildung als Fundament der Allgemeinbildung“ (Weber 1999, 424) 

aufwertete. Beide können somit als „Pioniere des Berufsbildungsgedankens“ (Blankertz 1963, 11) 

bezeichnet werden. 

 

6.4. Die Apologeten der modernen Berufsbildungstheorie: Kerschensteiner und Spranger 

- Georg Kerschensteiner - 

In der Zeit nach dem Ersten Weltkrieg brachte Georg Kerschensteiner das Thema Arbeit und Beruf 

wieder in die Bildungsdiskussion ein, nachdem dieses zwar bereits von den Aufklärungspädagogen, 

von Hegel und auch Pestalozzi als höchst bedeutsam anerkannt worden, im 19. Jahrhundert jedoch 

wieder weitgehend in Vergessenheit geraten war (vgl. Menze 1970, 152). Kerschensteiner wandte sich 

in seiner Bestimmung von Bildung entschieden gegen die humanistischen Bestrebungen einer 
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gleichmäßigen und harmonischen Entfaltung des Menschseins und den Primat individueller Autarkie 

sowie gegen „den Bildungsegoismus und die Konsumentenhaltung des Bildungsbürgertums, die 

Mediatisierung der Welt und die Ausklammerung von Wirtschaft und Politik aus dem 

Bildungsdenken“ (ebd.). Mit der Abwendung von geistmetaphysischen Interpretationen von Bildung 

ging für Kerschensteiner zudem eine Orientierung an der „Alltäglichkeit der konkreten Situation“ 

(ebd., 153) einher, wobei sich diese aus der beruflichen Lage des Individuums, also aus seiner 

täglichen Arbeit ergibt. Entsprechend mußten für ihn denn auch Arbeit und Beruf ein inhärenter 

Bestandteil jedweder Bildungsbestimmung sein. In Umkehrung der tradierten Auffassung, wonach 

Allgemeinbildung die Grundlage für Berufsbildung zu sein habe, postulierte Kerschensteiner vielmehr, 

daß praktische Arbeits- oder Berufsbildung als Voraussetzung für den Erwerb echter Bildung zu gelten 

hat. Allgemeine Bildung stehe deshalb nicht am Anfang des Lebens, sondern, wenn überhaupt, an 

seinem Ende (vgl. ebd.). Kerschensteiner, der auch als Begründer der Berufsschule gilt, versuchte 

dabei über den Weg einer Humanisierung partikularer Berufsinteressen auch die Allgemeinbildung zu 

befördern. Der Weg zum idealen Menschen verlief für ihn dabei über den brauchbaren Menschen, 

weshalb Berufsbildung als Pforte zur Menschenbildung verstanden wurde (vgl. Weber 1999, 424).  

 

- Eduard Spranger - 

Bereits im Titel der von Eduard Spranger zuerst 1918 publizierten Abhandlung Grundlegende Bildung, 

Berufsbildung, Allgemeinbildung kommt das später sogenannte Dreistadiengesetz von Bildung zum 

Vorschein. Dieses postuliert, daß der Weg zur höheren Allgemeinbildung nur über den Beruf führe 

(vgl. Spranger 1965; Menze 1970, 153). Die erste Stufe, die der grundlegenden Bildung, sollte die 

geistigen Kräfte des jungen Menschen fördern, ihm, so Weber  (1999, 425), „eine basale, einfache 

Orientierung in Natur und Kultur“ erschließen und vielseitige Interessen ausformen helfen. Durch die 

zweite Stufe, die Berufsbildung, sollten sodann die Bildungspotentiale der objektiven Kultur im 

jeweiligen Subjekt ihre Aktualisierung erfahren. Ausgehend von der beruflichen Tätigkeit des 

Individuums wird schließlich auf der dritten Ebene, dem Niveau der Allgemeinbildung, „die 

Erweiterung und Vertiefung des übergreifenden Sinnhorizonts, Welt- und Selbstverständnisses (als nie 

abschließbar) möglich“ (ebd.). Der Durchlauf durch diese drei Stadien überwindet die rigide Trennung 

von Berufs- und Allgemeinbildung, wie Clemens Menze (1970, 153) bestätigt: „Mit dieser Wendung 

zerstört Spranger den überlieferten Gegensatz von Berufs- und Allgemeinbildung, indem er die eine zu 

einem Moment der anderen macht. Sie sind untrennbar miteinander verbunden. Die Berufsbildung ist 

eine Form der Allgemeinbildung, die Allgemeinbildung selbst ohne Berufsbildung unmöglich“. 

Entsprechend existierte für Spranger denn auch keine echte Berufsbildung ohne eine durch sie 

hervorgebrachte Allgemeinbildung (vgl. ebd.). Sprangers großes Verdienst war es somit, die 

Lebenswelt des Berufs in den Kontext des Bildungsdenkens zurückgeführt zu haben, indem er nämlich 
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„die neuhumanistischen Kategorien der Individualität, Universalität und Totalität unbelastet von aller 

zeitbedingten Kampfstellung gegen Aufklärung, Philanthropismus und Realismus auf ihren 

eigentlichen Sinngehalt befragte und von hier aus die ‘Berufsbildung’ als eine nicht nur mögliche, 

sondern sogar unerläßliche Phase von Bildung überhaupt erwies“ (Blankertz 1963, 108).  

 

Zum Zweck der Klärung der Relation zwischen Allgemein- und Berufsbildung bedurfte es dabei zuvor 

auch einer Bestimmung des Verhältnisses zwischen materialer und formaler Bildung. Materiale 

Bildung ist dabei Spranger zufolge immer eine besondere, spezielle Bildung. Da formale Bildung  

indes nur als Ertrag einer inhaltlichen Bildung zu erwarten sei, müsse jede Bildung somit 

begriffsnotwendig eine Spezialbildung sein (vgl. ebd., 109f.). Herwig Blankertz (ebd., 110) erläutert 

diesen zunächst eher kompliziert anmutenden Zusammenhang:  „Da alle materiale Bildung besondere 

Bildung ist und da es formal nur darauf ankommen muß, für die jeweils geforderten Leistungen eine 

individuelle Werthaltung als Zielvoraussetzung in Ansatz bringen zu können, besteht kein ernstlicher 

Grund, irgendeine Beraufsausbildung von der ‘Bildung’ auszuschließen“. Vielmehr, so betont er 

entschieden, ist echte Bildung nur durch Berufsbildung erreichbar (vgl. ebd.). Eine Bildung, die über 

das empirische Sein hinaus zur Wahrheit des Subjekts vordringt, „erfordert eine sachbezogene, 

überindividuelle Einstellung zur Aufgabe, die Entäußerung des Ich in der objektiven Leistung; die 

Überwindung der bloßen Subjektivität durch die selbstlose Hingabe an die Sache um ihrer selbst willen 

ist Bedingung dafür, daß irgendein menschliches Verhalten als Bildung auf das Individuum 

zurückverweist“ (ebd., 111). Im Mittelpunkt der Sprangerschen Bestimmung von Bildung stand dabei 

der sehr persönlichkeitsorientierte Gedanke „einer Emporsteigerung des Individuums zu der ihm 

jeweils aufgegebenen Individualität“ (ebd., 108). Sprangers Bildungsbegriff ist in diesem Sinne 

„Ausdruck der ästhetisch-ethischen Formung des inneren Menschen“ (Menze 1970, 152). Gegenüber 

dem tradierten Allgemeinbildungsbegriff nahm Spranger Blankertz (1963, 109) zufolge denn auch eine 

ablehnende Haltung ein und das nicht allein, „weil der Enzyklopädismus einer materialen Allgemein-

bildung prinzipiell unrealisierbar sein muß“, sondern letztendlich wohl deshalb, weil er einen 

Unbegriff darstellt. So repräsentiert eine bloß materiale Allgemeinbildung doch lediglich „die 

empirisch geraffte Summe aller Kulturinhalte, bar jeden verpflichtenden Prinzips“ (ebd.). 

Allgemeinbildung bezeichnet aber vielmehr „die unendliche Aufgabe menschlicher Selbst-

verwirklichung“ (ebd., 111). Richtig verstanden steht sie also für das unabschließbare Bemühen um die 

Selbstverwirklichung des Menschen, sie ist somit gewissermaßen eine Richtung geistigen Wachstums 

und keine vollendete Tatsache, weshalb sich Allgemeinbildung auch einer gegenständlichen 

Objektivation entzieht (vgl. ebd.). Spranger sprach im Zusammenhang eines solchen transzendental-

subjektiven Verständnisses von Allgemeinbildung, das auch normative und somit überempirische 

Bildungstheoriegehalte inkludiert154, von formaler Allgemeinbildung und meinte damit eine 
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„Allgemeinbildung der Form nach, nämlich Form von Bildung überhaupt, allgemeine Form jeder 

besonderen Bildung, sei es berufliche, sei es nichtberufliche“ (Blankertz 1963, 111). Herwig Blankertz 

(ebd., 111f.) faßt dieses Spranger‘sche Verständnis einer auch die berufliche Bildung inkludierenden 

Allgemeinbildung pointiert zusammen: „Allgemeinbildung als Form befreit Berufsbildung vom 

Vorwurf banausischer Geistesart, weil sie ihr in der Voraussetzung der individuellen Werthaltung das 

Ziel anweist, in dessen unendlicher Realisierung der Mensch allein die Freiheit und Würde seiner 

selbst als eines moralischen Wesens zu gewinnen vermag“.155 

- Kritische Einwürfe - 

Spranger und Kerschensteiner lieferten wichtige Beiträge zur Überwindung der Dichotomie zwischen 

spezieller, berufsbezogener Bildung einerseits und allgemeiner Bildung andererseits. Zu kritisieren ist 

mit Erich Weber (1999, 425) an ihren Berufsbildungstheorien indes, daß zur Zeit ihres Entstehens der 

Beruf kaum noch als menschlicher bzw. gesellschaftlicher Sinnmittelpunkt gelten konnte, war doch die 

Ausübung eines Dauerberufs schon rückläufig und wurde der Beruf „immer weniger als Berufung, 

sondern meist nur noch funktionalistisch als wechselnde jobartige Erwerbstätigkeit erlebt“. Diesem 

Aspekt ist heute, d.h. in Zeiten des Strukturwandels zur Gesellschaft postindustriellen Typs, die u.a. 

durch erhöhte Mobilität, einen zunehmenden Prozentsatz prekärer Beschäftigungsverhältnisse und 

einen hohen Stellenwert des Faktors Freizeit gekennzeichnet ist, zweifellos ein noch weitaus höherer 

Stellenwert einzuräumen. Auch Clemens Menze (1970, 171) kritisiert an den Vordenkern der 

modernen Berufsbildungstheorie diesen Gesichtspunkt einer heute nicht mehr zeitgemäßen 

Einschätzung der Bedeutung des Berufs: „Zwar wird der Gegensatz zwischen Allgemeinbildung und 

Berufsbildung als eine Scheinalternative erfaßt und somit der Diffamierung des Berufs, wie sie im 

bürgerlich-pädagogischen Denken immer wieder auftritt, ein Ende gemacht; aber in dem zu eng 

artikulierten Verständnis von Beruf kann die Dimension der neuzeitlichen Arbeitswelt nicht erschöpft 

werden“. Deshalb bedürfe es auch einer Versachlichung des Begriffes Beruf. Und auch die These, 

Bildung sei an Berufsbildung geknüpft und deshalb auch nur über den Beruf erreichbar, ist Menze 

(ebd.) zufolge anzuzweifeln, weil eben „mit dem Verschwinden der Dauerberufe in vielen Bereichen 

der modernen Arbeitswelt Beruf schwerlich noch mit Berufung zusammengebracht werden kann, 

sondern an seine Stelle der ‘job’ tritt“156, der in seinen Anforderungen an den Menschen freilich nicht 

weniger anspruchsvoll ist.157 Auch läßt sich in diesem Zusammenhang bemängeln, daß die 

berufsbildungstheoretischen Konzepte sensu Kerschensteiner und Spranger noch vom Ideal 

handwerklich-kleinbetrieblicher Tätigkeitsfelder inspiriert waren und somit kaum auf die Verhältnisse 

der (post-)industriellen Moderne übertragen werden können (vgl. Weber 1999, 425). Dennoch bleibt es 

Kerschensteiners und Sprangers bleibendes Verdienst, einer wichtigen pädagogischen Entwicklung 

den Weg bereitet zu haben, hin zu einer hohen Akzeptanz beruflicher Bildung in ihrer Relation zur 

allgemeinen Bildung. 
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6.5.   Weitere Beiträge 

- Theodor Litt - 

Im Rahmen einer kurzen Zusammenschau ausgewählter Apologeten einer modernen pädagogischen 

Theorie der Berufsbildung sollte Theodor Litt nicht fehlen. Er aktualisierte die bildungstheoretische 

Diskussion, indem er den Bildungsbegriff auf die Bedingungen der modernen Arbeitswelt bezog. Litt  

stellte somit die Frage nach der Bildung des Menschen unter Bedingungen der modernen technischen 

Arbeitswelt der Industriegesellschaft. Das dazugehörige Verhältnis von Mensch und Welt, welches für 

ihn ein bildungstheoretisches Grundverhältnis war, wurde von ihm dabei als eine regelrechte 

Antinomie betrachtet, als ein Spannungsverhältnis, das es auf eine reflektierte Art und Weise 

auszuhalten gelte, „ohne einerseits vor der organisierten Arbeitswelt in die Innerlichkeit zu flüchten 

mit der Konsequenz der Verwahrlosung jener Welt, und ohne andererseits den an der Sache 

orientierten Fortschritt zum universalen Bewegungsgesetz zu erhöhen“ (Koch 1999a, 83). Beeinflußt 

von Hegel entwickelte Litt dabei ein interaktives Verständnis von Bildung, welches gerade vor dem 

Hintergrund moderner, kommunikationsorientierter Formen der Arbeitsorganisation, wie also auch 

dem Konzept der Lernenden Organisation, über eine hohe Gegenwartsrelevanz verfügt.  

 

Der einzelne Mensch wird hierbei nicht mehr als ein autonomes und auf sich selbst verwiesenes 

Subjekt betrachtet, vielmehr wird das Ich in seiner Abhängigkeit von einem bestimmten Gegenüber, 

dem Du, und dieses Gegenüber in seiner Beziehung zu einem Ich erfaßt. Clemens Menze (1970, 155) 

erläutert diese dialogische Perspektive: „Nicht mehr die Entfaltung aus sich heraus, (...) sondern die 

Auseinandersetzung mit dem anderen, die Begegnung mit dem dem Ich Fremden, das Aushalten der 

Widersprüchlichkeit, das Leben in Antinomien bestimmen sich als Grundcharakteristika der Bildung“. 

Bildung steht Litt zufolge für einen Prozeß der kritischen Reflexion und Aneignung von Tradition, bei 

gleichzeitigem Welt- und Selbstbezug, mit dem sich der Mensch auch in seiner Gegenwart bewährt. 

Bildung bezeichnet demzufolge die Fähigkeit des Menschen, sich und seine Beziehung zur Welt zu 

ordnen. Pädagogik als Erfahrungswissenschaft muß entsprechend auch die realen Lebensfelder des 

Menschen wie Politik, Wirtschaft, Technik, Arbeit, Beruf oder auch Sport mit einbeziehen (vgl. ebd.). 

Menze (ebd., 170) unterstreicht denn auch ganz in diesem Sinne die Pluralität der pädagogischen 

Gegenstandsbereiche und stellt im Zusammenhang der Debatte um Bildung und Arbeit die These auf, 

daß die Arbeitspädagogik lange auf einem zu eng gefaßten Arbeitsbegriff gründete: „Arbeit im 

neuzeitlichen Verstande kann aber nicht gegen Muße, Freizeit, Sport, Konsum ausgespielt werden. 

Vielmehr sind diese Bereiche selbst in entscheidender Weise von der Arbeit bestimmt. Auch die 

Ineinssetzung von Arbeit und Berufswelt verkürzt die Fragestellung erheblich. In den Fragebereich 

Arbeit und Bildung gehören Freizeit-, Sport-, Wirtschafts-, Berufspädagogik genauso wie die 
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politische Erziehung“. Aus diesen Einsichten resultiert bei Litt dann auch eine entsprechende Berufs-

bildungstheorie: „In ihr manifestiert sich der Auszug der Pädagogik aus jenem Ghetto, in das sich eine 

pseudohumanistisch-spätbürgerliche Bildungstheorie durch die Negierung des Wirtschaftlichen, des 

Politischen, des Gesellschaftlichen, des Technischen, des Berufs überhaupt selbst eingeschlossen 

hatte“ (Menze 1970, 170). Dieser Aspekt der Vielfalt möglicher Lebenswelten,  innerhalb derer sich 

Bildung ereignet, ist gerade auch hinsichtlich eines noch zu erläuternden humanökologischen 

Bildungsverständnisses besonders hervorzuheben (vgl. Kapitel 7). 

 

- Eugen Fink - 

Auch in Eugen Finks Bildungstheorie des Technischen (vgl. etwa Fink 1978) wird der Stellenwert der 

Praxis für den Erwerb von Bildung hervorgehoben, sein Verständnis von Bildung steht somit, nicht 

überraschend, konträr zu jenem des Neuhumanismus (vgl. Menze 1970, 165). Kritisiert wird dabei 

dessen elitärer Grundzug ebenso wie die Persönlichkeitsfixierung von Bildung, eine Auffassung, die 

bekanntlich in der antik-mittelalterlichen Tradition wurzelt, nach denen der Theorie, der Ideenschau, 

ein Vorrang vor Praxis zukommt. Es ist nun jedoch gerade die in der beginnenden Neuzeit wurzelnde 

Umdeutung des Verhältnisses von Theorie und Praxis, die den Weg zu einer modernen Theorie von 

Bildung bahnt. Clemens Menze (ebd., 165f.) interpretiert dies vor dem Hintergrund der 

unterschiedlichen Denkansätze von Neuzeit und Antike treffend: „Wahrheit im neuzeitlichen 

Verstande enthüllt sich nicht dem Zuschauen, sondern sie muß ergriffen werden. Das Tun erhält einen 

Vorrang vor dem Betrachten. Die Theoria im aristotelischen Sinne verschwindet aus dem Gesichtskreis 

des neuzeitlichen Denkens. Weil der Mensch seine Erkenntnis sichern muß, kann er nur erfassen, was 

er selbst hergestellt hat. Das Erkennen ist deshalb ein Erzeugen, ein Machen“. 

 

Die moderne Kultur ist Fink zufolge eine Wissenschaftskultur, die unter Bedingungen der modernen 

Industrie und Technik zwangsläufig zu Prozessen der Spezialisierung und Arbeitsteilung führt. Daraus 

ergibt sich wiederum die Notwendigkeit einer Organisation von Arbeit in entsprechend spezialisierten 

Gruppen (vgl. Fink 1978). Gebildet in diesem Sinne ist dann nicht mehr der Besitzer spezieller 

Kenntnisse, sondern derjenige, so Menze (1970, 166f.), „der sich nicht als ‘Gebildeter’, vielmehr als 

ständig Lernender und Forschender begreift und sich der Arbeitsgruppe einordnet. Bildung ist deshalb 

nicht mehr synonym mit der Emanzipation des Einzelmenschen“ (zum transsubjektiven Charakter der 

Bildung vgl. auch Fink 1978, besonders ebd., 54). Letztere, sicherlich auch fehlinterpretierbare These 

Finks ist dabei insbesondere hinsichtlich der für Lernende Organisationen unverzichtbaren Gruppen-

arbeitsprozesse und deren Bildungspotential von größtem Interesse. 

 



 

 195 

- Blankertz, Ballauff, Faulstich - 

Ein weiterer bedeutender Beitrag zur Debatte um den Stellenwert einer praxisorientierten, 

berufsbezogenen Bildung158 und um deren Verhältnis zur Allgemeinbildung stammt von Herwig 

Blankertz. Er formulierte die diesbezüglich „radikalste theoretische Position“ (Ruhloff 1996, 25), daß 

nämlich die wahre allgemeine Bildung sogar gerade in der beruflichen bzw. speziellen Bildung 

bestehe, letztere demzufolge höher zu bewerten sei, wie Jörg Ruhloff (ebd.) ideengeschichtlich 

erläutert: „Der dahin führende Gedankengang greift auf Hegels These zurück, daß allein in der 

bildenden Arbeit am Besonderen das unselbständige, knechtische Bewußtsein zum selbständigen 

Bewußtsein zu werden vermag. Bildung ist demzufolge grundsätzlich eine inhaltlich verbesonderte“.159 

Unter Bezugnahme auf die Strömung des pädagogischen Realismus unterstreicht auch Theodor 

Ballauff (1978, 140) die Bedeutung und den Stellenwert von Arbeit für den Erwerb von Bildung. 

Hierbei sind es nicht mehr die vom klassischen Humanismus noch geforderten Disziplinen und 

Wissensgebiete der Sprache, Philosophie und Geschichte, die vor allem für Bildung bedeutsam sind, 

„sondern die Sachkenntnisse und Fertigkeiten, die einen Menschen zum Herrn seines Lebenskreises 

machen. Kenntnisse und Fertigkeiten werden erworben. Arbeit macht die Grundweise dieses Erwerbs 

aus. Arbeit bildet und läßt Bildung erwerben“. 

 

Peter Faulstich (2001, 435) sieht das Bemühen um eine Synthese beruflicher und allgemeiner Bildung 

vor dem Hintergrund tief- und weitreichender Widersprüche gesellschaftlicher Art, die zudem auch mit 

terminologischen Unklarheiten einhergehen, welche die bildungstheoretische Debatte entsprechend 

erschweren. Diese höchst interessante, auch hinsichtlich der Fragestellung nach Bildungs- und 

Persönlichkeitsspielräumen Lernender Organisationen bedenkenswerte Betrachtungsweise sei 

abschließend ausführlich zitiert: 

„Auch nach dem 2. Weltkrieg blieb Arbeitsbezug in der Form von Beruflichkeit in die Theorien der 

Berufspädagogik und der Erwachsenenbildung – wenn auch oft mit schlechtem Gewissen – eingebunden. (...) Hinter 

den aufsteigenden Postulaten ‚Verbindung‘, ‚Integration‘ oder gar ‚Synthese‘ allgemeiner und beruflicher Bildung‘ 

(sic!) stehen unbewältigte Probleme der deutschen Bildungstradition, die weiter wirken und immer wieder neu 

aufbrechen, weil sie einen realen, unbewältigten Widerspruch der bürgerlichen Gesellschaft zu fassen versuchen. Die 

Individuen stehen in unterschiedlichen Bezügen, je nachdem, ob es um den Einsatz des möglichen Arbeitsvermögens 

durch Ein- und Unterordnung geht oder um das Herstellen gesellschaftlicher Zusammenhänge, ausgehend von 

demokratischen Postulaten nach Gleichheit und Freiheit, die Entfaltung aller zu ermöglichen. Diesen Widerspruch 

spiegelt die Bildungstheorie in ihren verschiedenen Ausformungen. Die gegensätzlichen Anforderungen haben in der 

theoretischen Diskussion, weil die Ursachen nicht aufgedeckt oder nicht aufhebbar waren, zu vielfältig verkehrten 

und verzerrten Argumentationen geführt. So vermischen sich aufgrund begrifflicher Unklarheit oft die verschiedenen 

Dimensionen der ‚Desintegration‘: das Verhältnis von Identität und Funktionalität; die Frage nach grundlegenden 

und aufbauenden Inhalten; der Zusammenhang von universellen und speziellen Kompetenzen sowie das Problem der 

allgemeinen, d.h. für alle notwendigen, und der beruflichen, d.h. besonderen, Bildung. Dies wird in verschiedensten 

Varianten immer wieder neu durchgespielt. Seit hundert Jahren wogt deshalb die Debatte um Ent- und 

Verberuflichung. Einordenbar ist dies nur, wenn dahinter eine allgemeinere kategoriale Folie - nämlich Arbeitsbezug 

– aufgespannt wird. Beruflichkeit als historisch spezifische Form vom (sic!) Erwerbsarbeit ist jeweils Resultat 

technischer Anforderungen, kultureller Traditionen und betriebs- und arbeitsmarktpolitischer Aushandlungsprozesse. 

Sie öffnet ein flexibles Spannungsfeld von Funktionalität und Identität der Arbeitenden. Dies ist eben nicht 

deterministisch festgelegt, sondern interessenbezogen“.  

6.6.   Zusammenfassung und Weiterführung 
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Nach der Zusammenschau ausgewählter Beiträge zur Verhältnisbestimmung von Allgemein- und 

Spezialbildung läßt sich zusammenfassend festhalten, daß Allgemein- und Spezialbildung zwar als 

unterschiedliche Kategorien zu betrachten sind, daß aber beide auch wiederum zusammengehören, 

sofern erst beide Bildungen den Menschen in die Lage versetzen, den Gesamtbildungsanspruch 

einzulösen, nämlich einerseits Hinwendung zum praktischen Leben, andererseits aber auch Distanz 

hierzu ( vgl. Weber 1999, 422). In diesem ausgewogenen, Bildung ganzheitlich fassenden Sinne 

unterstreicht auch Friedhelm Nicolin (1978, 222), „daß auch und gerade dort, wo Bildung sich einfügt 

in das soziale und berufliche Beziehungsgeflecht, also in ein aufweisbares System von 

Zweckbestimmtem (...), daß gerade dort Raum geschaffen werden muß für das Zweckfreie, das der 

Mensch sich zueignet, und damit für das Unverrechenbare und Unverfügbare am Menschen selbst!“. 

Dementsprechend lehnt es Nicolin (ebd., 223) entschieden ab, ein einseitiges Prinzip zu 

verabsolutieren und plädiert vielmehr zu Recht für einen ausbalancierten Kompromiß: „Nicht eine 

‚höhere‘ Bildung, die sich dem Lebensvollzug entfremdet und vielleicht gerade darin ihr 

selbstgesetztes Maß zu haben vermeint – aber auch nicht einfach ein als Bildung ausgerufenes Angebot 

von Qualifikationen, das sich seinen Sinn vorgeben läßt in den Leistungsfunktionen, die die 

Gesellschaft je und je benötigt. Wir brauchen beide Ansätze, von ihrer Einseitigkeit befreit!“.  

 

Erich Weber (1999, 423) warnt denn auch vor einer mißverständlichen Betrachtung der Begriffe 

Allgemein- und Berufsbildung als falscher Alternativen und plädiert für eine „korrelative und 

komplementäre Bestimmung ihres Verhältnisses“. Jörg Ruhloff (1996, 25) kommt zu der konvergenten 

Folgerung: „Die Rechtmäßigkeit einer pädagogisch begründeten Unterscheidung zwischen 

Allgemeinbildung und Berufsbildung ist heute fraglich geworden“. Ebenso postuliert Clemens Menze 

(1970, 158): „Auch die aus dem 19. Jahrhundert überkommene, lange andauernde Kontroverse um 

Bildung und Ausbildung kann in unserer Zeit als abgeschlossen gelten“. Und Werner Markert (1998, 

15) bemerkt hinsichtlich der Frage nach der Vereinbarkeit von Allgemein- und Spezialbildung mit 

Blick auf konkrete Erfahrungen aus der ökonomischen Praxis, „daß ‚arbeitsorientierte‘ Bildung, wenn 

sie sich dialektisch versteht, das ‚Allgemeine‘ im Verständnis von Bildung als Erweiterung der 

menschlichen Potentiale mit dem ‚Speziellen‘ zu verbinden vermag im langsamen Aufbau einer 

reflexiven, konfliktfähigen und gestaltungskompetenten Identitätsbildung im kooperativen Verstehen 

und Überwinden von alltäglichen Arbeits- und Lebensproblemen“. Die Unvereinbarkeit von 

Allgemein- und Berufsbildung ist also in der Gegenwart argumentativ längst widerlegt und 

überwunden, auf der begrifflichen Ebene besteht somit heute weitgehend Einigkeit darüber, sowohl 

Allgemein- als auch Berufsbildung als Untermengen von Bildung zu betrachten. Beide Konzepte sind 

dementsprechend vom Bildungsbegriff her zu definieren und zu legitimieren, wobei es gilt, den 

Bildungsbegriff selbst für jede Zeit erneut zu bestimmen (vgl. Weber 1999, 420f.).  
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Die Analyse des Stellenwerts von Arbeit und Praxis für den Erwerb von Bildung, wie sie hier in Form 

eines kurzen Durchganges durch die pädagogischen Schlüsselepochen der Aufklärung und des 

Neuhumanismus und der hierfür bedeutendsten modernen Beiträge zum Thema vorgenommen wurde, 

verfolgte in erster Linie zwei Intentionen: Zum einen sollte belegt werden, daß Arbeit und Beruf als 

bildungsmächtige Lebenswelten anzusehen sind, tätige Arbeitspraxis somit ein zentrales Feld für den 

Erwerb von Bildung bzw. für das Durchlaufen von Bildungsprozessen ist und der Bildungsbegriff 

somit weitaus mehr umfaßt als etwa nur Innerlichkeit und Kontemplation. Zudem sollte verdeutlicht 

werden, daß der vermeintliche Widerspruch zwischen Allgemeinbildung und Berufs- bzw. 

Spezialbildung nicht nur überwindbar ist, sondern sich als Scheinalternative entlarvt, sofern sich diese 

beiden Teilmomente von Bildung in Wahrheit wechselseitig zu durchdringen und zu befruchten 

vermögen. Dies gilt insbesondere auch dann, wenn Berufsbildung in einem lebensumfassenden Sinne 

verstanden wird, d.h., über den Bereich der Berufsausbildung hinausgehend, als eine Bildung, die in 

der und durch die Lebenswelt Arbeit/Beruf erworben wird. Beide Einsichten sind für die Fragestellung 

dieser Arbeit nach dem Bildungspotential  Lernender Organisationen von höchster Bedeutung, kann 

vor diesem ideengeschichtlichen pädagogischen Hintergrund doch festgehalten werden, daß berufliche 

Tätigkeit als adäquater Kontext für den Erwerb von Bildung betrachtet werden muß und daß 

Bildungsprozesse in der Lebenswelt einer Organisation somit potentiell über eine veritable Heimstatt 

verfügen. Hinsichtlich der Frage nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen ist mithin 

davon auszugehen, daß das menschliche Handlungsfeld Arbeit und Beruf, vorbehaltlich notwendiger 

Differenzierungen, kein exklusives Terrain für eine Berufs- bzw. Spezialbildung bereitet, sondern 

gerade auch einer allgemeinen Bildung weite Spielräume eröffnet. Diese heute zwar plausiblen, 

pädagogisch-geschichtlich indes keineswegs immer unumstrittenen oder gar selbstverständlichen 

Folgerungen bilden nun den Ausgangspunkt für eine Erweiterung des Bildungsverständnisses um eine 

humanökologische Perspektive, um von daher substantielle Aussagen hinsichtlich gegebener, aber auch 

eingeschränkter oder gar konterkarierter Spielräume für Bildungsprozesse im Kontext lern- und 

veränderungsorientierter Formen der Arbeitsorganisation, für die das LO-Konzept Modell steht, treffen 

zu können. 
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7.  Erweiterung des grundgelegten Bildungsverständnisses um eine humanökologische 

Perspektive 

7.1.  Einführender Überblick 

Zum Zweck der inhaltlichen Abrundung und Vertiefung des grundgelegten Bildungsverständnisses soll 

im folgenden also eine erweiterte, humanökologisch orientierte Sicht von Bildung erläutert werden, 

welche insbesondere auf die pädagogischen Zielsetzungen der Identitätsstärkung und Persön-

lichkeitsentwicklung abhebt und in Verbindung damit auch die Möglichkeiten individueller 

Lebensgestaltung und Selbstbestimmung anvisiert. Im Sinne dieser Fragestellung ist dann zu eruieren, 

ob und inwiefern die zentralen Elemente und Dimensionen bildenden Lernens bzw. des hier 

grundgelegten Bildungsgedankens mit den bereits erläuterten strukturellen und kulturellen Prämissen 

und Gegebenheiten moderner posttayloristischer, veränderungs-, partizipations-, kommunikations- und 

lernorientierter Formen der Arbeitsorganisation, wie sie hier idealtypisch unter dem Signet der 

Lernenden Organisation subsumiert wurden,  übereinstimmen oder aber auch im Widerspruch hierzu 

stehen. Hierbei werden neben den vorhandenen bildungsförderlichen und –mächtigen Momenten auch 

Grenzen und immanente Widersprüche zwischen einem substantiellen Verständnis von Bildung 

einerseits und Lernenden Organisationen bzw. den sie konstituierenden und einbettenden 

makroökonomischen Rahmenbedingungen andererseits aufgezeigt. Daran anknüpfende Ausblicke auf 

die mögliche Überwindung und Vermeidung dieser Inkonsistenzen und Defizite sollen sodann die 

Arbeit beschließen (vgl. Kapitel 8 und 9). 

 

Seit ca. zwei Jahrzehnten rückt im Bereich der Human- und Sozialwissenschaften in zunehmendem 

Maße ein auch für die Belange der Fragestellung nach dem Bildungspotential Lernender 

Organisationen überaus ergiebiger Ansatz in den Vordergrund, der sein Erkenntnisinteresse verstärkt 

auf die komplexen, das jeweilige Individuum vielseitig sozialisierenden soziokulturellen 

Lebensumwelten richtet und den einzelnen Menschen nicht als isolierte und weltlose Person versteht, 

sondern vielmehr als Subjekt in je konkreten, sich wandelnden, pluralen Lebensumwelten 

unterschiedlicher Reichweite. Diese reichen, untereinander vernetzt und interdependent, von 

Kleinstumwelten im Nahbereich wie Familie, Freundeskreis und Arbeitskollegen, bis in den 

übergreifenden Umweltzusammenhang auf der Makroebene der Gesamtkultur (vgl. Mertens 1998d, 

102-107). Eine solch systemische Sichtweise, wie sie der humanökologischen Perspektive 

zugrundeliegt, betrachtet das einzelne Individuum, im Gegensatz etwa zu den lange Zeit 

dominierenden behavioristischen oder strukturfunktionalistischen Sichtweisen, nicht lediglich als ein 

durch gesellschaftsstrukturelle Faktoren passiv geprägtes Objekt, sondern vielmehr als einen, mit 

unterschiedlich starken Einschränkungen, aktiv mitgestaltenden, reflexiv tätigen Umweltakteur (vgl. 

ebd., 127), als ein Subjekt, daß „zu reflexivem Welt- und Selbstbezug fähig ist“ (ebd., 128).160 Der 
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Begriff der Humanökologie161 bezieht sich somit auf die Wechselwirkungen zwischen Individuen und 

ihren natürlichen wie soziokulturellen Umwelten. Von zentralem Interesse ist dabei aber nicht nur die 

Wechselwirkung zwischen dem Subjekt und seinen jeweiligen Umweltkontexten, sondern ebenso die 

Vernetztheit dieser Kontexte miteinander, wodurch dem Systemgedanken und der systemischen 

Perspektive eine zentrale Bedeutung zukommt. In methodischer Hinsicht charakteristisch für die 

ökologische Sichtweise ist gemäß Gerhard Mertens (1998d, 103) „ein auf die Erfassung der 

Wechselbeziehungen zwischen Funktionseinheiten gerichtetes ‘systemisches’ Denken, das über die 

Analyse von Einzelmechanismen und -strukturen hinaus zentral die Erkenntnis des 

Funktionszusammenhanges von vernetzten Systemen intendiert. Charakteristisch hierfür ist eine 

ganzheitlich-‘holistische’ Perspektive“. Gerade für die Pädagogik erscheint die Berücksichtigung und 

Vertiefung humanökologisch-systemischer Zusammenhänge nicht nur angeraten, sondern geradezu 

notwendig, „(v)ollzieht sich doch die Formung des Menschen zur Persönlichkeit, seine Bildung, stets 

nur in der jeweiligen produktiven Auseinandersetzung mit (...) Umweltanforderungen materieller, 

gesellschaftlicher und kultureller Art“ (ebd., 109).  

 

7.2. Das humanökologische Bildungsverständnis (nach Bronfenbrenner und Mertens) 

- Bildung als Kategorie des Selbst- und Weltbezuges - 

Von besonderem Gewicht für das Erkenntnisinteresse vorliegender Arbeit ist nunmehr das Verständnis 

von Bildung, das einer solchen humanökologischen Perspektive innewohnt. Nicht zuletzt geht es 

sodann auch um die Frage nach der Förderbarkeit einer derartigen Bildung. Die pädagogische 

Zentralkategorie Bildung bezeichnet nach Gerhard Mertens (1998d, 124) „die selbsttätige Formgebung 

des Individuums zu seinem personalen Selbstsein, meint jenen lebenslangen Prozeß, in dessen Verlauf 

sich der Mensch zur reifen Persönlichkeit eines innerlich freien, sittlich-kulturellen Wesens von 

unverwechselbarer Individualität heranbildet und ausformt (...) Im Resultat ist Bildung dann 

vernunftgemäße Daseinsform im umfassenden Sinn, nämlich in der geistigen Ganzheit einer 

Existenzweise, in der theoretisches Erkennen, praktisches Handeln und sinnlich-ästhetisches Urteilen 

aufeinander verwiesen sind (...) Bildung zielt sonach auf das reflexive und verantwortete Dasein des 

Menschen ab“. 

 

Neben einer Subjektkategorie ist Bildung, angesichts der intersubjektiven und tätig-objektbezogenen 

Beziehungsmuster des Menschen, zugleich jedoch auch zwingend eine Kategorie des Weltbezugs und 

steht somit für „die Möglichkeit zum Selbstsein der Person, dies jedoch im Daseinsraum einer 

konkreten Lebenswelt“ (ebd., 125). Es geht mit anderen Worten um die Bewältigung gesellschaftlicher 

Aufgaben in einem gegebenen individuellen und sozialen Rahmen. Bildung stellt in diesem Sinne eine 

Relationskategorie dar, die zwischen Subjekt und Welt vermittelt (vgl. ebd.). Aufgrund dieser für die 
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menschliche Existenz konstitutiven Weltbezogenheit personalen Seins, aufgrund der Tatsache also, daß 

eine als Selbstverortung des Subjekts in seiner Welt verstandene Bildung ohne einen konkreten 

Umweltbezug schlechterdings unmöglich ist (vgl. ebd., 128), bedarf es auch der Korrektur eines primär 

doch eher subjektbezogenen Bildungsverständnisses sensu Humboldt und zwar im Sinne seiner 

Ausweitung um die Dimension des Weltbezuges (vgl. ebd., 125). Mertens (ebd.) führt hierzu näher aus: 

„Zwar bildet, entfaltet, verwirklicht sich der Mensch in und für sich selbst als Individualität; als ein 

Selbstsein in Welt, aber vermag er dies nur von Welt her und auf Welt hin“. So entsteht auf Grundlage 

der Austauschbeziehungen zwischen Individuen und ihren Lebenswelten ein dialektischer Prozeß 

subjektiver Wirklichkeitsbewältigung einerseits, bei gleichzeitiger Formung des Subjekts durch eben 

diese Wirklichkeit andererseits (vgl. ebd.). An anderer Stelle betont Mertens (1989a, 187) denn auch 

zu Recht: „Für die personale Existenzweise und ihre selbsttätige, innere Formgebung ist das In-der-

Welt-Sein schlechthin konstitutiv“. Aus dieser Weltorientierung von Bildung erwächst indes auch eine 

Gestaltungsverantwortung hinsichtlich der Bemühungen um menschliches Wohlergehen und dessen 

Förderung. Entsprechend zielt Bildung auch auf den Bereich des Utilitären, wie Mertens (ebd., 186) 

folgerichtig unterstreicht: „Gerade im Schmelztiegel praktischen Weltumgangs bildet der Mensch seine 

humane Gestalt heraus, die sittlich-kulturelle Gestalt eines freien Subjekts in Natur und Geschichte“. 

Ein solches Verständnis von Bildung kongruiert in starkem Maße mit demjenigen Wolfgang Klafkis, 

akzentuiert dieser doch ebenfalls die wechselseitige Beziehung zwischen Mensch und Welt und bietet 

somit auch für eine Konzeption der sozialen Lebenswelt Organisation und ihrer Belange gute 

Anschlußmöglichkeiten (vgl. hierzu bereits 4.3.3.2.2.). 

 

Bildung, die von Mertens (1998d, 126) treffend als „vernunftgeleitete(r) Welt- und Selbstbezug des 

Menschen“ charakterisiert wird, unterstreicht angesichts seiner Außenweltorientierung dann auch die 

in der humanökologischen Perspektive so herausragende Bedeutung der mit dem Individuum jeweils 

wechselwirkenden Umweltkontexte für die Entwicklung der Persönlichkeit: „Wie sich Personsein nur 

in situativen Umweltkontexten als den Teilen einer individuellen und gesellschaftlich bedingten 

konkreten Lebenswelt realisieren läßt, so kann sich der Mensch als selbständige Person heranbilden 

und zur vollen Gestalt reifen Menschseins immer nur in der Interaktion mit spezifischen, materiell, 

kulturell und sozial bestimmten Umwelten ausformen“ (ebd.). Ebenfalls zentral für ein 

humanökologisch akzentuiertes Verständnis von Bildung ist zudem der Aspekt der 

Handlungsorientierung. Bildungsprozesse verlaufen demzufolge „immer nur im tätigen Umgang mit 

Personen und Dingen in situativen Umweltkontexten“ (ebd., 127). Individuen bemühen sich hierbei 

aktiv um eine wirklichkeitserschließende subjektive Sichtweise von Welt. Die Beziehung des Subjekts 

zu seiner jeweiligen Umwelt stellt sich also zusammenfassend dar „als ein Verhältnis wechselseitiger 

Interaktion, demzufolge das reflexiv agierende Subjekt in der produktiven Auseinandersetzung mit der 
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äußeren Realität seinen jeweiligen Umweltkontexten handelnd und gestaltend gegenübertritt, 

gegebenenfalls auch kritisch, und eben so seine eigene, innere Gestalt herausbildet“ (ebd.). Das 

pädagogische Ideal dieser Sichtweise von Bildung ist dabei die „vielfältig geformte, selbständig 

gewordene, eben gebildete Person, und das bedeutet eine Person, die jeweils aktualisiert zu reflexivem 

Welt- und Selbstbezug fähig ist“ (ebd., 128) 

 

Bildung aus humanökologischer Perspektive ist somit als die Selbstformung der Person zu verstehen, 

als ein Prozeß kritisch-produktiver Aneignung wert- und sinnhafter Umweltkontexte, innerhalb derer 

das Individuum denkend, interpretierend, wertend, verbindend und gestaltend tätig ist und so, in 

besagter ständiger Interaktion mit den es umgebenden soziokulturellen Lebensumwelten, zugleich auch 

seine Selbstverwirklichung und Selbstentfaltung, kurz gesagt die „Stärkung der persönlichen Ichkräfte“ 

(ebd., 158) betreibt. Eine Erziehungswissenschaft mit humanökologischer Perspektive rückt folglich 

die Analyse der sich aus den jeweils unterschiedlichen Umweltanforderungen ergebenden 

Bildungsaufgaben in den Mittelpunkt ihres Interesses. Sie richtet ihre Aufmerksamkeit auf das 

Verhalten einer Person in ihren unterschiedlichen Lebensbereichen, auf deren jeweilige Beziehungen 

zueinander und insbesondere auf die Rückwirkungen der jeweiligen Umwelten auf die betreffende 

Person. Eine solche Pädagogik widmet sich dabei insbesondere auch der Frage, was in solchen 

wechselnden, situativen Lebenskontexten Bildung jeweils bedeutet und vor allem, was sie an 

bildungsförderlichen Bedingungen jeweils erfordert (vgl. ebd., 160f.). Unter pädagogischen 

Gesichtspunkten geht es also darum, diese jeweiligen situativen Kontexte hinsichtlich ihrer 

Bildungsmächtigkeit zu überprüfen und gegebenenfalls zu optimieren, wobei Bildung, wie erläutert, 

verstanden wird als „das reflexive Sich-Verorten der Person in Welt“ (ebd., 128). 

 

Bildungsprozesse, die sich in der Interaktion des Individuums mit seinen jeweiligen Umweltkontexten 

vollziehen, kommen freilich nur zustande, sofern diese Umwelten „über ein hinreichend anregendes 

Milieu für die sich bildende Person verfügen“ (ebd., 126f.), unterscheiden sich die verschiedenen 

Umweltbezüge doch in qualitativer Hinsicht bezüglich ihres jeweiligen Anregungspotentials. Da diese 

„jeweilige Umweltqualität mit ihrem stimulierenden bzw. blockierenden Potential über die 

Bildungsspielräume von Personen in erheblichem Umfange mitentscheidet“ (ebd., 128), geht es einer 

humanökologisch orientierten Pädagogik dann auch entsprechend darum, die Qualität der personalen 

Umwelten zu thematisieren, und zwar im Interesse einer Erhöhung ihrer jeweiligen 

Bildungsförderlichkeit. Die pädagogische Zielsetzung einer Bildungskonzeption mit 

humanökologischer Perspektive besteht also, mit Mertens (ebd.) gesprochen, in der Schaffung bzw. 

Bereitstellung stimulierender Umwelten, „die als umfassendes Netzwerk von sozial positiven 

Kontakten und Spielräumen die sich bildende Person auf dem Wege vielfältiger Rollenübernahme und 
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Aktivität dazu motiviert, ihre Vorstellungen von sich selbst und ihrer Lebenswelt in einer Weise zu 

erweitern und zu differenzieren, daß sie nun auch selbst gestaltend eingreifen und sich diese Welt zu 

eigen machen kann“. Auch die abschließende Bewertung des Bildungspotentials Lernender 

Organisationen wird dementsprechend das Vorhandensein bzw. Fehlen entsprechender 

Selbstentfaltungs- und Aktivitätsspielräume als qualitativen Maßstab verwenden (vgl. Kapitel 8).  

Um die unterschiedlichen Umweltbezüge hinsichtlich ihrer Eignung für Bildungsprozesse 

differenzieren zu können, ist zunächst jedoch ein komplexitätsreduzierendes Modell vonnöten, welches 

dabei hilft, die unübersehbare Vielfalt der situativen Kontexte überschaubar zu gestalten. Hierfür bietet 

sich nun Urie Bronfenbrenners Systemmodell an, kategorisiert es doch die Umweltbezüge des 

Menschen anhand typologisierender Merkmale und entwickelt dadurch ein vernetztes Gefüge von 

Systemzusammenhängen mit jeweils unterschiedlicher Reichweite (vgl. Bronfenbrenner 1981). Deren 

Hauptbestandteile können sodann gesondert, aber auch in Relation zueinander, hinsichtlich 

individueller Bildungsspielräume und, dem humanökologischen Bildungsverständnis gemäß, auch 

bezüglich ihres spezifischen Beitrags für die Selbstentfaltung und -verwirklichung des Individuums 

verglichen und bewertet werden (vgl. Mertens 1998d, 110). 

 

7.3.   Bronfenbrenners Systemmodell 

Die Übertragung der an Mensch-Natur-Interaktionen interessierten ökologischen Perspektive auf den 

Bereich der Human- und Sozialwissenschaften läßt sich vor allem mit dem Namen Urie 

Bronfenbrenner in Verbindung bringen. Die Erkenntnis der Eingebundenheit des Menschen in 

verschiedene, sich gegenseitig beeinflussende Umwelten bildete die Basis für seine Bemühungen um 

eine sinnvolle Systematisierung der menschlichen Ökosysteme mit ihren nachgerade zahllosen 

situativen Umweltkontexten. Diese subjektiv bedeutsamen Umwelten werden dabei durch 

verschiedene charakteristische Elemente bestimmt, welche sowohl im Nah- als auch im Fernumfeld 

des Individuums angesiedelt sind. Hierzu zählen neben der umfassenden Kultur mit ihren vielfältigen 

Normen und Werten auch verschiedene Orte und Gegenstände sowie Rollen und Funktionen, aber auch 

und nicht zuletzt die zahlreichen Interaktionen zwischen der Person und ihren jeweiligen 

Umweltkontexten. Bronfenbrenner spezifiziert dabei modellhaft vier Ökosystemebenen 

unterschiedlicher Größenordnung, die sich schalenförmig um das Individuum anlegen, wobei die 

äußerste Schale die vom Individuum am weitesten entfernte Umwelt darstellt, während nach innen hin 

immer subjektnähere Umweltbezüge folgen (vgl. Mertens 1998d, 110ff.). Die Ausführungen zu 

gegebenen und erweiterten Bildungsspielräumen des LO-Konzepts werden sich dabei implizit ebenfalls 

entlang dieses Schemas gruppieren, also von der individuellen Nahumwelt hin zu umfassenden 

gesellschaftlich-strukturellen Gegebenheiten. Im einzelnen werden von Bronfenbrenner folgende 

Systemeinheiten unterschieden: 
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- Das Mikrosystem - 

Das Mikrosystem bildet die zentrale der das Individuum konzentrisch umlagernden menschlichen 

Umwelten; es handelt sich um die unmittelbare Nahumwelt des Menschen, in der er jeweils bestimmte 

Rollen übernimmt, Aktivitäten durchführt und zwischenmenschliche Beziehungen erlebt. Urie 

Bronfenbrenner (1981, 38) definiert:  

„Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tätigkeiten und Aktivitäten, Rollen und zwischenmenschlichen Beziehungen, 

die die in Entwicklung begriffene Person in einem gegebenen Lebensbereich (‘setting’) mit den ihm eigentümlichen 

physischen und materiellen Merkmalen erlebt. Ein Lebensbereich ist ein Ort, an dem Menschen leicht direkte 

Interaktionen mit anderen aufnehmen können. Tätigkeit (oder Aktivität), Rolle und zwischenmenschliche Beziehung 

sind die Elemente (oder Bausteine) des Mikrosystems“.  

 

Beispiele für das Mikrosystem sind etwa die Familie, der Freundeskreis oder auch die Arbeitskollegen. 

Das Individuum erlebt diese individuellen Tätigkeiten, Beziehungen und Rollen an einem bestimmten 

Ort mit je spezifischen materiellen und physikalischen Eigenschaften, dem sog. Setting. Dieses läßt 

sich als eine begrenzte Lebenseinheit verstehen, in der jeweils ein spezifisches Verhaltensmuster mit 

einem strukturgleichen Umweltausschnitt eine Verbindung eingeht (vgl. Mertens 1998d, 113). Das 

Setting, „eine Art ökologischer Grundbaustein“ (ebd., 112), steht dabei für „das Szenische in allen 

menschlichen Lebenswelten“ (ebd.), es bezeichnet also die zahlreichen Einzelsituationen, in denen das 

Individuum an einem konkreten Ort und zu einer bestimmten Zeit eine bestimmte Rolle ausfüllt (vgl. 

ebd., 113). Spezifizieren läßt sich das Mikrosystem nun bezüglich seiner objektiven Settingaspekte 

sowie hinsichtlich seiner phänomenologisch bedeutsamen subjektiven Bedeutungsgehalte, die das 

jeweilige Setting für ein bestimmtes Individuum bereithält. Unter objektiven Gesichtspunkten ist das 

Mikrosystem an „ein konkret greifbares und analysierbares Setting“ (ebd., 115) gebunden, das durch 

physikalische und soziale Umfeldbedingungen und durch bestimmte Verhaltensmuster gekennzeichnet 

ist, etwa Familie oder Arbeitsplatz. In subjektiver Hinsicht bedeutet das Mikrosystem für eine 

bestimmte Person, daß sie in ihrem jeweiligen Setting in einer ständigen, individuell erlebten 

Wechselwirkung mit den vorhandenen Umweltfaktoren lebt.  

 

Neben den objektivierbaren Elementen der jeweiligen Umweltkontexte des Individuums ist also auch 

deren jeweilige subjektive Wahrnehmung und Verarbeitung von entscheidendem Interesse. Mehr noch 

ist aus dieser phänomenologischen Sicht von Umwelten „für das wissenschaftliche Verständnis von 

Entwicklung und Verhalten die Umwelt, wie sie in der psychischen Organisation der Person erscheint, 

also die subjektiv wahrgenommene Realität, von größerer Relevanz  als die sog. objektive 

Wirklichkeit“ (ebd.). Aufgrund dieser elementaren Bedeutung der phänomenalen, individuell 

bedeutsamen Umwelt des Menschen bedarf es dann auch einer entsprechenden Analyse des jeweiligen 

Umweltkontextes hinsichtlich seiner aufmerksamkeitswirksamsten und einflußreichsten Faktoren. 
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Bronfenbrenner zufolge sind dies als Hauptkomponenten des Mikrosystems insbesondere molare 

Tätigkeiten bzw. Aktivitäten, Rollen und zwischenmenschliche Beziehungen (vgl. Bronfenbrenner 

1981, 38). Hinsichtlich der Fragestellung vorliegender Arbeit bedarf es auf der Ebene des 

Mikrosystems somit einer qualitativen Bewertung der Arbeitsverhältnisse und ihrer sozialen 

Interaktionsprozesse bezüglich ihres jeweiligen Anregungsgrades. 

 

- Das Mesosystem - 

Das Mesosystem kann als „soziales Netzwerk erster Ordnung“ (Mertens 1998d, 117), als ein „System 

von Mikrosystemen“ (Bronfenbrenner 1981, 41) verstanden werden. Es übergreift als umfassendere 

Ebene diverse einzelne Lebensbereiche und wirkt in diese hinein, verbleibt dabei aber auf einer noch 

überschaubaren Ebene im persönlichen Nahbereich des Individuums. Bronfenbrenner (1981, 41f.) 

erläutert hierzu: 

„Ein Mesosystem umfaßt die Wechselbeziehungen zwischen den Lebensbereichen, an denen die sich entwickelnde 

Person aktiv beteiligt ist (für ein Kind etwa die Beziehungen zwischen Elternhaus, Schule und Kameradengruppe in 

der Nachbarschaft; für einen Erwachsenen die zwischen Familie, Arbeit und Bekanntenkreis. Ein Mesosystem ist 

somit ein System von Mikrosystemen. Es wird gebildet oder erweitert, wenn die sich entwickelnde Person in einen 

neuen Lebensbereich eintritt. Außer dieser Primärverbindung kann es noch viele andere Verbindungen geben: andere 

Personen, die aktiv an beiden Lebensbereichen teilnehmen; vermittelnde Verbindungen im sozialen Netzwerk; 

formelle und informelle Kommunikationen zwischen den Lebensbereichen “. 

 

Das Mesosystem, als die vom Individuum aus gesehen zweite Systemebene, repräsentiert die 

Wechselwirkungen und Verknüpfungen zwischen den einzelnen verschiedenen Mikrosystemen  als 

denjenigen Lebensbereichen, an denen die Person aktiv beteiligt ist, es umfaßt also beispielsweise die 

Beziehungen zwischen Arbeitsplatz/-tätigkeit und Familie. Gelingt eine Verknüpfung zwischen den 

einzelnen Mikrosystemen, so bietet das Mesosystem für das Individuum die Chance, erweiterte und 

substantiellere Vorstellungen bezüglich seiner Lebensumwelten zu entwickeln (vgl. ebd., 44, 200 

sowie Mertens 1998d, 117). Im Kontext der Organisationsthematik geht es dann insbesondere darum, 

die einseitige Dominanz der Lebenswelt Organisation auf Kosten anderer sozialer Rollen zu 

vermeiden.  

 

- Das Exosystem - 

Das Exosystem bezeichnet alle Einflüsse, die von außen auf das Individuum einwirken oder regelrecht 

einstürzen und von ihm praktisch unbeeinflußbar sind, sein Mikro- und Mesosystem jedoch in starkem 

Maße tangieren (vgl. Mertens 1998d, 120f.). Bronfenbrenner (1981, 42) definiert:  

„Unter Exosystem verstehen wir einen Lebensbereich oder mehrere Lebensbereiche, an denen die sich entwickelnde 

Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber Ereignisse stattfinden, die beeinflussen, was in ihrem Lebensbereich 

geschieht, oder die davon beeinflußt werden. Beispiele eines Exosystems eines kleinen Kindes sind der Arbeitsplatz 

der Eltern, die Schulklassen älterer Geschwister oder der Bekanntenkreis der Eltern“.  
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Exempel für das Exosystem sind also Faktoren gesellschaftsstruktureller Art wie Arbeitslosigkeit, 

Medien, politische Entscheidungen und sonstige Einflüsse, die wiederum unterschiedlichste 

gesellschaftliche Institutionen und Rahmenbedingungen lokaler und überregionaler Art umfassen 

können: „Allgemein gesprochen sind es also vielfältige gesellschaftliche Institutionen und 

gesellschaftliche Rahmenbedingungen lokaler und überregionaler Art, die in ihrer Summe (...) das 

Exosystem bilden, letztlich ihr Zugang zu den ‘Lebensbereichen der Macht’, in denen formell oder 

informell Hilfsmittel zugeteilt und gesellschaftlich relevante Entscheidungen getroffen werden“ 

(Mertens 1998d, 120f.). Vor allem eine an den Prinzipien Mündigkeit und Emanzipation interessierte 

Pädagogik hat auf der Exosystemebene entsprechend nach Einflüssen Ausschau zu halten, die das 

Individuum Erfahrungen der Fremdbestimmung und Außensteuerung aussetzen. 

 

- Das Makrosystem - 

Die sozialräumlich am weitesten vom Individuum entfernte Systemebene stellt das Makrosystem dar. 

Es symbolisiert das gesamtgesellschaftliche System, also die Gesamtkultur, welche die untergeordneten 

Systemebenen hinsichtlich deren inhaltlicher und formaler Strukturen prägt. Bronfenbrenner (1981, 42) 

erläutert:  

„Der Begriff des Makrosystems bezieht sich auf die grundsätzliche formale und inhaltliche Ähnlichkeit der Systeme 

niedrigerer Ordnung (Mikro-, Meso- und Exo-), die in der Subkultur oder der ganzen Kultur bestehen könnten, 

einschließlich der ihnen zugrundeliegenden Weltanschauungen und Ideologien“. 

  

Das Makrosystem stellt gewissermaßen Prototypen von Umwelten dar, es umfaßt die jeweiligen 

Normen und Werte der Gesellschaft, ihr politisches sowie wirtschaftliches System, die 

vorherrschenden Religionen, Subkulturen und Ideologien und drückt sich in spezifischen 

gesellschaftlichen Konstruktionsmustern aus (vgl. ebd., 42f. sowie Mertens 1998d, 121f.). Im 

Zusammenhang moderner Arbeitsorganisationsformen wie der Lernenden Organisation und deren 

Spielräume für Prozesse substantieller Bildung ist die Makroebene wohl am treffendsten mit Begriffen 

wie westliche Industriestaaten oder auch postfordistischer Kapitalismus zu umschreiben.  

 

7.4.   Humanökologische Bildungsförderung 

Nach dieser kurzen Zusammenschau der komplexen Umweltebenen, auf denen Bildungsprozesse 

angesiedelt werden, stellt sich nunmehr noch die entscheidende Frage nach den Voraussetzungen 

gelingender Bildung aus humanökologischer Sicht, lassen sich im Umkehrschluß daraus doch auch 

bildungsabträgliche Momente und Strukturen ableiten. Bildung, verstanden als reflexiver und 

vernunftgeleiteter Selbst- und Weltbezug des Menschen, wird aus humanökologischer Sicht, wie 

gesagt, stets im Zusammenhang mit den konkreten und situativen Lebenswelten des jeweiligen 

Individuums betrachtet, weshalb jedes pädagogische Handeln den spezifischen Umweltkontext des 

Individuums berücksichtigen muß. Der Bildungsbegriff erfährt somit eine Konkretisierung 
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dahingehend, daß die realen Umweltbedingungen zu den realen Bedingungen des Bildungsprozesses 

werden. Hervorzuheben ist deshalb „die kaum zu überschätzende Bedeutung des Faktors Umwelt für 

die Entwicklung und Bildung des Menschen zur reifen Persönlichkeit“ (Mertens 1998d, 123). Da somit 

jeweils die konkreten Umwelten des Individuums zu Bildungsbedingungen werden, ist es die Aufgabe 

einer humanökologisch orientierten Pädagogik, die vielfältigen vernetzten Umweltbezüge hinsichtlich 

aller ihrer pädagogischen Belange und Wirkungen zu erforschen. Pädagogische Einflußnahme in 

diesem Sinne besteht dann „vornehmlich darin, optimale Lernumwelten zu arrangieren“ (ebd.). Im 

Interesse der anzustrebenden Selbstentfaltung des Menschen, hin zu einer identitätsgefestigten 

Persönlichkeit, geht es also um eine entsprechende Gestaltung und Pflege der einzelnen Umweltbezüge 

und Systemebenen. Im Mikrobereich wäre dies etwa  ein materieller und sozialer Lebenskontext, der 

zu fortschreitend komplexeren Tätigkeiten und Beziehungen motiviert. Auf der Mesoebene ist die 

Schaffung eines sozialen Netzwerkes anzustreben, welches sowohl Orientierung vermittelt als auch 

vielseitige Rollenübernahmen ermöglicht. Bezüglich des Exo- und Makrosystems geht es um die 

Förderung sozialer Teilhabe und die Schaffung vermehrter Einflußnahmemöglichkeiten auf entferntere 

Bereiche der persönlichen Umwelt, mit anderen Worten bedarf es weitmöglichst des Abbaus von 

Momenten und Prozessen der Fremdbestimmung zugunsten von Erfahrungen der Selbstbestimmung. 

Im Interesse einer Steigerung der Entwicklungsförderlichkeit einzelner Lebensbereiche ergibt sich so, 

auf das Exosystem bezogen, die Forderung, die Einflußnahmemöglichkeiten von Individuen auf die sie 

tangierenden Machtträger zu erhöhen, um dadurch ihren jeweiligen Bedürfnissen zu ihrem Recht zu 

verhelfen (vgl. Bronfenbrenner 1981, 42). Pädagogisch wünschenswert ist auf der Ebene des 

Makrosystems, daß das Individuum in die Lage versetzt wird, seinen Einflußbereich auch auf die von 

ihm entferntesten Umweltbereiche auszuweiten, wozu es erforderlich ist, sich komplexe 

Lebensumwelten produktiv aneignen zu können. Mit Blick auf die Systemebenen sensu 

Bronfenbrenner ergeben sich in der Zusammenschau somit folgende Leitpunkte 

entwicklungsförderlicher Umwelten, die Mertens (1998d, 123f.) benennt: 

„-im Blick auf den Mikrobereich ein materieller und sozialer Lebenskontext, der zu fortschreitend komplexeren 

Tätigkeiten, wechselseitigen Interaktionsmustern und zwischenmenschlichen (...) Beziehungen motiviert; 

- im Blick auf die Mesosystemebene hinreichend direkte und indirekte Verbindungen zwischen unterschiedlichen 

Lebensbereichen, denen zufolge ein soziales Netzwerk entsteht, welches gegenseitiges Vertrauen, positive 

Orientierung und vielseitige Rollenübernahme fördert; 

- hinsichtlich des Exosystems soziale Netzwerke, welche die unmittelbaren Lebensbereiche der Beteiligten mit 

Lebensbereichen der Macht verbinden, so daß individuelle Bedürfnisse angemessene Berücksichtigung finden; 

- hinsichtlich des Makrosystems gesamtkulturelle Konstruktionsanweisungen bzw. subkulturelle Muster, die dem 

einzelnen eine zunehmende Einflußnahme auf den entfernteren Teilbereich in seiner Umwelt einräumen“. 

 

Das Credo dieser Förderungsbedingungen läßt sich mit Urie Bronfenbrenner (1981, 266; e.H.) zu der 

Forderung verdichten, „Wo Exo- war, soll Meso- werden. Mit anderen Worten: Der Mensch erweitert 

im Verlauf seiner Entwicklung seinen Einfluß auch auf die entfernteren Teilbereiche seiner Umwelt, 

die sein Leben bestimmen“. Gerhard Mertens (1998d, 124) bringt dieses humanökologische 
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Kernprinzip auf den Punkt: „Die in Entwicklung begriffene Person, so der Leitgedanke, sollte die 

Chance erhalten, in einem ebenso vielfältigen wie zwischenmenschlich anregenden Netzwerk von 

Umwelten als Individuum handeln und sich frei entfalten zu können. Eben dies ist nun aber auch die 

Basis für das Gelingen aller Bildungsprozesse, das Gelingen der Bildung zur reifen Persönlichkeit“. 

Dem Individuum, so der Leitgedanke des humanökologischen Ansatzes, soll somit in zunehmendem 

Maße ermöglicht werden, in einem vielfältigen und anregenden Netzwerk von Umwelten als 

selbstbestimmter Mensch handeln und sich frei entfalten zu können. 

 

Die humanökologische Perspektive, insbesondere Bronfenbrenners Konzept einer Ausweitung und 

Ausdifferenzierung der den einzelnen Menschen jeweils aufgegebenen Umweltkontexte, schafft 

nunmehr die Matrix, innerhalb derer das Konzept der Lernenden Organisation einer differenzierten 

Analyse hinsichtlich ihrer Bildungspotentiale und –spielräume unterzogen werden soll. Grundlage für 

diese qualitative Evaluation bildet also ein Verständnis von Bildung, das, auf Grundlage der 

vorangehenden allgemeinen und mündigkeitsorientierten sowie auch bildungsgeschichtlichen 

Charakterisierungen, neben den Hauptelementen eines bildenden Lernens zudem auch das 

Bildungsverständnis der humanökologischen Perspektive umfaßt, dessen Hauptinteresse wiederum den 

Selbstbestimmungs- und Selbstentfaltungsspielräumen des mündigen Individuums gilt.  
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Teil IV: Das Bildungspotential Lernender Organisationen  

 

8. Das Bildungspotential Lernender Organisationen: eine differenzierte Einschätzung  

8.1. Vorgehensweise 

Aufs Ganze gesehen erscheint es sowohl evident als auch plausibel, daß Lernenden Organisationen ein 

hohes und substantielles Bildungspotential attestiert werden kann. Die zentralen Prämissen des LO-

Konzepts, die Grundsätze der Autonomie und Partizipation, der hohe Stellenwert des Gruppenlernens 

und der Teamarbeit, die damit engstens verbundene hohe Bedeutung der Faktoren Kommunikation und 

Interaktion, die unverzichtbaren Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen und nicht zuletzt das 

Menschenbild der Lernenden Organisation kongruieren in starkem Maße mit grundlegenden Inhalten 

und Elementen eines Verständnisses von Bildung, wie es hier im Rahmen der Erläuterung des 

Konzepts bildenden Lernens, einer allgemeinen Begriffsbestimmung von Bildung, der 

Emanzipationsgeschichte der Berufsbildung und nicht zuletzt auch einer humanökologisch orientierten 

Pädagogik als pädagogisch konstitutiv herausgestellt wurde. Gerade aufgrund dieser offensichtlichen 

Übereinstimmungen und konvergierenden Momente gilt es jedoch im Interesse einer umfassenden 

Analyse, auch substantielle Einschränkungen von Bildungsspielräumen im Faktischen aufzudecken 

bzw. entsprechende Erschwernisse für Bildungsprozesse zu eruieren. Gestellt wird dabei um der Sache 

willen die Frage nach Anspruch und Realität der LO-Konzeption als solcher, gemessen vor allem an 

den für ein bildendes Lernen und für ein humanökologisches Verständnis von Bildung so zentralen 

Maßstäben und Kriterien wie der Persönlichkeits- und Identitätsförderlichkeit, der Möglichkeit zu 

selbstbestimmter, auch gesellschaftskritischer  Reflexion sowie zu wert- und sinnorientierter 

Proflexion, der Option auf gesellschaftliche Teilhabe und Mitbestimmung und nicht zuletzt auch der 

Chance auf die Übernahme vielfältiger Rollen.  

 

Natürlich bedürfte diese Fragestellung einer eingehenderen Differenzierung hinsichtlich 

organisationaler Positionen und Rollen, lassen sich doch faktisch die Handlungs- und 

Entscheidungsspielräume bspw. eines Vertreters der oberen Managementebene nicht mit denjenigen 

Gestaltungsoptionen vergleichen, über die etwa ein Pförtner des Unternehmens verfügt. Ungeachtet 

solch realiter auch in einer LO vorhandenen Machtungleichgewichte und Einflußasymmetrien, gilt hier 

das Forschungsinteresse dennoch allgemeinen Aussagen bezüglich gegebener und beschränkter 

Bildungsspielräume. Legitimiert wird dieses Vorgehen einer bewußten weitestgehenden 

Ausklammerung der Differenz zwischen Ideal- und Realfaktoren durch den Sachverhalt, daß es sich bei 

der Lernenden Organisation um eine regulative Idee und durchaus visionäre Konzeption handelt, die in 

ihrer idealistischen Reinform den Anspruch erhebt, hinsichtlich ihrer konstitutiven Prämissen und 

Prinzipien Gültigkeit für alle ihre Mitglieder zu besitzen. Entsprechend wird denn auch in der 
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einschlägigen Literatur zum LO-Konzept kaum zwischen verschiedenen organisationalen Ebenen, 

Positionen und Tätigkeiten differenziert (vgl. hierzu insbesondere Senge 1996, der eines der 

einflußreichsten Grundlagenwerke zur Idee der LO verfaßt hat). 

 

Die Suche nach verallgemeinerbaren Aussagen bezüglich der Bildungsqualität Lernender 

Organisationen verläuft hier indes nicht auf empirischem Wege, also etwa in der Form einer Analyse 

konkreter organisationaler Praxis, sondern vielmehr auf eine theoretisch-grundsätzliche Weise, wofür 

sich insbesondere die Unschärfe des zu analysierenden Phänomenbereichs Lernende Organisation 

anführen läßt: Zum einen handelt es sich beim Konzept der LO um ein theoretisches Konstrukt, daß 

eher einen Prozeß und weniger  einen abschließend erreichbaren, statischen Endzustand beschreibt 

(vgl. insbesondere 3.3.1.1.). Es finden sich somit, streng genommen und gewissermaßen qua 

definitionem, in der Realität keine Unternehmen die von sich behaupten könnten, bereits eine LO zu 

sein, vielmehr ist dies stets Anspruch und Ziel eines entsprechenden organisationalen Handelns. So 

betont Peter Senge (1996, 501f.) denn auch in aller Deutlichkeit: „Eine lernende Organisation ist eine 

Vision, es ist eine sprachliche Unterscheidung. Ein Ding, das da heißt ‚lernende Organisation‘, gibt es 

nicht, genausowenig wie es einen vollkommenen oder ausschließlich guten Menschen gibt. Aber je 

mehr aussagekräftige Unterscheidungen wir treffen, desto größer ist die Anzahl der Prozesse, die wir 

initiieren können, um uns in die gewünschte Richtung zu bewegen“. Dieser primär idealtypische 

Charakter des LO-Konzepts läßt indes konkret benennbare Organisationen als Objekte empirischer 

Untersuchung ausscheiden. Zum anderen können, wie ebenfalls bereits mehrfach betont, Lernende 

Organisationen im hier behandelten Kontext auch verstanden werden als Synonyme für moderne, 

postfordistische bzw. posttayloristische Formen der Arbeitsorganisation,162  die sich insbesondere durch 

umfassende Lern-, Partizipations- und Kommunikationsorientierung, entsprechend flache Hierarchien 

sowie ein hohes Maß an Flexibilität und Veränderungsbereitschaft auszeichnen.  

 

Aufgrund dieser mangelnden empirischen Präzision des Untersuchungsgegenstandes Lernende 

Organisation und der entsprechenden Inpraktikabilität eines empirischen Vorgehens wird hier vielmehr 

ein qualitativer Ansatz bevorzugt, der exemplarisch Indizien sammelt, die sowohl für als auch gegen 

das Vorhandensein substantieller Bildungsprozesse innerhalb der Lebenswelt einer LO sprechen. Dabei 

wird hinsichtlich bildungsbeschränkender und –reduzierender Momente und Prozesse auch auf 

Aussagen und Thesen Bezug genommen, die sich auf die moderne ökonomische Praxis beziehen und 

somit die Umfeldbedingungen Lernender Organisationen zum Gegenstand haben. Die hierbei teilweise 

auch empirisch fundierten Schlußfolgerungen aus aktuellen makroökonomischen Trends beziehen sich 

aus den genannten Gründen zwar i.d.R. nicht explizit auf Lernende Organisationen als solche, jedoch 

bilden sie, zumeist auf einer individualpsychologischen und psychosozialen Ebene des Individuums 
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angesiedelte Folgewirkungen und Tendenzen einer gegenwärtigen unternehmerischen Handlungspraxis 

ab, die durch einen postindustriellen Strukturwandel sowie zunehmende Wettbewerbsverschärfung 

gekennzeichnet sind und sich in den Notwendigkeiten verstärkter organisationaler Flexibilität und 

erhöhter Innovationsfähigkeit niederschlagen. Dies indes sind genau die strukturellen 

Rahmenbedingungen und organisationalen Imperative, die das Konzept der Lernenden Organisation 

konstituier(t)en, ist dieses Konzept doch gerade als Reaktion auf die vielfältigen Herausforderungen 

der modernen Hochleistungsökonomien zu verstehen. Als Antwort hierauf ist in erster Linie eben die 

Bewirtschaftung der für Innovativität so entscheidenden Ressource Wissen, d.h. das permanente 

Lernen des Unternehmens und der in ihm tätigen Menschen, von entscheidender Bedeutung. Von daher 

scheint es durchaus geboten, allgemeine, aus einem derartigen ökonomischen Kontext gewonnene 

Erkenntnisse auch auf Lernende Organisationen im speziellen zu beziehen. Hierdurch soll zu 

generalisierbaren Aussagen gelangt werden, die sich eben nicht auf bestimmte Organisationen im 

einzelnen kaprizieren, sondern auf die gesamte idealtypische Konzeption der LO vor dem Hintergrund 

der sie konstituierenden Rahmenbedingungen. Gerade Erkenntnisse und Prognosen, die sich auf das für 

die modernen ökonomischen Rahmenbedingungen so hochcharakteristische Merkmal der Flexibilität 

(bezogen auf Strukturen und Arbeitszeiten) beziehen, scheinen dabei für eine Bezugnahme auf 

Lernende Organisationen besonders geeignet,  können diese doch auch als ein Synonym für lern- und 

veränderungsorientierte Organisationstypologien verstanden werden. Anschließend werden in einem 

sehr dialektischen Sinne zunächst Indizien für gegebene Bildungsspielräume benannt, bevor in einem 

zweiten Schritt Umstände angeführt werden, die geeignet sind, Bildungsprozesse zu behindern oder gar 

zu negieren. Abschließend werden dann hieraus ableitbare Maßnahmen zur Erweiterung von 

Bildungsspielräumen skizziert. 

 

 

8.2.   Indizien für gegebene Bildungsspielräume   

Die Bildungsmächtigkeit Lernender Organisationen scheint auf den ersten Blick, also vorbehaltlich 

einer differenzierteren Betrachtung, nachgerade evident. Die zahlreichen Konvergenzen, Parallelen und 

übereinstimmenden Merkmalselemente zwischen dem hier grundgelegten Verständnis von Bildung 

und den Hauptcharakteristika und –elementen Lernender Organisationen können, nach allen 

diesbezüglichen Ausführungen und Präzisierungen, durchaus den Status der Evidenz für sich 

reklamieren. So geht es hier nachfolgend denn auch nicht darum, abermals das Konzept der Lernenden 

Organisation bzw., allgemeiner gesprochen, lernorientierter Formen der Arbeitsorganisation sowie eine 

im Sinne der Fragestellung brauchbare Sicht von Bildung zu erläutern. Vielmehr werden hier lediglich 

die besonders augenscheinlichen Indizien für eine veritable inhaltliche Schnittmenge zwischen diesen 

beiden Gegenstandsbereichen auf pointierte Weise zusammengefaßt. Entsprechend seien die 
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entscheidenden Argumente und Indizien für eine substantielle Bildungsmächtigkeit Lernender 

Organisationen, anders gesagt, für die Bewertung des entsprechenden Bildungspotentials als veritabel 

und qualitativ hochwertig, hier in vier Punkten lediglich überblicksartig verdichtet: 

 

8.2.1.   Indiziencluster 1  

Zunächst ist, quasi auf einer vorgelagerten, grundsätzlichen Ebene bildungstheoretischer Art, die 

prinzipielle potentielle Bildungsmächtigkeit der Lebenswelt Arbeit/Beruf, d.h. die prinzipiell mögliche 

Bildung im Medium beruflicher Handlungspraxis, zu betonen. Diese Einschätzung war pädagogisch-

geschichtlich gesehen nicht unumstritten, wurde doch eine durch berufliche Ausbildung und/oder 

Handlungspraxis erworbene Bildung geraume Zeit seitens namhafter Vertreter der pädagogischen 

Disziplin als geringer- und minderwertig gegenüber einer rein durch Prozesse der Reflexion und 

Kontemplation erworbenen und gänzlich zweckfrei orientierten Bildung angesehen. Ein solches 

Verständnis von Bildung, das auch einen entsprechend geringeren Stellenwert der speziellen Bildung 

in Relation zur allgemeinen Bildung impliziert, erfuhr ihre Hochzeit insbesondere in der 

pädagogischen Strömung des Neuhumanismus, wohingegen die Pädagogik der Aufklärung durchaus 

den gesellschaftlichen Nutzen der Bildung und damit ihre utilitaristische Zweckgebundenheit 

akzentuierte (vgl. 6.2.). Als Ergebnis dieser bildungsgeschichtlich weit zurückreichenden 

Theoriediskurse und einer entsprechenden Vielzahl substantieller Beiträge zum Thema auch jüngeren 

Datums, kann nunmehr jedoch ein aktiver, zweckgebundener Handlungsbezug als eine wichtige 

Dimension von Bildung angesehen werden. Einem hohen Grad an individueller Handlungsfähigkeit im 

beruflichen Kontext ist somit ein grundsätzliches Bildungspotential zu attestieren. (vgl. 6.3. bis 6.6.). 

 

8.2.2.   Indiziencluster 2  

Neben der grundsätzlichen Bildsamkeit von Arbeit und Beruf im allgemeinen ist hinsichtlich der Frage 

nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen in einem spezielleren Sinn zudem auf die im 

Rahmen posttayloristischer, partizipations-, kommunikations-, veränderungs- und lernorientierter 

Formen der Arbeitsorganisation als notwendig erkannten Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen 

zu verweisen. Nachdem diese hinsichtlich ihrer Bedeutungs- und Inhaltsdimensionen bereits 

ausführlich erläutert wurden (vgl. 4.6.1. bis 4.6.4.), stellte sich in besagtem Kontext insbesondere die 

Frage nach deren Beziehung zu Merkmalen von Bildung. Als Antwort hierauf ließ sich sodann eine 

durchaus starke inhaltliche Kongruenz attestieren (vgl. 4.6.5.). Die unter Schlüsselqualifikationen und 

Kompetenzen gefaßten individuellen Fähigkeiten und Dispositionen sind zwar aus 

bildungstheoretischen und –geschichtlichen Gründen nicht ohne weiteres mit Bildung gleichzusetzen, 

doch können sie als Bestandteile formaler Bildungstheorie angesehen werden. Entsprechend groß ist 

die inhaltliche Schnittmenge zwischen den Begriffen Bildung einerseits sowie Schlüsselqualifikationen 



 

 212 

und vor allem den persönlichkeitsbezogenen Kompetenzen andererseits, betonen diese doch in hohem 

Maße die auch für Bildungsprozesse konstitutiven Qualitäten Selbständigkeit, Kritik- und 

Handlungsfähigkeit sowie Reflexivität.  

 

Zwar bedarf es der einschränkenden Differenzierung, daß Kompetenzen und in noch stärkerem Maße 

die Schlüsselqualifikationen sich stets auch einer ökonomischen Nachfrage verpflichtet wissen und 

somit über einen instrumentellen Charakter verfügen. Vom Individuum aus gesehen indes handelt es 

sich gleichwohl um pädagogische Kategorien. Umfassend verstanden, d.h. nicht nur als Mittel zum 

Zweck ökonomischer Verwertbarkeit betrachtet, dienen Kompetenzen und Schlüsselqualifikationen, 

vermittels vor allem solcher Fähigkeiten und Persönlichkeitsdispositionen, mit denen soziale 

Interaktionen befördert werden, auch dem zentralen Ziel von Bildung, nämlich der Persönlichkeits- 

bzw. Identitätsförderung. Jenseits begrifflicher Gleichsetzungen sind somit Schlüsselqualifikationen 

und in noch stärkerem Maße der persönlichkeitsimmanenten Kategorie der Kompetenzen in hohem 

Maße Bildungsmächtigkeit zuzuschreiben. 

 

8.2.3.   Indiziencluster 3 

Ein möglichst permanentes Lernen auf allen Ebenen der Organisation, vom Individuum über Lern- 

bzw. Arbeitsgruppen bis hin zur Organisation selbst, stellt ein zentrales, wenn nicht sogar das 

entscheidende Charakteristikum der Lernenden Organisation dar (vgl. insbesondere 3.3.1.1.). Für die 

Suche nach möglichst bildungsmächtigen Momenten und Prozessen dieses Konzepts der 

Arbeitsorganisation ist es folglich angeraten, Elemente einer bestimmten Form bzw. Qualität des 

Lernens aufzuspüren, die über eine große inhaltliche Schnittmenge mit charakteristischen Gehalten von 

Bildung verfügt. Mit anderen Worten geht es um Indizien für die Qualitätsdimension eines bildenden 

Lernens im Kontext organisationalen Lernens im speziellen bzw. Lernender Organisationen im 

allgemeinen. Die Hauptdimensionen und –charakteristika eines solchen bildenden Lernens (vgl. 4.3.) 

kongruieren dabei inhaltlich in sehr starkem Maße mit den zentralen, für das LO-Konzept konstitutiven 

strukturellen und (organisations-) kulturellen Prämissen, Elementen und Prozessen (vgl. 3.2. bis 3.4. 

sowie 4.5. und 4.6.). Hinsichtlich einer komprimierten Zusammenschau ihres jeweiligen Bezugs zu 

Hauptcharakteristika Lernender Organisationen seien die Merkmalsdimensionen bildenden Lernens 

(sensu Erich Weber) im einzelnen noch einmal angeführt:163 

- freiheitliches und befreiendes Lernen: Die LO-Imperative individueller Autonomie und 

Partizipation nebst der entsprechenden heterarchischen Organisationsstrukturen befördern, ebenso 

wie die antiautoritäre Führungskultur Lernender Organisationen, ein Lernen sowohl von Freiheit 

als auch in Freiheit, wie es diese auf Mündigkeit zielende Dimension bildenden Lernens erfordert; 

- kognitives und reflexives Lernen: Die für Lernende Organisationen charakteristische Reflexion 
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eigener und kollektiver Zielsetzungen im Sinne der mentalen Modelle und gemeinsamen Visionen, 

die Reflexion organisationaler und außerorganisationaler Verhältnisse im Zuge des Strebens nach 

permanenter Transformation und Verbesserung sowie die in der Notwendigkeit eines Lernens zu 

lernen im Sinne des deutero learning gründende Reflexion der Lernprozesse bzw. –inhalte selbst, 

verdeutlichen den herausragenden Stellenwert bewußter Reflexion im Rahmen des Konzepts der 

Lernenden Organisation; 

- identitätsstiftendes und wert- bzw. sinnorientierendes Lernen: Zwischenmenschliche 

kommunikative Interaktion ist essentiell für einen substantiellen Wissens- und 

Informationsaustausch und damit auch für das Gelingen Lernender Organisationen. Dem Primat 

der Teamarbeit entsprechend sind hierbei identitätsstiftende Austauschprozesse im Sinne des 

symbolischen Interaktionismus geradezu an der Tagesordnung. Die Wertorientierung im Lernalltag 

ergibt sich aus dem normativen Überbau des LO-Konzepts, zudem aus den demokratischen bzw. 

demokratisches Verhalten zwingend erfordernden Struktur- und Kulturprämissen Lernender 

Organisationen. Sie resultiert also insbesondere aus den Prinzipien Partizipation, 

Autonomie/Heterarchie, Gruppenarbeit und partnerschaftlicher Führungsstil und bedingt diese 

zugleich. Eine Sinnorientierung im Sinne eines individuellen wie kollektiven Telos (mentale 

Modelle und gemeinsame Visionen) ist ebenfalls fester Bestandteil des mental-kulturellen 

Fundaments der LO-Konzeption. Auch die Verpflichtung Lernender Organisationen für die 

Persönlichkeitsförderung eines jeden Organisationsmitglieds impliziert entsprechende 

Sinnstrukturen und –orientierungen; 

- ganzheitliches und gegenwarts- bzw. zukunftsbezogenes Lernen: Systemisches Denken stellt eine 

regelrechte Fundamentaldisziplin Lernender Organisationen dar, ein entsprechendes ganzheitliches 

Denken und Lernen ist somit eine der entscheidenden intellektuellen Dispositionen, die eine LO 

erst ermöglichen und konstituieren. Reflexives Lernen beinhaltet auch eine proflexive, in die 

individuelle wie organisationale Zukunft gerichtete Dimension, zukunftsbezogenes Denken - und 

dementsprechend auch Lernen - ist somit gleichfalls ein elementarer Bestandteil des Konzepts der 

Lernenden Organisation. 

 

Als Ergebnis dieses Überblicks kann somit eine weitgehende inhaltliche Übereinstimmung zwischen 

den Hauptelementen eines bildenden Lernens einerseits und den Wesensmerkmalen des Konzepts 

Lernender Organisationen andererseits konstatiert werden. Folglich lassen sich einem Lernen im 

Kontext Lernender Organisationen ein hohes Bildungspotential und eine  hohe Bildungsmächtigkeit 

attestieren. 

 

8.2.4.   Indiziencluster 4  
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Auch die für Lernende Organisationen unverzichtbaren strukturellen und kulturellen Imperative der 

Partizipation und Autonomie weisen eine hohe Übereinstimmung mit den Prioritätensetzungen eines 

Verständnisses von Bildung auf, welches insbesondere die emanzipatorischen Zieldimensionen 

individueller Selbstbestimmung und Mündigkeit akzentuiert. Ebenso scheint denn auch den Kriterien 

und Maßstäben einer humanökologischen Sichtweise von Bildung durchaus weitgehend Genüge 

geleistet, jedenfalls konzeptionell. Gemessen vor allem an den oft gegenwirkenden makrostrukturellen 

Rahmenbedingungen, welche das LO-Konzept bedingen und durchwirken, heißt das mit anderen 

Worten: zumindest vordergründig. Die in der humanökologischen Perspektive zentralen Forderungen 

nach Selbst- und Mitbestimmung, d.h. insbesondere nach Möglichkeiten individueller Einflußnahme 

auf Ebenen der Macht und der Entscheidungsfindung, scheinen angesichts der elementaren Struktur- 

und Kulturprinzipien posttayloristischer, lern-, kommunikations- und partizipationsorientierter Formen 

der Arbeitsorganisation, wie sie in entsprechend teilhabeorientierten Organisationsstrukturen und 

Führungsstilen ihren Ausdruck finden, in nicht unerheblichem Maße erfüllt. Auch das für eine 

humanökologisch orientierte Pädagogik zentrale Anliegen einer rollenübergreifenden Vernetzung mit 

anderen Personen und Mikrosystemen scheint in durchaus substantieller Weise berücksichtigt, 

zeichnen sich Lernende Organisationen konzeptionell doch insbesondere auch dadurch aus, daß, etwa 

im Zuge gängiger Methoden wie Gruppenbildung oder Job-Rotation, einseitige Fixierungen auf nur 

wenige Tätigkeiten und entsprechende organisationsinterne Rollen oder gar auf nur eine 

Rolle/Funktion allein, überwunden werden sollen. In diesem Sinne scheint auch der bildungsmächtige 

Übergang zwischen den verschiedenen Systemebenen individuellen Seins (sensu Bronfenbrenner) 

durchaus befördert zu werden. 

 

In der Zusammenschau der vorangegangenen vier Argumentations- und Bewertungscluster läßt sich 

somit aus konzeptioneller Sicht ein durchaus veritables Bildungspotential moderner, postfordistischer, 

lern-, kommunikations- und partizipationsorientierter Arbeitsorganisationsformen, wie sie hier am 

Beispiel des Konzepts der Lernenden Organisation idealtypisch charakterisiert wurden, attestieren.164 

Die Frage nach deren Bildungsmächtigkeit, also nach dem Vorhandensein von Bildungsspielräumen 

und deren qualitativer Einschätzung, kann zunächst somit durchweg positiv beantwortet werden: Das 

Arbeitsorganisationskonzept der Lernenden Organisation verfügt, über die Prozesse des Lernens 

hinaus, sowohl in quantitativer als auch qualitativer Hinsicht über ein substantielles 

Bildungspotential. Die LO stellt folglich eine auf komplexe Weise bildungsförderliche Lebenswelt dar. 

Vor diesem Hintergrund stellt sich dann indes die Frage nach den bei weitem nicht so offensichtlichen 

Be- und Eingrenzungen solcher Bildungsspielräume angesichts solcher Realfaktoren, die das LO-

Konzept in dieser Hinsicht zu konterkarieren drohen und in erster Linie in jenen makrostrukturellen 

Gegebenheiten gründen, die Lernende Organisationen als organisationskonzeptionelle Antwort hierauf 
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mitbedingen. Im Umkehrschluß geht es hierbei auch um die Frage nach den notwendigen 

Rahmenbedingungen und Faktoren, um das durchaus gegebene bildungsmächtige Potential Lernender 

Organisationen auch tatsächlich auszuschöpfen. 

 

8.3.   Indizien für reduzierte Bildungsspielräume 

Die im Vergleich zu klassisch-tayloristischen Arbeitsorganisationsformen deutlich erweiterten 

individuellen Handlungs-, Spiel- und Freiräume Lernender Organisationen erweisen sich bei näherer 

Betrachtung insbesondere unter den so wichtigen Gesichtspunkten der Selbstbestimmung und 

Persönlichkeitsförderlichkeit, wie sie gerade von einer humanökologisch orientierten Pädagogik 

akzentuiert werden,  als ausgesprochen ambivalente Gegebenheiten. So existiert eine Vielzahl 

struktureller Zwänge und repressiver Prozesse die geeignet sind, subjektive Freiräume stark zu 

beschneiden und im Extremfall sogar aufzuheben. Nachfolgend werden hierfür ausgewählte Indizien 

zusammengetragen, wobei das Interesse denjenigen Momenten gilt, die der Initiierung von 

Bildungsprozessen abträglich sind. Diese beziehen sich auf unterschiedliche zentrale Aspekte einer 

Lernenden Organisation bzw. auf solche makroökonomische Rahmenbedingungen, welche die 

Entwicklung und Implementierung derartiger posttayloristischer, lern-, veränderungs-, 

kommunikations- und partizipationsorientierter Arbeitsorganisationskonzepte, für die das LO-Konzept 

Modell steht, bedingen und von denen letztere stets massiv beeinflußt werden (zur Vorgehensweise 

vgl. 8.1.).  

 

Hervorzuheben ist hierbei ausdrücklich der exemplarische Charakter besagter Indizien. Angestrebt 

werden somit keineswegs erschöpfende Ausführungen bezüglich negativer, d.h. hier vor allem 

Subjektivitätsfreiräume mindernder Wirkungsweisen und Folgen der modernen Arbeitswelt bzw. der 

sie bedingenden makroökonomischen Gegebenheiten; vielmehr sollen einige ausgewählte und 

vergleichsweise grob skizzierte Gesichtspunkte dabei helfen, die entsprechende Grundproblematik zu 

erkennen und nachzuvollziehen. Anstelle umfassender Untersuchungen, etwa arbeitssoziologischer 

oder auch –psychologischer Art, sollen somit im folgenden exemplarische Schlaglichter Konturen 

eines umfassenderen und tiefgreifenderen Problemhorizontes andeuten, dessen dezidierte empirische 

Analyse in dieser Untersuchung weder leistbar noch angeraten scheint. 

 

8.3.1.   Teamarbeit als subjektivitätsbeschränkende Sozialform  

So verweist Gabriele Borsi (1994, 186f.) hinsichtlich der für das LO-Konzept so typischen und unter 

Bildungsgesichtspunkten ob ihrer intensiven Interaktions- und Kommunikationsprozesse eigentlich 

positiv konnotierten Gruppenarbeit zu Recht auf die hierbei auch auftretenden Wider-

sprüchlichkeiten165: „Die Freiheit, seine Arbeit selbst zu gestalten, Kooperationsprozesse selbständig 
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mitsteuern zu können, Lernprozesse selbständig zu managen, führt zu neuen Belastungen, Ängsten, 

Überforderungen, die in forcierten Selbstzwang ausufern können. Ob neue Formen der Arbeit, ob 

Gruppenarbeit als Chance oder Überforderung, als ‚ressourcenstärkendes Netzwerk‘ zur 

Gesundheitsförderung (...) beitragen, werden (sic!) sich erst noch weisen. Nellessen (...) hinterfrägt 

kritisch, ob es sich bei dieser Gruppeneuphorie der Netzwerke nicht nur um einen ‚Kitsch der 

Moderne‘ handelt“. Ähnlich unterstreicht Peter Dehnbostel (1995, 491) den durchaus ambivalenten 

Charakter des Gruppenlernens. Neben der durch Gruppenarbeit realisierbaren Eröffnung und 

Erweiterung von Bildungsspielräumen können unter Umständen nämlich auch gänzlich unerwünschte 

und geradezu gegenteilige Phänomene hervorgerufen werden, etwa Prozesse der Entfremdung und 

Entsubjektivierung. Zwar sind die durch erweiterte Arbeitsumfänge und kommunikative 

Sozialbeziehungen ermöglichten persönlichkeitsförderlichen Lerngehalte zu generieren und 

entsprechend zu nutzen. „Gruppenlernen könnte damit nicht zuletzt zu einer humanorientierten 

Entwicklung der Berufsarbeit beitragen, die erweiterte Möglichkeiten der Aus- und Weiterbildung 

zuläßt bzw. erfordert. Andererseits bestehen beim Gruppenlernen ebenso wie beim Organisationslernen 

Gefahren der Institutionalisierung und Entsubjektivierung von Handlungswissen, die für innovations- 

und persönlichkeitsförderndes Handeln restriktiv sind“. Bezüglich der Einschätzung von 

Gruppenarbeit urteilt Dehnbostel (ebd., 489; e.H.) insgesamt denn auch sehr nüchtern: „Inwieweit es 

sich hierbei - wie von Kritikern behauptet - lediglich um subtile und zeitgemäße Anpassungsformen an 

betrieblich-ökonomische Zwänge handelt, kann hier nicht bewertet werden. In jedem Fall ist 

festzustellen, daß dem Gruppenlernen (hier auf ein konkretes Unternehmensbeispiel bezogen, B.L.) 

eine ambivalente Position zwischen Humanisierung und Rationalisierung zukommt“. 

 

Bei Christian Deysson wird sogar nicht weniger als der Sinn und Zweck von Gruppenarbeit selbst 

radikal in Frage gestellt, verleite diese doch, so die Hauptkritik, allzuoft zu bloßem Konformismus, 

wodurch das individuelle Fähigkeitsspektrum geradezu beschränkt würde. Der regelrechte Kult, der um 

den Nutzen der Teamarbeit betrieben wird, bedingt  Deysson (1999, 166) zufolge dabei häufig deren 

Implementierung als ein reiner Selbstzweck: „Oft werden Gruppen nicht aus sachlicher Notwendigkeit, 

sondern aus reiner Lust am ‚Team-Building‘ ins Leben gerufen. Und um mit der Zeit zu gehen, 

unterwerfen sich die Menschen häufiger als notwendig den Ritualen von Teamarbeit – ohne einen 

Gedanken auf die Frage zu verschwenden, was ein Team wirklich ausmacht“.166 Dabei wird der Wert 

der Gruppenarbeit als solcher von Deysson (1999, 167) keineswegs negiert, sondern, im Gegenteil, 

durchaus anerkannt: „Der Wert der Teamarbeit im Sinne intelligenter Kräfteverstärkung und 

Arbeitsteilung darf (...) nicht unterschätzt werden. Sie ist das notwendige Gegenstück zum kreativen 

Alleingang des Individuums - ohne diesen jedoch ersetzen zu können“. Jedoch dürfe Gruppenarbeit das 

Individuum keinesfalls begrenzen oder gar substituieren, eine Gefahr, die einer falsch verstandenen 
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Teamarbeitsmethode geschuldet ist. Deysson (ebd., 168) bringt diesen dialektischen, die Teamarbeit 

sowohl würdigenden als aber auch kritisierenden und dadurch relativierenden Gedanken auf den Punkt:  

„Kein Zweifel also, Teamarbeit kann Großartiges bewerkstelligen, sie kann aber auch zur Farce entarten. Dann ist 

das Team kleiner als die Summe seiner Mitglieder. Diese Art von ‚Teamarbeit‘ ist für (...) Sennett die 

‚Gruppenerfahrung erniedrigender Oberflächlichkeit‘. (...) Allzu häufig werden aus Teamhuberei heraus 

Arbeitsgruppen gebildet, wo keine notwendig wären, wo der gesunde Menschenverstand gebieten würde, ein 

kompetentes Individuum mit einem klaren Auftrag ungestört arbeiten zu lassen. Manchmal steckt in einem einzelnen 

Kopf mehr Vernunft als in der ganzen Organisation. Wenn Teams zum Selbstzweck werden und das Individuum aus 

der Unternehmensstruktur zu verdrängen beginnen, dann wirken sie kontraproduktiv“. 

 

Das Problem liegt Christian Deysson zufolge also in einer falschverstandenen Teamarbeit, in der das 

Prinzip des kleinsten gemeinsamen Nenners und pseudodemokratische Strukturen geradezu eine Kultur 

der Mittelmäßigkeit bedingen. Deysson (ebd.) versteigt sich gar zu der polemischen These, Teamarbeit 

sei „die Lieblingsdoktrin der Bequemen und Faulen, die sich von den Fleißigen in der Gruppe 

durchschleppen lassen“. Er verschärft die Kritik sogar noch weiter dahingehend, daß Teamarbeit die 

Individualität der Mitglieder nachgerade zu zersetzen vermöge. Diese, ob ihrer Bezugnahme auf die in 

höchstem Maße bildungskonstitutiven Faktoren Identität, Selbstbestimmung und Selbstreflexion für die 

Frage nach den Bildungsspielräumen von Gruppenarbeit höchst bedeutsame These, ist mit den Worten 

Deyssons (ebd., 168f.) ausführlich zu erläutern: 

„Die Frage, ob der einzelne ‚teamfähig‘ sei, ist also schon im Ansatz verkehrt. Viel berechtigter ist die ketzerische 

Gegenfrage, ob das Team flexibel und weitsichtig genug ist, eigenständig denkende Mitglieder und ihre Ideen zu 

ertragen – oder ob es den Selbstdenker abstößt, ihn ausscheidet wie der kranke Körper das eingepflanzte Organ. 

Wenn letzteres der Fall ist, dann ufert Teamarbeit in sektiererische Verbohrtheit aus, die jede Einzelleistung 

systematisch herabsetzt und den einzelnen mit methodischem Wahn ins Gruppenschema zu pressen sucht. Vom 

Sektierertum ist es nie sehr weit bis zur Gehirnwäsche. So etwa, wenn sich, (wie bei Nike, B.L.) zeitweilig 

praktiziert, ganze Mitarbeitergruppen das Firmenlogo eintätowieren lassen, um ihre Teamzugehörigkeit zu 

demonstrieren. Nicht weniger bedenklich (...) wirken (...) Schnitte, mit denen (...) ‚Team-Coaches‘ das Bewußtsein 

für Individualität aus der Persönlichkeit der Gruppenmitglieder herauslösen“.  

 

Natürlich sind diese überaus drastischen Ausführungen nicht generalisiert übernehmbar, doch gerade 

unter den gegenwärtigen Bedingungen höchsten Wettbewerbs- und Leistungsdrucks laufen 

Teamarbeitskonzepte in besonderem Maße Gefahr, solche subjektivitätsdestruierende Prozesse zu 

befördern. So vermögen doch die oft (zu) hochgesteckten Zielvorgaben der Arbeitsteams unter 

Umständen eine gruppeninterne Konkurrenzsituation hervorzurufen, die meist gerade 

leistungsschwächeren Gruppenmitgliedern schadet, da diese dann Gefahr laufen, als Versager 

abgestempelt oder auch als Außenseiter gemobbt zu werden (vgl. Kerber 2000, 33).
167

 Die für das LO-

Konzept so charakteristische Arbeitsorganisationsmethode von weitgehend autonomen Projektgruppen 

vermag zudem psychosoziale Prozesse zu initiieren, die sich mit dem Begriff der 

Selbstökonomisierung umschreiben lassen (vgl. 8.3.5.1.), wie dies Bärbel Kerber (2000, 33) 

verdeutlicht: „Plötzlich ist es der ‚Zwang des Marktes‘, der von der ganzen Projektgruppe verinnerlicht 

und zum Motor wird, an die eigenen Grenzen zu gehen“, hierdurch wiederum entstehe eine 

eigentümliche Mischung aus Fremd- sowie Selbstausbeutung. Wer somit den immer größer werdenden 

Erwartungen seitens der Mitarbeiter nicht mehr standhält, „kann sich plötzlich in einem feindseligen 
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Klima wiederfinden: wenn die Kollegen aus Angst, ihre Zielvorgaben nicht erfüllen zu können, 

plötzlich Härte und Wut entwickeln gegen ältere Kollegen, weil diese in langsamerem Tempo arbeiten. 

Das ist der erste Schritt zu sozialer Ausgrenzung, auch peer to peer pressure genannt“ (ebd., 34). In 

diesem Sinne ist Gruppenarbeit für Peter Brödner denn auch im Kontext der für postfordistische 

Arbeitsorganisationsformen so typischen Leistungsverdichtung zu sehen, mitsamt deren negativen 

Implikationen. Die jeweiligen Arbeitsrollen weisen hierbei durch hohe Flexibilitätserfordernisse und 

starken Zeitdruck zunehmend widersprüchliche Arbeitsanforderungen auf, die zu eher begrenzten 

Ressourcen jedoch in einem Mißverhältnis stehen. Die Organisationsform der teilautonomen 

Arbeitsgruppen erhöht dabei zwar die Möglichkeiten der Arbeitsbewältigung, unter den Bedingungen 

gestiegenen Arbeitsdrucks oder nicht ausreichend vorhandener sozialer Kompetenzen vermögen diese 

jedoch auch wiederum zusätzlich Konflikte auszulösen, welche die Bewältigungsoptionen sogleich 

wieder reduzieren (vgl. Brödner 2002, 11). 

 

Auch Barbara Rößers Einschätzung gemäß stellt Gruppenarbeit eine durchaus ambivalente 

Arbeitsmethode dar. Zwar sind die grundlegenden Ideen der Teamarbeit die Orientierung am Subjekt 

und die Delegation von Verantwortung, wodurch, wenngleich häufig in einem ökonomisch-

instrumentellen Sinne, noch unerschlossene Fertigkeiten des Individuums im Interesse erhöhter 

Flexibilität und Produktivität eingefordert und entsprechend auch gefördert werden. Hierdurch wird 

auch einer eigentlich entfremdeten Arbeit „Identifikationswahrscheinlichkeit zurückgegeben“ (Rößer 

2000, 238). Die notwendige gruppeninterne Kooperation und die hierdurch bedingte Förderung von 

Identifikation und Konsens zeitigen Rößer zufolge indes auch subjektivitätsbeschneidende und die 

individuelle Autonomie reduzierende Tendenzen, wie sie insbesondere in einem steigenden Druck zur 

persönlichen Internalisierung gegebener Sachzwänge (vgl. 8.3.5.1. und 8.3.5.3.) resultieren. Rößer 

(2000, 238) erläutert diesen Zusammenhang durchaus drastisch:  

„Als integrierte Subjektivität in Form von Gruppenarbeit gegossen, bleiben die ‚täglichen Übungen in den Fächern 

Selbstverleugnung und Identifikation mit der Gruppe (...) keinem erspart' (...) Eine direkte Kontrolle des Kapitals 

wird durch Strategien einer ‚selbstgesteuerten‘ Eigenkontrolle abgelöst. Diese neue (hierarchieunabhängige) 

Kontrollform bietet einen leistungspolitischen Zugriff auf die Arbeitskraft, die neue (psychosomatische) 

Belastungssyndrome entstehen läßt. Wer gezwungen ist, auch seine Subjektivität der Verkäuflichkeit zu unterwerfen, 

ist eines vertieften Zugriffs auf ein weiteres Reservat menschlicher Autonomie ausgesetzt“. 

 

Die Sozialform der Gruppenarbeit wird schließlich auch von Richard Sennett überaus kritisch 

bewertet. Bezug nehmend auf einschlägige Beiträge zum Thema moniert er den fiktionalen und 

instrumentellen Charakter der Teamarbeit, der Interessengegensätze zwischen Arbeitnehmer und 

Vorgesetzten verschleiert und an die Stelle des Zwangs durch obere Hierarchien den sozialen Druck 

durch Kollegen setzt, was letztlich nur einem ungehemmten Profitsreben dient (vgl. ausführlich 

Sennett 1998, 142-157). 
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Festzuhalten bleibt ob dieser teamarbeitskritischen Einwürfe somit, daß Gruppenarbeit, dem zentralen 

Stellenwert ihrer bildungsmächtigen Kommunikations- und Interaktionsprozesse zum Trotz, dem 

Individuum nicht per se und quasi automatisch auch Bildungsspielräume eröffnet. Ebenso vermag ein 

falschverstandenes und fehlimplementiertes Team, indem es konformistisches Verhalten bedingt und 

Individualität samt ihrer Bedürfnisse und Potentiale negiert, auch Spielräume für Selbstbestimmung, 

individuelle Handlungsfreiheiten und Kreativität zu begrenzen, im Extremfall gar zu verhindern. 

Hinsichtlich der Frage nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen ist mit Blick auf das sie 

mitkonstituierende Wesensmerkmal der Gruppen- bzw. Teamarbeit somit eine differenzierte und 

keineswegs eindeutige Einschätzung abzugeben. Vielmehr bedarf es stets einer Einzelfallprüfung 

hinsichtlich des Einsatzes sowie der jeweiligen konkreten Ausgestaltung von  Teamarbeit. Die 

Negativimplikationen einer falsch verstandenen Gruppenarbeit finden sich in einem umfassenderen 

Sinne auch auf der Ebene der Unternehmenskultur wieder. 

 

8.3.2.   Unternehmenskultur als subjektivitätsbeschränkende Sozialtechnik 

Nicht nur Teamarbeit, auch die für moderne Organisationskonzepte wie das der Lernenden 

Organisation nachgerade unverzichtbare Organisations- bzw. Unternehmenskultur birgt die Gefahr 

einer Ein- und Beschränkung von Individualität. Denn selbst die Organisationskultur kann unter 

gewissen Umständen einer an Individualität, Selbstbestimmung und Mündigkeit orientierten Bildung 

des Individuums entgegenwirken, nämlich unter dem Aspekt, daß die Hauptfunktion der 

Unternehmenskultur die Integration des Individuums in die Organisation qua Identifikation mit dieser 

darstellt (vgl. 4.5.1.2.1.). Hieraus jedoch folgt als Forderung an das Individuum, als Negativszenario, 

eine innere und teilweise auch äußere „Uniformierung qua unternehmenskultureller Sinnstiftung“ 

(Rößer 2000, 238). Die Intention entsprechender Unternehmenskulturstrategien besteht, dieser 

kritischen Auffassung zufolge, in einer „Domestizierung und Kommerzialisierung bestimmter 

Gefühle“ (ebd., 240), um hierdurch ein organisational erwünschtes Verhalten nebst den entsprechenden 

Einstellungen zu begründen. Obwohl dem einzelnen Individuum im unternehmenskulturellen Kontext 

ein hoher Stellenwert eingeräumt wird, geht es Barbara Rößer (ebd.) zufolge dann doch in erster Linie 

nur um eine hochfunktionale und instrumentelle Erschließung und Nutzung der jeweiligen 

individuellen Arbeitskraft:  

„Die Konstruktion von Gemeinschaft bedeutet eine Eingliederung der Subjektivität (...) in die Verbindlichkeit der 

Gemeinschaft, um die Freiheit und Ungebundenheit der Ware Arbeitskraft mit Loyalität auszustatten. Über den 

Umweg der Selbstkontrolle, Selbstverantwortung und Selbstbestimmung innerhalb adaptierter Logiken einerseits 

und des Verantwortungsbewußtseins und der Opferbereitschaft qua Gemeinschaftsgefühl andererseits werden 

Subjektivität und Persönlichkeit erzeugt und sozialisiert und damit der Nutzung zugänglich gemacht“. 

 

Dieser Sichtweise gemäß wird im Kontext postfordistischer Arbeitsorganisation das Modell familialer 

Gemeinschaft auf die Lebenswelt des Unternehmens übertragen. Hierdurch wird, vermittels eines 

verbindlichen Normensystems, persönlicher Loyalität und  gegenseitiger Abhängigkeitsverhältnisse, 
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eine Domestizierung und Normierung individueller Verhaltensweisen und Einstellungen ermöglicht. 

Die Strategie der Unternehmenskultur greift hierbei speziell auf mentale Faktoren wie Werte und 

Gefühle zu, um die individuelle Subjektivität organisational effektiv einzubinden. So lassen sich 

Konflikte reduzieren und Planungssicherheit erhöhen. Aus solch kritischer Sicht läßt sich diese der 

Unternehmenskultur inhärente Tendenz freilich weniger als Beitrag zur persönlichen Entfaltung der 

Organisationsmitglieder betrachten, denn eher als eine Form der „Re-Feudalisierung“ (ebd., 241), da 

durch eine solche Kultur der Unternehmensanbindung nämlich potentielle Freiheitsspielräume verloren 

zu gehen drohen. An kritikwürdigen Tendenzen der Unternehmenskultur unter Gesichtspunkten der 

Individualität sind mit Barbara Rößer zudem noch zwei weitere Aspekte anzuführen: die Momente 

einer „Re-Moralisierung“ (ebd.) durch die Unterordnung des Individuums unter bestimmte 

vorgegebene Normengebäude sowie einer „Re-Mythologisierung“ (ebd.), sofern ein an Vernunft 

orientiertes Denken einem symbolisch orientierten Denken weicht. Als Fazit dieser 

unternehmenskulturkritischen Perspektive läßt sich mit Rößer (ebd., 242) somit insgesamt ein 

erweiterter „Zugriff auf Dimensionen der Subjektivität“ konstatieren, wobei die Persönlichkeit des 

einzelnen Organisationsmitglieds „auf den Horizont der Betriebslogik hin neu definiert“ (ebd.) wird. 

Der ambivalente Charakter der Unternehmenskultur ergibt sich also daraus, daß das betreffende 

Individuum einen solchen Prozeß subjektiv durchaus auch als eine gestiegene Anerkennung seiner 

jeweiligen Qualitäten zu empfinden vermag. 

 

 Zweifellos handelt es sich bei dieser Einschätzung der Unternehmenskultur um einen ausgesprochen 

skeptischen und herrschaftskritischen, argumentativ zugespitzten Ansatz. Gerade deswegen aber 

scheint dieser auch in besonderem Maße geeignet, für die unter Gesichtspunkten individueller 

Autonomie und Selbstbestimmung vorhandenen Gefahren und möglichen Negativimplikationen einer 

falsch verstandenen und überzogenen oder gar im Sinne einer totalen Institution sensu Ervin Goffman 

verabsolutierten Unternehmenskultur gebührend zu sensibilisieren, weiß sich doch Bildung diesen 

beiden Prinzipien in besonderem Maße verpflichtet. Weitere, aus anthropologischer Sicht nachgerade 

elementare Gefährdungen des Individuums ergeben sich zudem aus den psychosozialen und 

salutogenetischen Rahmenbedingungen gegenwärtiger Arbeitswelten. 

 

8.3.3. Psychosoziale und gesundheitliche Gefahren moderner Formen der Arbeitsorganisation 

und der sie bedingenden makroökonomischen Faktoren 

Die im Strukturwandel technologischer, sozioökonomischer und soziokultureller Art gründenden 

Faktoren gegenwärtigen ökonomischen Handelns bedingen flexibilitäts-, wissens- und 

kreativitätsorientierte Formen der Arbeitsorganisation, für die hier stellvertretend  das Konzept der 

Lernenden Organisation Modell steht. Letzteres beinhaltet nicht zuletzt auch die programmatische 
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Forderung nach einer Stärkung gesundheitsförderlicher Elemente und Strukturen am Arbeitsplatz (vgl. 

3.2.3.). Individuelle Gesundheit kann im Kontext der Frage nach dem Bildungspotential einer LO auch 

als konstitutiv für den Erwerb von Bildung betrachtet werden, stellt doch die psychosoziale 

Salutogenese und ein entsprechendes leib-seelisches Wohlbefinden eine fundamentale Voraussetzung 

dar, um bildungsmächtige Prozesse, etwa solche der kommunikativen Interaktion, überhaupt 

durchlaufen und bewältigen zu können (zum Zusammenhang von Bildung und Gesundheit vgl. etwa 

Hurrelmann 1988). Tatsächlich jedoch mehren sich Hinweise darauf, daß die vorherrschenden 

Organisationsumwelten und eine darin gründende organisationale Praxis auch nachhaltig 

gesundheitsabträgliche Folgen zeitigen und damit, aufgrund der genannten Verknüpfung, individuelle 

Spielräume für Bildung zu beeinträchtigen drohen. Die Kehrseite jener Selbstorganisationsspielräume, 

wie sie sich aus einer erweiterten Autonomie und Partizipation im Arbeitsprozeß zumindest theoretisch 

ergeben, besteht aus Sicht der solcherart – vermeintlich – von Fremdbestimmung befreiten 

Organisationsmitglieder nämlich in einer „Entsicherung“ (Moldaschl/Sauer 2000, 219) von 

Lebenssituationen. Dies bedeutet, daß im Zuge entsprechender Organisationsreformen viele 

individuelle Sicherheiten verloren zu gehen drohen, wie sie im Rahmen gängiger Aufgabenzuweisung 

innerhalb tradiert-hierarchisch strukturierter Unternehmensformen hingegen noch stärker gegeben 

waren bzw. sind, etwa was den persönlichen Status, die Qualität betrieblicher Einbindung oder auch 

die Position im Rahmen organisationaler Funktionsteilung betraf bzw. betrifft. Diese Sicherheiten 

werden nun aber „an die Kontingenz von Marktbedingungen geknüpft“ (ebd., 218). Ähnlich skeptisch 

faßt auch Peter Brödner (2002, 11) eine entscheidende Konsequenz posttayloristischer Arbeits-

organisationsmodelle zusammen: „In summa bewirken diese ganz unterschiedlichen Anforderungen 

und Belastungen ‚moderner‘ Arbeitsformen, (...) erhebliche Instabilität und Unsicherheit“.  

 

Den Zusammenhang zwischen postfordistischer Arbeitsorganisation bzw. dem ihr zugrundeliegenden 

makroökonomischen Kontext einerseits und der Gefahr gesundheitlicher Beeinträchtigungen 

andererseits arbeitet Bärbel Kerber (2000, 32f) am Beispiel des Zusammenhangs von 

Arbeitsplatzautonomie sowie flexibilisierten und quantitativ erweiterten Arbeitszeitmodellen 

eindrücklich heraus:  

„Moderne Arbeitgeber setzen auf Selbstverantwortung, auf Vertrauen statt Kontrolle oder (...) auf  

‚Vertrauensarbeitszeit‘. Es gibt hier keine starren Zeitvorgaben mehr. Jeder kann arbeiten, wann und wie lange er es 

für richtig hält. Hauptsache, das Endergebnis stimmt. (...) Doch die neue Zeitsouveränität hat eine Schattenseite: Das 

freie Arbeiten verleitet zu einem Übermaß an Überstunden. (...) Seltsames ist zu beobachten: Da können 

Beschäftigte nun selbst ihre Arbeitszeit ganz souverän und frei einteilen. Doch wenn ihnen die Arbeit über den Kopf 

wächst, schaffen sie es nicht, die Bremse zu ziehen“.
168

 

  

Gespeist wird solche Form der Selbstausbeutung durch eine Art inneren Chef, der den einzelnen dazu 

anhält, auch ohne direkten Zwang den meist hochgesteckten Zielvorgaben zu folgen, geht es 

schließlich doch darum, den erweiterten individuellen Autonomiespielräumen am Arbeitsplatz auch 
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gerecht zu werden und zwar im Sinne der jeweils getroffenen Zielvereinbarungen. Mit anderen Worten 

wird in der modernen ökonomischen Praxis anstelle eines Zeitrahmens vermehrt ein inhaltliches Soll 

vorgegeben, welches in der Regelarbeitszeit aber oft nicht zu erfüllen ist. Empirische Erhebungen 

belegen dementsprechend denn auch eine deutliche Zunahme von Mehrarbeit und Überstunden (vgl. 

Kerber 2000, 32f.). Das hierbei grundlegende, auf der leistungsideologischen Ebene angesiedelte 

Problem bringt Kerber (ebd., 35) auf den Punkt: „Lange Arbeitszeiten werden als Indiz für 

Leistungsbereitschaft betrachtet. Wer zeitig nach Hause geht, gilt als faul“. Zweifellos bedürfen diese 

Ausführungen differenzierender Einschränkungen, etwa hinsichtlich Branche, Unternehmens- und 

Arbeitnehmertyp. Gerade in Zeiten nur schwachen wirtschaftlichen Wachstums stellt Mehrarbeit in 

manchen Betrieben womöglich eher die Ausnahme dar; auch lassen sich etwa Beamte und „Ich-AGs“ 

bezüglich ihrer Zeitsouveränität kaum sinnvoll miteinander vergleichen. Dennoch beschreiben die 

skizzierten Folgen gegenwärtiger ökonomischer Rahmenbedingungen einen allgemeinen Trend. 

 

Die aus den aktuellen Rahmenbedingungen ökonomischen Handelns entspringenden flexiblen 

Arbeitsverhältnisse sind dabei durch ein hohes Maß an Heterogenität charakterisiert, umfassen sie doch 

so unterschiedliche Beschäftigungsformen wie befristete Arbeitsverträge, Zeit- und Saisonarbeit, neue 

Selbständigkeit u.a.m. Außerdem konvergieren diese Arbeitsformen mit der heute stark ausgeprägten 

Notwendigkeit verstärkter Eigeninitiative zum Zweck des Erhalts der eigenen Beschäftigungsfähigkeit. 

Hierzu zählt auch das damit verbundene Bedürfnis einer ständigen Erweiterung vorhandener 

Qualifikationen sowie die arbeitsmarktbezogene Vermarktung des entsprechenden 

Fähigkeitenportefeuilles (vgl. Richter 2002, 27). Das durch vielfältige Befunde untermauerte Problem 

dieser unregelmäßigen, flexiblen Beschäftigungsverhältnisse besteht dann darin, „dass die mit 

Flexibilität verbundene geringere Vorhersehbarkeit und Unsicherheit Stressrisiken und 

Gesundheitsbeeinträchtigungen auszulösen vermögen“ (ebd.).  

 

Ganz in diesem Sinne unterstreicht auch Peter Brödner die gesundheitsschädigenden169 

Folgewirkungen von Streß und erhöhter Arbeitsintensität, die aus der in der modernen Arbeitswelt 

geforderten individuellen Flexibilität resultieren: Der flexible Mensch hat sich ständig neuen Aufgaben 

zu stellen und bereit zu sein, nicht nur Arbeitsformen und Arbeitsstelle, sondern gegebenenfalls auch 

den Wohnort zu wechseln (vgl. Brödner 2002, 2). Im Resultat bedeuten solch moderne Arbeitsformen 

und –bedingungen dann, daß letztlich „alles auf mehr Arbeit im gleichen Zeitraum wie zuvor und auf 

parallele Erledigung verschiedener Aufgaben hinaus(läuft, B.L.)“ (ebd., 11). Als Folge dieser 

Leistungsverdichtung stehen unter gesundheitlichen Aspekten gegenwärtig aber nicht mehr so sehr 

körperliche Schäden im Vordergrund, als „vor allem arbeitsbedingte psycho-somatische Reaktionen, 

Depressionen, Medikamenten- und Drogenmißbrauch und Burnout-Syndrome bis hin zu vorzeitiger 



 

 223 

Erwerbsunfähigkeit“ (ebd., 1). Dabei sind es paradoxerweise gerade jene Arbeitsformen, die über 

erweiterte Handlungsspielräume, ganzheitliche Aufgabenzuschnitte und auch Möglichkeiten des 

Lernens verfügen und somit den Forderungen einer humanen Arbeitsplatzgestaltung also durchaus 

Genüge zu leisten scheinen, die mit derartigen Arbeitsintensitätsrisiken behaftet sind (vgl. ebd., 4).  

 

Insbesondere Arbeitnehmer mit hohen Qualifikationen sind denn auch immer häufiger von 

gesundheitlichen Negativfolgen betroffen, obwohl doch gerade deren Arbeit als selbstbestimmt, 

vielseitig, identitätsstiftend und somit auch als privilegiert angesehen wurde und wird (vgl. ebd., 1). 

Jedoch ist „(k)aum ein Befund (...) so häufig beschrieben und bestätigt worden wie die trotz hoher 

Autonomie bestehenden hohen psychischen Belastungen und Erfahrungen der Überforderung bei hoch 

qualifizierten Angestellten“ (ebd., 6).170 Hintergrund dieser oft in Form von Depressionen, 

Erschöpfung und dem Burnout-Syndrom sich äußernden psychischen Belastungen hoch qualifizierter 

Experten sind neben Zeitdruck und unsicheren Rahmenbedingungen insbesondere wiederum die 

längeren Arbeitszeiten, die für Fach- und Führungskräfte die Normalarbeitszeit oft sehr deutlich 

übersteigen oder vertraglich gar nicht erst fixiert werden (vgl. Brödner 2002, 6f.). Solch ungünstige 

Rahmenbedingungen wie Zeitdruck und hohe Leistungsforderungen vermögen somit entscheidende 

Bedingungen und Faktoren einer gesundheitsförderlichen Arbeitspraxis zu beschneiden, nämlich 

individuelle Handlungs- und Einflußspielräume sowie die Entwicklung kooperativer Verhältnisse (vgl. 

ebd., 17). Peter Brödner (ebd.) unterstreicht deshalb zu Recht den Widerspruch zwischen erweiterter 

Autonomie und dennoch zugleich auch reduzierter individueller Entfaltungsmöglichkeiten: „Trotz 

formal bestehender Vielfalt und Spielräume wird die Arbeit dann als wenig beeinflußbar und 

zwanghaft, mit spannungsreichen sozialen Beziehungen, erlebt. Auf längere Sicht leiden Wohlbefinden 

und Gesundheit, weil wichtige Ressourcen nur eingeschränkt oder gar nicht mehr verfügbar sind, um 

die hohen Handlungsanforderungen zu bewältigen“. 171 

 

So läßt sich mit Peter Richter (2002, 26)  als schwerwiegende, das individuelle Wohlergehen 

beeinträchtigende Tendenz der modernen Rahmenbedingungen ökonomischen Handelns abschließend 

festhalten: „In der heutigen Arbeitswelt ist eine deutliche Zunahme der psychischen Belastungen zu 

verzeichnen. Das hängt vor allem mit der Intensivierung und Flexibilisierung der Arbeit zusammen. In 

der Folge erreichen kritische Gesundheitsstörungen und arbeitsbedingte Erkrankungsrisiken ein 

Besorgnis erregendes Ausmaß“. Die gesundheitlichen Konsequenzen intensiver Mehrarbeit und 

Leistungsverdichtung äußern sich dabei in Form von psychosomatischen Erkrankungen, Burnout-

Symptomen oder auch im gefährlichen Verschweigen von Erkrankungen (vgl. Kerber 2000, 34). Eine 

umfangreiche Studie aus Nordrhein-Westfalen belegt die deutliche Erhöhung der Arbeitsintensität und 

die damit verbundene Zunahme von Streß, Leistungsanforderungen und Zeitdruck, die sich, so das 
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Fazit, als die wichtigsten Belastungsfaktoren der Arbeitnehmer in Unternehmen der Gegenwart 

festhalten lassen (vgl. Arbeit&Ökologie–Briefe1/ 2002, 28f.).172 Der der heutigen Arbeitswelt 

immanente Zwang zur Flexibilität des eingesetzten „Humankapitals“ zeitigt neben psychosomatischen 

Negativimplikationen aber noch weitere Einschränkungen individueller Potentiale, insofern nämlich 

das soziale Leben jenseits der Lebenswelt Arbeit/Beruf beschnitten wird. 

 

8.3.4.   Vernachlässigung sozialer Rollen außerhalb der Erwerbsarbeit 

Aus Sicht einer humanökologisch orientierten Pädagogik ist es im Interesse umfassender Bildung 

erstrebenswert, daß Individuen in möglichst anregenden Settings möglichst eine ausgewogene Anzahl 

an Rollen verantwortlich ausüben und dabei möglichst komplexe soziale Netzwerke bilden. Somit gilt 

es, Mikrosysteme wie Beruf, Familie oder Freizeit zu berücksichtigen und entsprechende Balancen 

zwischen ihnen herzustellen (vgl. Kapitel 7). Demzufolge sind all jene Lebensumstände und -

umwelten als tendenziell bildungshemmend und –abträglich zu charakterisieren, die Individuen an der 

Ausgestaltung für sie zentraler sozialer Rollen und Tätigkeiten weitgehend hindern oder diese 

zumindest erschweren und ihr Tätigkeits- und Handlungsspektrum über Gebühr reduzieren. Genau 

hierfür jedoch lassen sich im Rahmen des Strukturwandels zur immateriellen, hochflexiblen, 

postfordistischen Ökonomie, also im Kontext derjenigen Rahmenbedingungen, die auch das Konzept 

der Lernenden Organisation konstituieren, etliche Indizien finden. 

 

Während in der Industriegesellschaft fordistischer Prägung die Lebenswelten Arbeit und Freizeit in der 

Regel eher noch strikt getrennt waren, führt die für moderne Ökonomien typische Flexibilisierung von 

Arbeitsverhältnissen in verstärktem Maße zu einer Perforation dieser Abgrenzung (vgl. Fuchs 2002, 

17).173 Für die häufige Dominanz der Lebenswelt Organisation über andere Bereiche personalen Seins 

spielen neben möglichen Faktoren wie etwa einer Überidentifikation mit der eigenen Organisation als 

Folge der vorherrschenden Unternehmenskultur, einer Leistungsverdichtung oder auch einer Inter-

nalisierung ökonomischer Sachzwänge (s.u.) vor allem die für moderne Arbeitsorganisationsformen 

und den sie bedingenden makroökonomischen Kontext typischen flexiblen Arbeitszeiten eine 

herausragende Rolle.174 Die verstärkte Dezentralisierung der Arbeitszeitgestaltung, weg vom zentral 

geregelten Normalarbeitszeitverhältnis und hin zu dezentralen Regelungen, bedeutet einen 

tiefgreifenden Umbruch in der Geschichte der Arbeitszeitorganisation. Dieser Strukturwandel tangiert 

dabei nicht nur die innerorganisationalen Belange, sondern verkompliziert auch das Verhältnis der 

Lebenswelten Arbeit einerseits und Freizeit andererseits. Die Flexibilisierung der Arbeitszeiten 

konfrontiert Arbeitnehmer vermehrt mit der anspruchsvollen Herausforderung eines persönlichen 

Zeitmanagements, mit dessen Hilfe die Vorgaben des Unternehmens mit den unverzichtbaren 

persönlichen und familiären Anliegen koordiniert werden. Es stellt sich also die individuelle Aufgabe, 
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die flexiblen Erwerbsarbeitszeiten mit den vielfältigen Zeitbudgets für Familie, Freizeit, 

Dienstleistungen, persönliche soziale Netzwerke und nicht zuletzt auch für persönliche kreative 

Eigenzeit in Übereinklang zu bringen (vgl. Hielscher 2000, 37ff.). Durch Zeitflexibilisierungen 

entstehen somit eine Vielzahl neuer Zwänge, da solche Tätigkeiten, die neben der Erwerbsarbeit 

ebenfalls noch zu erledigen sind, schwieriger berücksichtigt werden können. Ganz besonders gilt dies 

im Falle heterogener innerfamiliärer Zeitstrukturen (vgl. Unverzagt 2001, 30). Rainer Dollase (o.A., 

zit. nach Unverzagt 2001, 33) gibt deshalb zu Recht zu bedenken, „dass sich viele heute selbst 

ausbeuten, was ihre Zeitstruktur anbelangt. Um konkurrenzfähig zu sein, glauben sie, rund um die Uhr 

arbeiten zu müssen. Die Menschen denken, sie schaffen das schon irgendwie. Und dieser Glaube ist 

typisch für eine Gesellschaft, die von Individualisierungstendenzen geprägt ist“.  

 

Gerade die durch Unternehmenskulturstrategien geförderte intrinsische Motivation der 

Organisationsmitglieder und die damit verbundene Betonung weicher Faktoren wie Freude und Spaß 

an der Arbeit, Kreativität und Innovation usw. können einem „Selbstausbeutungsethos“ (Fuchs 2002, 

16) Vorschub leisten, das sich in vermehrten Überstunden und einer Beschäftigung mit dienstlichen 

Angelegenheiten auch in der Freizeit, die dann freilich kaum mehr als solche zu bezeichnen ist, äußert. 

Speziell in jungen, in höchstem Maße leistungsorientierten Unternehmen mit einer hohen 

Überstundenzahl, „kann die Firma schon zur Ersatzfamilie werden“ (Kerber 2000, 34; e.H.).175 Das 

Ausloten persönlicher Leistungsgrenzen und die regelrechte Hingabe an die eigene Organisation sind 

dabei gerade für die ersten Berufsjahre typisch: „Für Freunde, Reisen und Kultur fehlt die Zeit“ 

(Kerber 2000, 34). Insbesondere führt die Vermengung der Lebenswelten Arbeit und Freizeit zudem 

„unweigerlich zu Spannungen im Privatleben“ (ebd.). Die für moderne ökonomische 

Rahmenbedingungen charakteristische Entgrenzung von Arbeitszeiten und –orten trägt somit 

tendenziell zu einer „Erosion gewohnter struktureller Grenzen zwischen Arbeit und Privatleben“ 

(Pongratz/Voß 2000, 236) bei und erfordert seitens der Individuen folglich ständige 

Anpassungsprozesse hinsichtlich der privaten Lebensführung. Die dabei durchaus vorhandene Chance, 

personale und soziale Kompetenzen, die für berufliches Handeln zunehmend unverzichtbar sind, auch 

im privaten Bereich zu nutzen und hierdurch individuelle Freiräume zu erweitern, wird jedoch durch 

die Gefahr gemindert, daß die Folgewirkungen zusehends entgrenzterer Beschäftigungsverhältnisse, 

etwa erhöhte psychische Beanspruchungen am Arbeitsplatz und regelmäßige Überstunden, massiv 

negativ auf das Privatleben durchschlagen. Pongratz/Voß (ebd.) betonen dementsprechend: „Als Folge 

einer rationalisierten Durchgestaltung von Lebensführung (‚Verbetrieblichung des Alltags‘) wird 

potenziell der gesamte alltägliche Lebenshintergrund der Erwerbstätigen durch eine auf Erwerbsarbeit 

ausgerichtete Organisationslogik bestimmt“.176   
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Die Folgen der Arbeitszeitflexibilisierung im Zuge der Einführung der 28,8-Stunden-Woche bei VW in 

Wolfsburg (1994) beispielsweise äußerten sich in grundlegend neuartigen und in ihrer Wirkung höchst 

ambivalenten Anforderungen an die Arbeitnehmer; insbesondere die Notwendigkeit einer 

Selbstregulation individueller Arbeitszeiten stieg deutlich (vgl. Hielscher/ Hildebrandt 2000, 147). 

Zwar eröffneten sich dabei durchaus auch individuelle Gestaltungsspielräume für eine 

bedürfnisorientierte Arbeitszeitanpassung, doch wurden diese, wie dem nachfolgenden Resümée von 

Hielscher/Hildebrandt (ebd., 147f.) zu entnehmen ist, zugleich auch schwerwiegenden Ein-

schränkungen unterworfen, welche die Arbeitszeitflexibilisierung in ein ausgesprochen negatives Licht 

rückt, gibt es doch kaum noch einen berechenbaren individuellen Arbeitsrhythmus:  

Etwa „durch ein Leistungsparadox, also die Verknüpfung der Arbeitszeitflexibilisierung mit erhöhten Leistungs-, 

Ergebnis(sic!) und Produktivitätsvorgaben. Die permanente, selbstorganisierte Leistungssteigerung wird dabei von 

den Unternehmen einseitig abgeschöpft und zunehmend als ein von den Beschäftigten einzufordernder Beitrag zu 

Standortsicherung und Beschäftigungssicherheit gesehen. Die Dezentralisierung von Ergebnisverantwortung bei 

einer Steigerung der Leistungsvorgaben hat zur Folge, daß die Beschäftigten häufig ihre privaten Präferenzen und 

Bedürfnisse einer ausschließlichen Optimierung der Arbeitszeit entlang der betrieblichen Bedarfe unterordnen. (...) 

Unter diesen Bedingungen wachsen de facto die Abhängigkeiten der individuellen Lebensführung von den 

betrieblichen Vorgaben – die Arbeitszeitflexibilisierung kann von den Beschäftigten kaum in einen Zugewinn an 

Lebensqualität überführt werden“ (zu weiteren Folgen des 28,8-Stunden-Modells, insbesondere für hiervon tangierte 

Familien, vgl. Jürgens/Reinecke 2000).  

 

Barbara Rößer (2002, 2) skizziert die negativen Implikationen eines Abbaus der Grenzen zwischen 

Erwerbs- und Privatleben unter dem Gesichtspunkt individueller Selbstbestimmung: „Geht man davon 

aus, dass Erwerbs- und Privatleben auf unterschiedlichste Weise das Spannungsverhältnis innerer und 

äußerer Ansprüche bewältigen und Privatheit als Feld relativer Selbstbestimmung gelten kann, löst sich 

mit der Verschmelzung der Sphären zunehmend eine genaue Erkennbarkeit selbstbestimmt bzw. 

heteronom gesetzter Zwecke auf“. In diesem kritischen Sinne verweist auch Matthias Vonken auf die 

oftmals divergierenden Arbeitszeitintentionen von Arbeitgebern einerseits und Arbeitnehmern 

andererseits. Zudem resultiert aus dem tendenziellen Schwinden fester Arbeitszeitreglements auch eine 

verringerte Zeitsouveränität seitens der Arbeitnehmer, die durch Flexibilisierung in vermehrtem Maße 

unter die Verfügungsgewalt des Arbeitgebers fallen. Sie verlieren hierdurch zusehends die 

Möglichkeit, sich private Zeitbudgets, auf die der Arbeitgeber keinerlei oder zumindest nur geringe 

Einflußnahme nehmen kann, abzustecken (vgl. Vonken 2001, 517).  

 

In einem analogen Sinne verdeutlicht Karl Georg Zinn (2002, 32) schließlich am Beispiel der für die 

moderne Arbeitswelt charakteristischen Forderung nach einem lebenslangen Lernen des Individuums, 

daß die Spielräume für selbstbestimmte, nicht-instrumentelle Bildung durch die Dominanz der 

Lebenswelt Arbeit/Beruf beschränkt werden. Mit Blick auf das Ideologem des lebenslangen Lernens 

wird zunächst kritisiert, daß es hierbei „ausschließlich um Weiterbildung im Rahmen beruflicher 

Verwertbarkeit“ gehe, werde lebenslanges Lernen doch von denjenigen eingefordert, „die mit 

‚Bildung‘ keineswegs das emanzipatorische, aufklärerische Konzept der Persönlichkeitsentwicklung 
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und demokratischer Kritikfähigkeit verbinden, sondern die ökonomische Funktionstüchtigkeit des 

Produktionsfaktors Mensch im Blick haben“ (ebd.). Zinn (ebd., 33) erläutert seine deutliche Kritik an 

einer derart einseitig ökonomisch-nutzungsorientierten Perspektive wie folgt: „Die Bildungskosten 

werden immer stärker individualisiert, was rhetorisch als Freiheitsgewinn, höhere Selbstverantwortung 

und mehr Eigeninitiative propagiert wird. Faktisch werden jedoch durch den erhöhten beruflichen 

Verwertungsdruck beim lebenslangen Lernen Freiheit, Selbstverantwortung und Eigeninitiative 

erheblich eingeschränkt. Denn es bleiben weniger Zeit und Geld sich mit jenen wirklich frei gewählten 

Bildungsinhalten zu befassen, die geringen oder gar keinen Berufsbezug haben, sondern unmittelbar 

der Lebensqualität und Selbstentfaltung dienen“. In ähnlichem Sinne kritisiert Axel Bolder (2002, 

663), daß das im Rahmen der Weiterbildungsthematik geforderte Lernen auch außerhalb des Betriebes, 

also im Rahmen des persönlichen Zeitbudgets, die erwerbsarbeitsfreie Zeit des Individuums 

zunehmend in die Verfügbarkeit der Arbeitgeber überführe. Berufliche Weiterbildung wird dabei 

verstärkt in die persönliche Freizeit verlagert, d.h. sie wird „aus dem betrieblichen Kontext und 

betrieblicher Verantwortung in Lebenswelt und Verantwortung der (...) Arbeitskräfte gestellt“. Als 

Folge zerfließen somit wiederum vermehrt die Grenzen zwischen Arbeitszeit und Freizeit. Derartige 

Beschränkungen individueller Dispositionsfreiräume bezüglich Zeit und sozialer Rollen sind 

insbesondere aus Sicht einer humanökologischen Pädagogik, die ja auf Balancen individuellen 

Gelingens in heterogenen Lebensumwelten abhebt, als erhebliche Einschränkung von Bildungs-

spielräumen zu werten. Das Bildungsziel der Selbstbestimmung wird zudem aber auch durch endogene 

psychosoziale Prozesse gefährdet, die, wie auch die Zeitautonomie, in den Rahmenbedingungen 

gegenwärtigen ökonomischen Handelns gründen. 

 

8.3.5. Konturen einer Fundamentalkritik von Herrschaft im Geiste der Kritischen Theorie  

Zur inhaltlichen Abrundung der Ausführungen über Bildungsspielräume begrenzende Faktoren sei 

abschließend noch eine sozialwissenschaftliche Strömung vorgestellt (und anschließend auch 

kritisiert), die aus einer dezidiert kritischen Perspektive ein umfassendes Negativszenario 

gegenwärtiger ökonomischer Entwicklungen entwirft. Es handelt sich hierbei um eine regelrechte 

Fundamentalkritik von Herrschaft unter Bedingungen der globalisierten postfordistischen 

Hochwettbewerbsökonomie, die, unter Verzicht auf Differenzierungen hinsichtlich unterschiedlicher 

Unternehmenstypologien, eine arbeitsweltbezogene Gesellschafts- und Kulturkritik  formuliert, die für 

jede Form ökonomischer Lebenswelten eine weitgehende Kojunierung des Individuums konstatiert und 

ideengeschichtlich im Gedankenduktus der Kritischen Theorie verortet werden darf. Diese 

insbesondere ob ihrer Apodiktik zu kritisierende Sichtweise liefert den fundamentalsten Ansatz einer 

Infragestellung des humanen Nutzens moderner Arbeitsorganisationskonzeptionen, ihre Erörterung ist 
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deshalb im Kontext der Fragestellung, trotz aller zweifelsfrei notwendigen Einschränkungen und 

Relativierungen im einzelnen, durchaus Nutzen stiftend.  

 

8.3.5.1.   Erfahrungen von Fremdbestimmung durch Prozesse der Internalisierung von 

Herrschaft und Mechanismen der Selbstökonomisierung 

Selbst die für Lernende Organisationen so konstitutiven Prinzipien einer erweiterten individuellen 

Autonomie am Arbeitsplatz und der Partizipation an organisationalen Belangen erweisen sich, 

ungeachtet ihrer Eröffnung bildungsmächtiger Spielräume für eine identitätsförderliche 

Selbstbestimmung, aus dieser hochkritischen Perspektive als durchaus ambivalente, weil unter 

Umständen eben zugleich auch bildungsbegrenzende und –hemmende Arbeitsbedingungen. Für diese 

paradox anmutende These werden bestimmte Prozesse angeführt, die in erster Linie auf der 

Makroebene sensu Bronfenbrenner angesiedelt sind und aus den makroökonomischen 

Rahmenbedingungen gegenwärtigen organisationalen Handelns gespeist werden. So bildet für 

Moldaschl/Sauer (2000, 206) „ein zusätzlich erweiterter Zugriff auf das Arbeitsvermögen“ die 

zentrale, auf die Mitarbeiter bezogene Zielsetzung moderner unternehmerischer 

Rationalisierungsstrategien, wie sie unter den Schlagworten Flexibilisierung und Selbstorganisation 

gegenwärtig reüssieren (vgl. ebd.).
177

 Letztlich handele es sich hierbei um eine Art neuer 

Herrschaftstechnik, die zwar, im Gegensatz zu tradierten tayloristischen/fordistischen 

Arbeitsmodellen, zunehmend auf Kontrollmechanismen qua organisationaler Hierarchie verzichtet, 

keineswegs jedoch auf Herrschaft als solche (vgl. Moldaschl/Sauer 2000, 211f.): „Zentralistische 

Kontrolle meint nicht mehr den hierarchischen Durchgriff, sondern das Setzen und die Kontrolle von 

Rahmenbedingungen“ (ebd., 212). Eine eher an bestimmten Personen orientierte Herrschaftstechnik 

wird dieser herrschaftskritischen Sichtweise zufolge somit zunehmend ersetzt durch „die objektivierte  

Herrschaftsform des Sachzwangs, des Marktes, der Konkurrenz, der Kapitalrendite“ (ebd.). Mit 

anderen Worten tritt demnach an die Stelle von Fremdbestimmungserfahrungen durch übergeordnete 

Organisationshierarchien in der Tendenz vermehrt eine Art Selbstinstrumentalisierung und Selbst-

Ökonomisierung der Mitarbeiter vermittels einer „Internalisierung des Marktes“ (ebd., 214; e.H.) und  

einer Kontrolle und „Herrschaft durch Autonomie“ (ebd., 213). Dies ist dann sozusagen die potentielle 

Kehrseite einer in den Erfordernissen moderner, dezentralisierter Unternehmensstrukturen und –

kulturen gründenden Erweiterung der, oftmals freilich nur vordergründigen, Selbständigkeit am 

Arbeitsplatz. 

 

Den postulierten neuen Herrschaftstypus erläutern Moldaschl/Sauer (ebd.) wie folgt: „Wenn Herrschaft 

bedeutet, fremden Willen aufzwingen zu können, so besteht der mehr oder weniger neue 

Herrschaftsmodus darin, Bedingungen zu schaffen, unter denen die Beherrschten mehr als bisher 
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dieselben Ziele verfolgen wie die Herrschenden (sich also in funktional Selbstbeherrschte verwandeln), 

womit sich eine Aktualisierung von Herrschaft im selben Maße erübrigt“. Als ein geeignetes Mittel 

zum Aufbau bzw. zur Verstärkung der für eine solche Internalisierung von Kontrolle notwendigen 

Identifikation des Individuums mit seiner Organisation werden hierbei entsprechende 

Organisationsphilosophien bzw. –kulturen betrachtet, die sich um eine möglichst attraktive, d.h. auch 

intrinsisch motivierende Arbeitsplatzgestaltung bemühen (vgl. Fuchs 2002, 17). Die modernen 

Arbeitsformen inhärente Tendenz einer subjektiven Internalisierung derjenigen Logiken und 

Sachzwänge, die dem Markt- und Wettbewerbsdenken immanent sind, kann, mit der 

Unternehmenskultur eng verbunden,  auch vor dem Hintergrund einer zeitgemäßen Führungskultur 

gesehen werden, in deren Rahmen traditionelle Managementfunktionen abgebaut bzw. an die 

Organisationsmitglieder selbst delegiert werden  (vgl. 4.5.1.3.). Peter Brödner (2002, 12) verdeutlicht 

diesen Zusammenhang: „In der herkömmlichen hierarchisch und funktional gegliederten Organisation 

wirkten diese Managementfunktionen als Puffer oder Filter, der die ausführenden Arbeitseinheiten vor 

den direkten Anforderungen des Marktes und des Wettbewerbs abschirmte. Diese abschirmenden (...) 

Funktionen werden nun zunehmend aus der organisation (sic!) herausgenommen mit der Konsequenz, 

daß die sich weitgehend selbst steuernden Einheiten nun direkt den Anforderungen des Marktes und 

des Wettbewerbs ausgesetzt werden“.  

 

Ein solcher Prozeß der Internalisierung von Herrschaftsverhältnissen könne, so Bärbel Kerber, auf 

individualpsychologischer Ebene auch dazu beitragen, daß Erfahrungen individueller Überforderung 

weniger in objektiv-strukturellen Ursachen gesucht werden, sondern vielmehr in eigenem Verschulden, 

wohingegen die an die eigene Arbeitsleistung gestellten hohen Ansprüche durchaus als gerechtfertigt 

betrachtet werden (vgl. Kerber 2000, 35). Gerade die durch erweiterte Partizipationsmöglichkeiten und 

Prozesse der Verantwortungsdelegation  bedingte enge Identifikation des Individuums mit seiner 

Organisation bzw. seiner Tätigkeit vermag berufliche Mißerfolge eher als individuelle Schuld denn als 

Folge unzureichender Rahmengegebenheiten erscheinen lassen. Mit anderen Worten macht „(e)ine 

Abstrahierung von strukturellen und ökonomischen Verhältnissen (...) das Individuum in diesem Fall 

möglicherweise zum Schuldigen“ (Fuchs 2002, 20).178 Barbara Rößer (2002, 1) läßt denn auch keinen 

Zweifel am tatsächlichen Nutzen des individualpsychologischen Mechanismus einer Internalisierung 

von Herrschaftsstrukturen, geht es ihrer überaus kritischen Auffassung zufolge hierbei doch in erster 

Linie um die Erschließung individueller Fähigkeiten im Interesse ihrer ökonomischen Verwertung:  

„Dieser Prozess der Verinnerlichung von außen aufgetragenen Denkens, Fühlens und Handelns erst lässt die 

Arbeitskraft, d.h. den ganzen Menschen und seine Arbeitsleistung, so perfekt zur Ware werden. Die Kalkulierbarkeit 

des Austauschverhältnisses von Lohn und erwarteter Arbeitsleistung wird durch diese Selbstproduktion gesichert. In 

dieser Internalisierung liegt das wesentliche Potential der Erschließung von Wissen, Erfahrung, Verantwortung, 

Motivation, Innovation, Leidenschaft, (präventiver) Qualitätssicherung, Kooperation, Bereitschaft usw.“. 
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Vor dem Hintergrund solch instrumenteller ökonomischer Interessen wird auch dem Konzept der 

Personalentwicklung eine geradezu fundamentale Form der Kritik entgegengebracht, die für die Frage 

nach dem Bildungspotential der Lernenden Organisation indes durchaus von Interesse ist. Diese Kritik 

artikuliert sich etwa in Oswald Neubergers (1991, 3) dezidiert technisch-instrumenteller Definition der 

Personalentwicklung: „PE ist die Umformung des unter Verwertungsabsicht zusammengefaßten 

Arbeitsvermögens“. Als Devise einer solcherart falsch verstandenen Personalentwicklung kann, mit 

Neuberger (ebd., 9) gesprochen, gelten: „Der Mensch ist Mittel. Punkt“. Gemessen an den zentralen 

Imperativen des LO-Konzepts, die den Stellenwert des Menschen betreffen, kann indessen eine solch 

einseitig-instrumentelle, die grundlegenden Ansprüche des Individuums negierende Auffassung einer 

Personalentwicklung als nicht kompatibel mit dem emanzipatorisch-demokratisch anmutenden Geist 

der Lernenden Organisation betrachtet werden. In diesem Zusammenhang schließlich kritisiert auch 

Klaus Türk  (1988, 4; zit. nach Borsi 1994, 141) bereits grundsätzlich den Terminus Personal bzw. das 

damit aufs engste verbundene Konzept der Personalführung, werde mit diesem Begriff doch suggeriert, 

daß Mitarbeiter „offenbar einer Vormundschaft bedürfen, weil sie unwissend, faul, unmotiviert, 

vielleicht sogar undiszipliniert seien. Sie müssen belohnt und bestraft, erzogen und gelenkt, motiviert 

und angewiesen werden, damit sie das tun, was gefordert wird und all’ dies ganz im Gegensatz zu 

generellen demokratischen Wertdispositionen, deren Basis der Begriff der ‚Mündigkeit’ sein soll“. Die 

Verwendung des Begriffs Personalführung impliziere somit eine „permanente Pädagogisierung der 

Interaktionsbeziehung zwischen Vorgesetzten und Unterstellten“ (ebd.). Während aber in klassischen 

Educat-Educandus-Beziehungen die Pädagogisierung zu Emanzipation und Selbständigkeit zu führen 

vermag, „haben wir hier eine ‚Dauerinfantilisierung’ des Personals bis hin zu so extremen Formen, daß 

der Vorgesetzte zu entscheiden hat, wann z.B. eine Maschinenarbeiterin notdürftigste Bedürfnisse 

befriedigen darf oder in weniger krasser, aber gleichwohl nicht weniger subtiler Form: daß Unterstellte 

sich nach Lob oder gar Tadel des Vorgesetzten sehnen“ (ebd.).  

Die durch Hochleistungs- und Hochwettbewerbsstandards definierten makroökonomischen 

Rahmenbedingungen gegenwärtiger unternehmerischer Praxis provozieren aus Sicht einer dezidiert 

kulturkritischen Perspektive somit tendenziell immer auch eine verstärkte Selbsterfahrung als Objekt 

fremdbestimmter Sachzwänge, statt als mündiges Subjekt kooperativer Problemlösungen. Dies 

wiederum vermag Gefühle der Entfremdung zu erzeugen und die Entfaltung personaler Identität zu 

hemmen, was dann, entgegen der Unternehmensintention, auch die Bereitschaft unterminiert, sich in 

Problembewältigungsprozesse mit seiner ganzen Persönlichkeit engagiert einzubringen (vgl. Borsi 

1994, 131). Auch Kirsten Lehmkuhl (1992, 178) betont auf einer sehr grundsätzlichen Ebene die 

immanenten Widersprüchlichkeiten der Persönlichkeitsentwicklung im modernen Kapitalismus. Sie 

kritisiert in diesem Zusammenhang, daß „die Subsumption der Arbeitskraft unter fremdbestimmte 

Arbeitsbedingungen gleichzeitig ein Ausnutzen der existentiellen Abhängigkeit der Arbeitnehmer 
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darstellt und auch mit vielfältigen Einschränkungen der Persönlichkeitsentwicklung einhergeht“. So 

erweist sich denn auch der Postfordismus aus herrschaftskritischer Sicht keineswegs als der freiheits- 

und persönlichkeitsförderliche Arbeitsorganisationskontext, als der er ob seiner am Individuum 

orientierten Bestrebungen und Prämissen, für die das Konzept der Lernenden Organisation Modell 

steht, auf den ersten Blick erscheinen mag. Vielmehr spricht Gilles Deleuze in diesem Kontext von der 

Kontrollgesellschaft als eines postfordistischen Disziplinarmodells (vgl. Fuchs 2002, 16).
179

 Gefordert 

werden im Rahmen einer modellhaften postfordistischen Kontrollgesellschaft sensu Deleuze von den 

Mitarbeitern neben einer Identifikation mit dem eigenen Unternehmen insbesondere auch Motivation, 

Selbstdisziplinierung und Mehrleistung durch die Verinnerlichung der jeweiligen Corporate Identity. 

In dieser Gesellschaftsformation repräsentiere das Unternehmen dabei sozusagen ein „gasähnliches 

Etwas“ (Fuchs 2002, 18), in welchem nicht mehr die Faktoren Eingeschlossensein, Überwachung und 

Disziplinierung im Vordergrund stünden, sondern in dem in zunehmendem Maße die intrinsische 

Motivation die Identifikation mit dem Unternehmen bewirke (vgl. ebd., 18f.; zur Unterscheidung der 

modellhaften Gesellschaftstypen des Fordismus und Postfordismus vgl. ebd., 21f.).  

 

- Selbstorganisation, Selbstbestimmung und Selbstentfremdung - 

Unter Verzicht auf eine im konkreten Einzelfall unerläßliche Differenzierung hinsichtlich 

innerorganisationaler Positionen und Rollen, auf die hier, wie mehrfach betont, angesichts des 

konzeptionellen Charakters der LO und der bewußt allgemein gehaltenen Fragestellung verzichtet 

werden kann, mit anderen Worten vordergründig und aufs Ganze gesehen erscheinen aus der hier 

vorgestellten Perspektive einer Grundsatzkritik auch die für Lernende Organisationen 

charakteristischen Strukturprinzipien der Dezentralisierung, Partizipation und Selbstorganisation zwar 

als ein gewichtiger Beitrag zur Überwindung der für das Arbeitsorganisationsregime des Taylorismus/ 

Fordismus so typischen Entsubjektivierungsprozesse (vgl. Moldaschl/Sauer 2000, 215f.). Die 

Ambivalenz dieser Entwicklung besteht indes in dem stark ausgeprägten instrumentellen Charakter 

dieser Form der Re-Subjektivierung, soll diese doch „Leidenschaft und Leistungsbereitschaft 

mobilisieren, teure Kontrollsysteme durch kostenlose und effektivere Selbstkontrolle substituieren, 

Herrschaft durch Selbstbeherrschung virtualisieren und Planung durch Improvisation flexibilisieren. 

Kurz, sie soll die Person mit der Arbeitskraft vereinen und den Bürger mit dem Arbeitnehmer 

versöhnen“ (ebd., 216). Hieraus ergeben sich, aus der kritischen Sicht von Moldaschl/Sauer (ebd., 

218), Widersprüchlichkeiten zwischen einer Selbstorganisation im Sinne der Entscheidung, wie man 

etwas tut, und einer Selbstbestimmung als Entscheidung über Ziele und Sinn: „Viel vom ersten heißt 

nicht unbedingt viel vom zweiten. Und selbst erweiterte Selbstbestimmung kann unter den 

Bedingungen des ‚internalisierten Marktes‘ weit entfernt von Selbstverwirklichung sein“. Es gehört 

demzufolge zu den immanenten Widersprüchen posttayloristischer Arbeitsorganisationskonzepte, daß 
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die betroffenen Individuen, allen Selbstorganisationsspielräumen zum Trotz, letztlich doch „Objekt der 

von ihnen mitbetriebenen Ökonomisierung“ (ebd.) bleiben. Die Forderung nach Selbstregulation 

kommt den Mitarbeitern als „fremder Zwang“ (ebd.) in Form fremdbestimmter Selbstorganisation 

entgegen. Mit anderen Worten handelt es sich um eine Art „erzwungene Freiheit“ (ebd.). Barbara 

Rößer (2002, 1) spricht im Zusammenhang heutiger Personalstrategien abstrakt von einer „Ambivalenz 

von Ent-Entfremdung und effektiverer Ausnutzung des Arbeitssubjekts“.180Das Gefahrenmoment einer 

Persönlichkeitsinstrumentalisierung, das dem hohen Leistungsdruck gegenwärtiger ökonomischer 

Rahmenbedingungen geschuldet ist, läßt sich auch im Zusammenhang der persönlichkeitsbezogenen 

Kompetenzthematik aufzeigen. 

 

8.3.5.2. Kompetenzen im Kontext der Persönlichkeitsinstrumentalisierung 

Der Gesichtspunkt einer Selbstbestimmungsfreiräume einengenden Selbstinstrumentalisierung bzw. –

ökonomisierung des Individuums ist, allen Überzogenheiten dieser Sichtweise zum Trotz, auch 

hinsichtlich der für moderne Arbeitsanforderungen so unverzichtbaren Schlüsselqualifikationen und 

Kompetenzen von erheblicher Bedeutung. Ein schwerwiegender Vorwurf gegen das Konzept der 

Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen gründet nämlich in dem Verdacht, daß ein in erster Linie 

auf Produktivitätssteigerung und Profitmaximierung ausgerichtetes System eine 

Persönlichkeitsentwicklung der Mitarbeiter lediglich für die eigenen ökonomischen Interessen 

verzweckt oder gar karikiert (Breyde 1995, 31-37). Matthias Vonken (2001, 515) faßt unter dem 

Kompetenzbegriff denn auch insbesondere „wirtschaftlich relevante Persönlichkeitsmerkmale des 

Menschen vor dem Hintergrund des wirtschaftlichen Wandels“. Zwar werden unter dem Terminus 

Kompetenz durchaus auch bildungsmächtige Aspekte der Persönlichkeit thematisiert, jedoch, so 

Vonken (ebd.), unter dem Generalinteresse ihrer ökonomischen Nutzbarmachung: 

„Persönlichkeitsaspekte, die in den 50er und 60er Jahren noch unter dem Begriff ‚Bildung‘ mit einem 

humanistischen Anspruch Gegenstand pädagogischer Bemühungen waren, werden jetzt unter dem 

Begriff ‚Kompetenz‘ wieder in die Erwachsenenbildungsdebatte eingeführt, nun aber unter dem 

Blickwinkel des ökonomischen Nutzens“. In diesem negativ-kritischen Sinne ist das Individuum dann 

meist nicht das mündige, selbstorganisierte Subjekt einer Definition der Inhalts- und Zieldimensionen 

entsprechender Kompetenzentwicklungen, sondern eher das Objekt solcher Prozesse. Das heißt mit 

anderen Worten, daß der Erwachsene unter dem Stichwort der Kompetenzentwicklung als unmündig 

betrachtet wird und folglich der Entwicklung seiner Kompetenz und damit auch seiner Persönlichkeit 

bedarf (vgl. ebd., 516).  

 

Da der Kompetenzbegriff Handlungsziele beinhaltet, wohnen ihm neben kognitiven auch 

motivationale und voluntative Dimensionen inne (vgl. ebd., 516f.). Dies wiederum impliziert im 
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Kontext von Kompetenzentwicklung einen entsprechenden Zugriff auf die Bewußtseinsebene des 

Subjekts, wie Matthias Vonken (ebd., 517) ausführlich erläutert: 

„Wenn Kompetenz also den Willen des Menschen mit in den Begriff einbezieht, so stellt sich das Problem, dass eine 

von außen initiierte Kompetenzentwicklung letztlich nur so erfolgreich sein kann, wie es derjenige, dessen 

Kompetenz entwickelt werden soll, zulässt. Ansonsten wäre sie auf Manipulationen angewiesen – und damit wäre 

der Erwachsene schwerlich als mündig zu bezeichnen. Zulassen wird man es jedoch i.d.R. nur dann, wenn das mit 

der Kompetenzentwicklung vorgesehene Ziel weitgehend mit den Zielen des Individuums übereinstimmt (...) Dass 

diese Ziele gerade im Bereich der beruflichen Weiterbildung tatsächlich deckungsgleich sind, lässt sich nicht ohne 

weiteres behaupten, insbesondere dann nicht, wenn mittels Kompetenzentwicklung ein Zugriff auf die Persönlichkeit 

versucht wird“.   

 

In den Chorus einer solchen Kritik des Kompetenzkonzepts hinsichtlich dessen 

Außensteuerungstendenzen stimmt auch Axel Bolder (2002, 663; e.H.)  mit ein: „Letzten Endes geht 

es dem Projekt Kompetenzentwicklung (ein bestimmtes vom Bildungsministerium in Auftrag 

gegebenes Programm der 90er Jahre [vgl. ebd., 661ff.], B.L.), betrachtet man es aus ideologiekritischer 

Perspektive, um die Internalisierung von Fremdbestimmung“. Es geht somit um die Bereitschaft des 

Individuums, den „fremd gesetzten Anforderungen gegenüber“ (ebd.) mit den gewünschten 

Einstellungsmustern und Dispositionen, etwa Leistungsbereitschaft und Flexibilität, zu begegnen. Für 

Bolder (ebd.) steht hinter diesem Konzept der Kompetenzentwicklung somit ein „offen thematisierte(s) 

neokonservative(s) ordnungspolitische(s) Interesse“, daß nicht weniger als das „Ziel einer kulturellen 

Umerziehung“ (ebd.) verfolgt. Matthias Vonken (2001, 520)  erblickt in einer derartigen 

Instrumentalisierung denn auch nicht zuletzt eine ethische Gefahr für das pädagogische 

Selbstverständnis: 

 „Im Sinne von Berufsethos als Bestandteil pädagogischer Professionalität wäre danach zu fragen, ob 

Kompetenzentwicklung als pädagogische Aufgabe – unter der Perspektive der Entwicklung und Einbeziehung von 

Persönlichkeit – nicht dem Menschen den mühsam errungenen ‚Ausgang  (...) aus seiner selbstverschuldeten 

Unmündigkeit‘ (...) dahingehend nimmt, dass der Mensch wieder zum Objekt von Bildungsbemühungen degradiert 

wird, diesmal jedoch nicht vor dem Hintergrund humanistischer Wertvorstellungen, sondern in Bezug auf 

ökonomische Belange“. 
 

Arnim Kaiser (1992, 39) wiederum kritisiert am Beispiel der Schlüsselqualifikation der Kritikfähigkeit 

die häufige Diskrepanz zwischen Anspruch und Realität betrieblicher Praxis, da seitens der 

Unternehmensführung Schlüsselqualifikationen oft doch eher als Anpassungsqualifikationen 

verstanden werden und weniger als Beitrag zu einer umfassenden individuellen Kritikfähigkeit: „Der 

einzelne scheint Eigeninteressen nur innerhalb eines anderenorts definierten, ihm vorgegebenen 

Rahmens mit Firmeninteressen konfrontieren zu können“ (ebd., 39). Das Individuum werde damit auf 

betriebliche Gegebenheiten hin funktionalisiert, statt umgekehrt innerbetriebliche Konstellationen vom 

Individuum her als Bezugsmaßstab kritischer Bewertung zu unterziehen (vgl. ebd.). Im Falle einer 

naiv-unkritischen Gleichsetzung der Interessen von Arbeitgebern einerseits und Arbeitnehmern 

andererseits gerät das Konzept der Schlüsselqualifikationen somit leicht unter Ideologieverdacht, weil, 

so Breyde (1995, 32), „die Erhaltungs- und Erwartungsinteressen des betrieblichen Sozialsystems mit 

den persönlichen Lebensinteressen der in ihm wirkenden Mitarbeiter nicht identisch sein können“. Es 
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scheint somit geboten, und die unternehmerische Praxis in Zeiten schwacher Konjunktur scheint 

diesem Eindruck Recht zu geben, der für moderne Arbeitsorganisationskonzepte wie dem der 

Lernenden Organisation so typischen hierarchiereduzierten und partizipativen Führungs- und 

Organisationskultur zum Trotz, doch weiterhin von großteils divergierenden Interessen zwischen 

Unternehmensführung einerseits und Arbeitern/ Angestellten andererseits zu sprechen. Hinsichtlich der 

Fragestellung nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen läßt dieser zumindest auch 

instrumentelle Charakter der Schlüsselqualifikationen/Kompetenzen den Schluß zu, daß diese eben 

nicht nur Bildungsprozesse befördern, sondern diese sogar, zumindest indirekt, zu unterminieren 

vermögen. 

 

8.3.5.3.   Eine neue Qualität betrieblicher Herrschaft 

Das für moderne, postfordistisch geprägte Arbeitsorganisationsformen so charakteristische Merkmal 

der Autonomie bzw. Selbstorganisation bedingt diesen überaus kritischen Sichtweisen zufolge somit 

einen tiefgreifenden Transformationsprozeß hinsichtlich Rolle und Selbstverständnis der 

Arbeitnehmer, indem die unmittelbare organisationale Kontrolle des Individuums vermehrt durch 

einen Prozeß der Internalisierung von Herrschaft ersetzt wird. Folge hiervon ist gemäß dieser 

Auffassung zudem eine Art Selbst-Ökonomisierung des Subjekts, d.h. eine verstärkte Ausrichtung und 

Anpassung der individuellen Lebensführung entlang der sozusagen verinnerlichten Gesetze des 

Marktes. Dieser Prozeß leistet demnach einer tendenziellen Verwischung der Grenzen zwischen 

Unternehmer und Arbeitnehmer Vorschub, wobei jedoch objektive Interessendifferenzen bestehen 

bleiben, wenngleich weniger deutlich sichtbar  (vgl. Moldaschl/Sauer 2000, 211-217). Alles in allem 

mündet die erweiterte Selbst-Kontrolle der sog. Arbeitskraftunternehmer, verstanden als neuer 

Sozialtypus von Arbeitnehmer, der quasi als Unternehmer in eigener Sache zum Zweck der 

Verwertung seiner Arbeitskraft agiert (s.u.), somit in eine „neue Qualität betrieblicher Herrschaft“ 

(Pongratz/Voß 2000, 234). Obwohl, oder gerade weil klassisch-hierarchische Instrumente der 

Herrschaftsausübung in modernen Arbeitsverhältnissen wie der Lernenden Organisation tendenziell 

zurückgefahren werden, „bleibt das strukturelle Herrschaftsverhältnis selbst doch weitgehend 

unangetastet“ (ebd.). Da organisationale Kontrollfunktionen bezüglich der individuellen 

Arbeitstätigkeit vom jeweiligen Individuum demnach also nunmehr in verstärktem Maße selbst 

wahrgenommen werden, wird Herrschaft sozusagen in die Organisationsmitglieder selbst verlagert und 

von diesen internalisiert. Pongratz/Voß (ebd., 235; e.H.) verdeutlichen ihre Sicht der hieraus folgenden 

Implikationen, die sich dabei für das Unternehmen durchweg positiv bemerkbar machen: „Sie haben in 

systematisch erweiterter Weise zu lernen, im Sinne des über ihre Arbeitskraft verfügenden 

Unternehmens zu denken und zu handeln und entsprechenden disziplinierenden Zwang über sich selbst 

auszuüben. Herrschaft durch Selbst-Beherrschung ist besonders wirkungsvoll, weil sie äußere 
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Abhängigkeiten verschleiert und innere Zwänge intensiviert“. Hierdurch ließen sich verstärkt 

motivations- und leistungsbezogene Persönlichkeitsebenen, etwa Kreativität oder auch emotionale 

Intelligenz, zum Zweck ihrer ökonomischen Nutzung erschließen (vgl. ebd., 236f.). 

 

Ganz in diesem Sinne trifft Werner Markert (1998, 17) mit Blick auf die Praxis ökonomischen 

Handelns unter den Bedingungen verschärfter internationaler Konkurrenz denn auch eine ernüchternde 

Feststellung: „(S)teht die Ausformung individualisierter Lebensentwürfe, wie sie in (...) den 

utopienahen Bildern vom lernenden Unternehmen in solch idealisierender Weise beschrieben werden, 

doch immer stärker unter dem sozialen Druck einer neuen Form von Selbstinstrumentalisierung, in der 

die utilitaristischen Verhaltensnotwendigkeiten die subjektbezogenen Lebensperspektiven überlagern 

oder sie sogar zunehmend zu primären Lebensinteressen umformen“. 181 Die skizzierten 

Negativimplikationen der, zumindest vordergründig, erweiterten Handlungsspielräume im 

Unternehmen lassen sich im Sinne einer Fundamentalkritik von Herrschaft mit den Worten von 

Moldaschl/Sauer (2000, 220) pointiert zusammenfassen: 

„Just in dem Moment also, in dem Subjektivität vom Störfaktor zur zentralen Ressource des Verwertungsprozesses 

aufrückt, tritt auch ihr Charakter des Widerständigen und Subversiven gegenüber der Instrumentalisierung der 

Person als Arbeitskraft in den Hintergrund. Das aufgewertete und ‚befreite‘ Subjekt erlebt im Zuge der 

Dezentralisierung gewissermaßen die Aufgabe der Instrumentalisierung seiner selbst. Mehr als bisher richtet es 

berufliche Ziele und die lebensweltlichen Bedürfnisse an den ‚Erfordernissen‘ des Betriebs aus – nicht erzwungen, 

sondern freiwillig. Die Rücknahme der Fremdbestimmung in der Arbeit wird quasi zur Voraussetzung einer größeren 

Fremdbestimmung über den Sinn der Arbeit. Diesen Zustand ‚freiwilliger Unterwerfung‘ der Arbeitenden unter den 

‚Sachzwang Markt‘ kann man mit Rosa Luxemburg als innere Landnahme bezeichnen, mit Jürgen Habermas als 

Kolonialisierung der Lebenswelt“. 

 

Es existiert in einer solchen, deutlich im Denken der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule 

verortbaren Sicht von Ökonomie und Gesellschaft somit ein unter bildungstheoretischen 

Gesichtspunkten brisantes Spannungsverhältnis zwischen einer größeren Autonomie und Flexibilität 

am Arbeitsort, bei einem gleichzeitig jedoch vorherrschenden Zwang, diese potentiellen 

Individualitätsspielräume auch konform auszufüllen. Konform bedeutet in diesem Zusammenhang, daß 

sich das individuelle Handeln gemäß fremdbestimmter makrostruktureller Rahmenbedingungen und 

Vorgaben vollzieht und somit in erster Linie nicht als Ergebnis autonomer Reflexionsprozesse 

anzusehen ist, was dann auch mit einer Tendenz zur Vernachlässigung eigener legitimer Interessen 

einherzugehen vermag. Eine solche Internalisierung der durch ökonomische Zwänge induzierten 

Fremdbestimmung zeitigt entsprechend negative Implikationen für eine im Sinne des 

Emanzipationsgedankens verstandene Selbstbestimmung des Individuums, die an der Reflexion eigener 

Handlungsmotive interessiert ist. Diese mündige Selbstbestimmung bildet indes eine elementare 

Dimension von Bildung. Insbesondere für eine humanökologisch orientierte Pädagogik die versucht, 

situativ individuelle Freiräume auszufüllen und in konkreten Kontexten Idealfaktoren zu erkämpfen, 

ohne die Realfaktoren dabei außer Acht zu lassen (vgl. Bronfenbrenner 1981, Mertens 1998d), stellen 
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die Förderung von Selbstbestimmung und entsprechend das Zurückdrängen von Momenten der 

Fremdbestimmung zentrale Zielkategorien dar. Ungeachtet einer unverzichtbaren Relativierung und 

Kritik der hier skizzierten Perspektive einer arbeitsweltbezogenen Herrschaftskritik, bedingt der 

postfordistischer Arbeitsorganisation zumindest teilweise immanente Fremdbestimmungscharakter für 

die Frage nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen eine entsprechend negative 

Beurteilung.  

 

8.3.5.4.   Vom Arbeitnehmer zum Arbeitskraftunternehmer 

Der Prozeß einer schleichenden Selbst-Ökonomisierung, die intensive Identifikation mit dem eigenen 

Unternehmen sowie die erhöhte Verantwortungsübernahme durch Hierarchieabbau182 und erweiterte 

Partizipation führen dazu, daß Arbeitnehmer in modernen Arbeitsorganisationskonzepten in 

verstärktem Maße auch unternehmerische Funktionen übernehmen. Dieser Befund gilt in allgemeiner 

Hinsicht, also vorbehaltlich einer eingehenden Differenzierung bezüglich konkreter Unternehmen und 

innerorganisationaler Positionen und Rollen, auf die hier, wie bereits mehrfach betont, im Interesse der 

global gehaltenen Fragestellung bewußt verzichtet wird. Hierdurch entlasten die Arbeitnehmer die 

Arbeitgeber tendenziell von deren ureigenster Aufgabe, nämlich die Umsetzung der zunächst nur latent 

vorhandenen Arbeitsfähigkeit in eine dann auch manifeste Arbeitsleistung zu gewährleisten. Im 

Gefolge dieser neuen Strategien der Verwertung menschlicher Arbeitskraft wandelt sich zudem aber 

auch die gesellschaftliche Bedeutung der individuellen menschlichen Arbeit. Neben den traditionellen, 

seinen angestammten Beruf ausübenden, d.h. verberuflichten Arbeitnehmer tritt so in vermehrtem 

Maße der neue Sozialtypus des sog. Arbeitskraftunternehmers (vgl. Pongratz/Voß 1998, 139f.). Mit 

Pongratz/Voß (2000, 226) läßt sich so die These formulieren, „daß ein neuer, individualisierter und 

marktbezogener gesellschaftlicher Typus von Arbeitskraft entsteht, der die bisher dominierende Form 

von Arbeitskraft (...) ergänzt und möglicherweise längerfristig als Leittypus ablöst: der 

‚Arbeitskraftunternehmer‘“. Letzterer symbolisiert für Pongratz/Voß (ebd., 230)  den neuen 

gesellschaftlichen „Leittypus von Arbeitskraft für den globalisierten Neokapitalismus“.183 Der Wandel 

des gesellschaftlichen Status der Arbeitskraft qua Transformation des Arbeitnehmers zum 

Arbeitskraftunternehmer gründet gemäß Günter Voß184 in der Überwindung des tayloristischen Modells 

einer strikten Festlegung von Tätigkeiten zugunsten eines Managements durch Zielvereinbarung, bei 

der die Art der konkreten Arbeitsausführung der Selbstorganisation der Mitarbeiter überantwortet wird 

und nur noch das geforderte Endergebnis zählt. Voß (2002, 2) indes hebt hierbei den auch 

instrumentellen Charakter dieser Neuorientierung moderner Arbeitsorganisationstheorie hervor:  

„Industriesoziologen erkennen darin zwar eine verstärkte ‚Autonomisierung‘ von Arbeit, aber kaum neue echte 

Freiheiten, die Betroffene für eigene Interessen nutzen könnten. Im Gegenteil, es geht um eine erweiterte Nutzung 

von Arbeitskraft für betriebliche Ziele bei erheblich steigenden Leistungsanforderungen. Betriebliches Ziel ist neben 

der Reduktion von Kosten der verstärkte Zugriff auf bisher nur unzureichend verwertete menschliche Fähigkeiten: 

Flexibilität und Innovativität, Verantwortlichkeit und Loyalität, Selbstmotivation und individuelle 
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Leistungsmaximierung, Lernbereitschaft und Lernfähigkeit, selbständige Koordination und Kommunikation 

u.v.a.m.“.
185

 

 

Angestrebt wird von Arbeitgeberseite gemäß dieser Betrachtungsweise somit eine neue Form der 

Arbeitskraftsteuerung mittels marktförmiger Lenkungsmechanismen. Anstatt einen kostenintensiven 

Kontrollaufwand bei dennoch ungewisser Arbeitsleistung zu betreiben, wird so vielmehr versucht, 

letztere auf direktem Wege bereitzustellen, etwa in Form flexibilisierter Arbeitszeiten oder auch durch 

die Nutzung prekärer Beschäftigungsverhältnisse wie Scheinselbständigkeit und Freiberuflichkeit (vgl. 

Voß 2002, 2). Der solcherart hochgradig auf sich selbst gestellte Arbeitskraftunternehmer ist, kritisch 

mit Pongratz/Voß (1998, 139f.) gesprochen, „die gesellschaftliche Form der Ware Arbeitskraft, bei der 

Arbeitende nicht mehr primär ihr latentes Arbeitsvermögen verkaufen, sondern (inner- oder 

überbetrieblich) vorwiegend als Auftragnehmer für Arbeitsleistung handeln, d.h. ihre Arbeitskraft 

weitgehend selbstorganisiert und selbstkontrolliert in konkrete Beiträge zum betrieblichen Ablauf 

überführen, für die sie kontinuierlich funktionale Verwendungen (d.h. ‚Käufer‘) suchen müssen“. 

Entsprechend ergebe sich denn auch für den einzelnen Arbeitnehmer der Zwang, seine Arbeitskraft 

durch Formen des „Selbst-Marketing“ (Pongratz/Voß 2000, 233), also qua Eigenvermarktung, zu 

möglichst günstigen Konditionen zu veräußern.186 Hieraus resultiert seitens des 

Arbeitskraftunternehmers die Notwendigkeit, die Bereitschaft, aber auch das Vermögen aufzubringen, 

seine jeweilige Arbeitskraft permanent und flexibel gemäß den jeweiligen Nachfragebedingungen des 

Marktes zu aktualisieren (vgl. Pongratz/Voß 2000, 232f.). Kommt es demzufolge vermehrt darauf an, 

die eigene Biographie, das persönliche Qualifikations- und Kompetenzportefeuille, aber auch soziale 

Beziehungen und sogar die eigene Person der Marktlogik gemäß zu managen,  „dann erweist sich 

Management auch höchst praktisch als übergreifendes Dispositiv zeitgenössischer Menschenführung. 

(...) Die Omnipräsenz des Marktes (...) läßt nur die Alternative, entweder alle bürokratischen Fesseln 

abzuwerfen und sich rückhaltlos dem Wettbewerb zu stellen – oder als Ladenhüter zu verstauben. (...) 

Was auch schief läuft, schuld ist stets ein Mangel an Marktförmigkeit“ (Bröckling 2000, 132f.). Im 

Gefolge dieses Prozesses verliert der klassische Arbeitnehmer, der sich nur gelegentlich auf dem 

Arbeitsmarkt anbieten muß, ansonsten aber einem regulierten Beschäftigungsverhältnis nachgeht, an 

Bedeutung, eben zugunsten des in stärkerem Maße an Marktbedingungen orientierten 

Arbeitskraftunternehmers (vgl. Voß 2002, 2; Bolder 2002, 658).  

 

- Fazit - 

Peter Brödner (2002, 2) formuliert die schwerwiegenden Implikationen, die sich aus 

fundamentalkritischer Sicht aus der sozialen Rolle des Arbeitskraftunternehmers für das betreffende 

Individuum ergeben, in Form einer Frage, die, angesichts ihres Interesses für die soziale 

Beziehungsdimension der jeweiligen Person, gerade auch aus Sicht einer humanökologisch orientierten 
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Pädagogik von erheblichem Interesse ist: „Wie kann (...) dieser ‚Arbeitskraftunternehmer‘ (...), der statt 

seiner Arbeitskraft für bestimmte Zeit die umfassende Nutzung seiner Kompetenz verkauft, sich davor 

schützen, daß deren langfristige Entwicklung sowie stabile soziale Beziehungen und Sicherheit, unter 

denen sie gedeiht, durch die Art und Weise, wie er arbeitet, untergraben wird?“. Festhalten läßt sich 

somit, daß der Transformationsprozeß vom Arbeitnehmer zum flexiblen Arbeitskraftunternehmer 

demzufolge einen individuellen Anpassungszwang auch an kurzfristige Veränderungen der 

nachgefragten Arbeitskraftqualitäten bedingt. Dieser Zwang zur Flexibilität und Anpassung, flankiert 

vom tendenziellen Verlust biographischer Planungssicherheit, kann, auch ohne eine solche 

Negativperspektive vollends übernehmen zu müssen, als Element der Fremdbestimmung 

charakterisiert werden. Ebenso verhält es sich demnach mit der strukturell vermittelten Notwendigkeit, 

verstärkt Elemente von Fremdkontrolle zu internalisieren. In beiden Fällen handelt es sich dann aber 

um schwerwiegende Einschränkungen von Spielräumen einer an Selbstbestimmung und reflexiver, 

individueller Autonomie interessierten Bildung.  

 

8.3.5.5.   „Kritik der Kritik“ 

Die vorangehend ausgeführten Kritiken entwerfen ein durch und durch negatives Szenario der 

individuellen Folgen gegenwärtiger und vor allem zukünftig zu erwartender sozioökonomischer 

Lebenswelten unter den Bedingungen des posttayloristischen Kapitalismus, das ob seiner Schärfe 

sicherlich nicht unwidersprochen bleiben kann. Eine derartig generelle Gesellschafts- und Kulturkritik 

beansprucht Gültigkeit für praktisch jede Form von Arbeitskonzeption, die den Herausforderungen der 

modernen Hochwettbewerbsökonomie mit ihrem immanenten Zwang zu Veränderung und Flexibilität 

Rechnung trägt. Die in dieser kritischen Sichtweise gründenden Thesen, die, wie von ihren Apologeten 

selbst eingeräumt (s.o.), zudem auf einem überaus dünnen empirischen Fundament beruhen, entwerfen 

ein überzogen, zum Teil regelrecht destruktiv anmutendes und ausweglos erscheinendes Gesamtbild, 

das potentiell humanisierenden, individuelle Frei- und Bildungsspielräume eröffnenden 

Arbeitsorganisationsmodellen wie der Lernenden Organisation von vornherein jede Berechtigung 

abzusprechen scheint, stehen diese hierbei doch unter dem Generalverdacht, stets nur Mittel zum 

Zweck einer optimalen Vernutzung der Ressource Mensch zu sein.  

 

Wie jedoch im Rahmen der Ausführungen zur Lernenden Organisation immer wieder betont wurde, 

handelt es sich hierbei um ein von einem positiven Menschenbild getragenes Konzept, das, richtig 

verstanden, einseitig-instrumentellen Vernutzungsinteressen stets ernsthaften Widerstand 

entgegensetzen sollte. Somit sind, neben anderem, einer konsequent herrschaftskritischen Perspektive 

auf die moderne Arbeitswelt sowohl fehlende Ambivalenzen als auch und insbesondere das Fehlen 

einer konstruktiven Perspektive, nicht zuletzt (betriebs-)pädagogischer Art, um den ausgemachten 
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Tendenzen individueller Verzweckung Widerstände entgegenzusetzen, vorzuwerfen. Gleichwohl 

gewinnt diese Radikalkritik im Kontext der Fragestellung nach den Bildungsspielräumen Lernender 

Organisationen ihre Berechtigung insofern, als sie auf die zweifellos vorhandenen Gefahrenmomente 

gegenwärtiger sozioökonomischer Entwicklungen aufmerksam macht und somit auf die Notwendigkeit 

verweist, entsprechenden Tendenzen so weit als möglich gegenzusteuern. 

 

8.4.   Fazit: Bildungsspielräume Lernender Organisationen 

Wie bereits mehrfach betont wurde, handelt es sich beim Konzept der LO zuvorderst um eine 

umfassende regulative Idee, weshalb hier konkret benennbare Einzelorganisationen als mögliche  

Untersuchungsobjekte entfallen. Entsprechend bleiben im Rahmen eines Fazits des Bildungspotentials 

Lernender Organisationen dann auch manche differenzierende Fragen weitgehend  ausgeklammert 

bzw. bloß angedeutet. So ließe sich etwa in aller Ausführlichkeit untersuchen, ob der durchaus 

visionäre Anspruch des LO-Konzepts vielleicht am ehesten noch in kleinen bis mittleren Unternehmen 

realisierbar scheint oder ob es sich hierbei vielleicht doch eher um einen Ansatz handelt, der sich für 

Führungsebenen und gut ausgebildete Fachkräfte eignet, nicht aber für den personellen Gesamtbestand 

der Organisation, also unabhängig von der jeweiligen Position, Rolle, Qualifikation und Motivation der 

einzelnen Mitarbeiter. Statt dessen beziehen sich die folgenden Aussagen erneut auf das 

Gesamtkonzept der LO als solches, zumal dieses wiederum stellvertretend für moderne lern- und 

veränderungsorientierte Modelle der Arbeitsorganisation steht, die als Antwort auf die 

Herausforderungen des Posttaylorismus konzipiert wurden. 

 

Zunächst ist mit Werner Markert (1998, 14) vollauf anzuerkennen, daß aus den nunmehr gut zwei 

Jahrzehnte währenden Veränderungen der modernen Arbeitswelt weiterreichende Impulse für eine am 

Subjekt orientierte Bildung resultierten, als viele Kritiker dies wahrzunehmen bereit sind. Letztere 

erkennen, wie gesehen, in diesen Transformationsprozessen zuvorderst eine Ökonomisierung des 

Subjekts im Sinne einer instrumentellen Bewirtschaftung des  Menschen, weshalb diese Entwicklung 

aus einer bestimmten gesellschaftskritischen Perspektive denn auch als unvereinbar mit einem 

Verständnis von Bildung als einer Arbeit des Menschen an sich selbst betrachtet wird. Tatsächlich 

jedoch sind die Spielräume für Bildungsprozesse, die moderne Formen der Arbeitsorganisation 

eröffnen, durchaus beachtlich. Gerade das  Bildungspotential, das dem LO-Konzept innewohnt, ist 

überaus substantiell, wie unter Punkt 8.2. bereits ausführlich dargelegt wurde und deshalb hier nicht 

abermals ausgeführt werden muß. Der Grundwiderspruch Lernender Organisationen speist sich indes 

aus dem Umstand, daß diese Arbeitsorganisationskonzeption und –philosophie durch 

makroökonomische Rahmenbedingungen bedingt wird und in entsprechende Umfeldkontexte 

eingebettet ist, die, ohne die Argumente einer vorangehend skizzierten Fundamentalkritik von 
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Herrschaft vollauf übernehmen zu müssen, geeignet sein können, die mannigfaltigen Spielräume für 

Bildung in unterschiedlichem, jedoch nennenswertem Umfang zu konterkarieren. So können etwa die 

zu den Hauptcharakteristika Lernender Organisationen zu zählenden Struktur- und Kulturprinzipien 

des Hierarchieabbaus, der Verantwortungsdelegation oder der Erweiterung partizipativer und 

autonomer Handlungsspielräume für Organisationsmitglieder durchaus auch Auswirkungen zeitigen, 

welche den emanzipatorisch anmutenden Konnotationen derartiger Maßnahmen regelrecht 

zuwiderlaufen. Beispielsweise vermag die Integrations- und Motivationskraft von 

Unternehmenskulturen die Identifikation der Organisationsmitglieder mit ihrem Unternehmen im Falle 

entsprechender Überzeichnungen in Richtung einer Übermotivation und distanzlosen 

Überidentifikation zu verschieben. Die Rolle der abhängig Beschäftigten wandelt sich dabei sukzessive 

in die eines Co-Unternehmers, womit traditionelle Gegensätze zwischen Arbeitgeber und –nehmer in 

den Hintergrund rücken, allerdings, und dies ist dabei das Hauptproblem, nur vordergründig.  

 

Ein Grundwiderspruch besteht hierbei darin, daß einem Zuwachs an Verantwortung und damit meist 

auch an erbrachter Leistung, oft nicht zugleich ein Zuwachs an materieller Partizipation entspricht. 

Durch die Überidentifikation der solcherart in die Verantwortung genommenen und offiziell in den 

Mittelpunkt organisationaler Aufmerksamkeit und Wertschätzung gerückten Organisationsmitglieder 

mit ihrer Organisation bzw. ihren Tätigkeiten kann so etwa tatsächlich ein mehr oder weniger stark 

ausgeprägter Prozeß der Internalisierung ökonomischer Sachzwänge gefördert werden, der dann 

schlimmstenfalls wiederum regelrecht Prozesse von Selbstausbeutung zu forcieren vermag. Wo im 

klassischen Taylorismus/Fordismus also noch die Prinzipien Aufsicht, Kontrolle und Strafe das 

Funktionieren des Unternehmens sichern sollten, vermag, als Negativszenario, im postfordistischen 

Kontext an deren Stelle nunmehr verstärkt eine Form der instrumentell-marktkonformen 

Selbstkontrolle oder auch die soziale Überwachung durch Team und Abteilung zu treten. 

Hinzuzufügen sind hierbei zudem insbesondere die physischen, v.a. aber psychosozialen Folgen von 

Streß und Übermotivation. Nicht zuletzt gehen die für postfordistisch geprägte Ökonomien und 

adäquate Formen der Arbeitsorganisation so hochtypischen flexibilisierten Arbeitsverhältnisse, etwa in 

Form häufig geleisteter Überstunden, oftmals auf Kosten anderer sozialer Rollen im privaten oder 

gesellschaftlichen Kontext. Der Grundwiderspruch vieler Maßnahmen zur Schaffung 

innerorganisationaler Mitbestimmung und Partizipation kann somit aufs Ganze gesehen darin bestehen, 

daß die gewünschte intrinsische Motivation seitens der Organisationsmitglieder zwar in vielen Fällen 

tatsächlich geschaffen und gestärkt wird, diese jedoch vielfach nicht als Ergebnis eines selbstbestimmt-

mündigen, reflexiven Denkens und Handelns anzusehen ist. Allzuoft besteht vielmehr die Gefahr, daß 

ein regelrechter extrinsischer Zwang zur intrinsischen Motivation vorherrscht. In diesem strengen 

und negativen Sinn ließe sich somit von einer Lernenden Organisationen als lediglich zeitgemäßer 
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Herrschaftstechnik sprechen, die einer (Selbst-)Ausbeutung auf hohem Niveau den Weg zu bereiten 

vermag. Diese potentiell fremdbestimmt-antiemanzipatorischen, autonomie- und mündigkeits-

beschränkenden und deshalb auch persönlichkeitsreduzierenden Implikationen sind jedoch mit einer 

Bildung des Subjekts, die zuvorderst auf den Prinzipien der Selbst- und Mitbestimmung, der kritischen 

Reflexion und der sinnhaften Proflexion sowie der individuellen Rollenvielfalt  gründet, unvereinbar. 

 

Aus einer solchen, vor allem an der Makroebene orientierten Perspektive ist Bildung unter den 

Gegebenheiten gegenwärtiger Marktgesellschaften tatsächlich nur sehr eingeschränkt möglich. Nimmt 

man solche Kritikansätze ernst, ohne sie deshalb vollauf teilen zu müssen, so ergibt sich daraus die 

Notwendigkeit, das konstitutive emanzipatorische Menschenbild des LO-Konzepts gegen seinen rein 

instrumentalisierenden Mißbrauch zu verteidigen und der Begrenzung von Bildungsspielräumen 

entgegenzuwirken. Dabei eröffnet das Konzept der LO überall dort veritable Bildungsspielräume, wo 

echte, d.h. nicht nur als Mittel zum Zweck der Effizienzsteigerung implementierte individuelle 

Partizipation und Einflußnahme möglich ist. Am ehesten scheint dies plausiblerweise in solchen 

Organisationen der Fall zu sein, wo deren Mitglieder über die Möglichkeit verfügen, sich direkt in 

organisationale Diskurse bezüglich Zielsetzungen, Maßnahmen und Mittelverwendungen 

einzubringen, idealiter also etwa in genossenschaftlichen Organisationsansätzen. Über diese Idealform 

hinaus liegt es nahe, generell kleinere bis mittlere Organisationstypen als am geeignetsten zu 

betrachten, das Ideal des LO-Konzepts so weit als möglich in die Realität zu überführen. Insbesondere 

gilt dies auch für Non-Profit-Organisationen wie etwa Bürgerinitiativen und Selbsthilfegruppen oder 

auch Unternehmen des kulturellen und/oder wohlfahrtsstaatlichen Sektors, sofern diese in geringerem 

Maße einem rein effizienz- und profitorientierten Wettbewerbsdruck ausgesetzt sind. Der letzte, vor 

allem auch durch die ökonomische Globalisierung forcierte Faktor scheint einer unmittelbaren 

pädagogischen Einflußnahme dabei weitgehend entzogen. Um so wichtiger ist es, auf organisationaler 

Ebene pädagogisch machbare Maßnahmen gegen solch insbesondere, wenngleich nicht nur, 

makrostrukturell bedingte Negativmomente zu ergreifen. 
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9. Notwendige Bedingungen für eine Erweiterung von Bildungsspielräumen Lernender 

Organisationen 

Das idealiter durchaus substantielle Bildungspotential Lernender Organisationen kann also vielfältigen, 

strukturell bedingten Einschränkungen und Beschneidungen unterworfen sein. Hierbei entziehen sich 

jedoch die auf der makroökonomischen Ebene angesiedelten Faktoren einer unmittelbaren 

pädagogischen Einflußnahme. Gerade die offensichtlich so dringend regelungsbedürftige 

transnationale Dimension der Ökonomie, wie sie unter dem Stichwort Globalisierung aus dem 

politischen Diskurs der Gegenwart nicht wegzudenken ist, erscheint aus humanökologischer 

Perspektive als ein Exo-Moment (vgl. 7.3.), welches pädagogische Gestaltungsabsichten völlig 

überfordert. Kann die Makroebene einer LO von Pädagogen alleine auch nicht verändert werden, so 

bleibt doch die Erkenntnis der Notwendigkeit politischen Handelns, die dann aber auch wiederum 

einer pädagogisch angelegten Begründung und Vermittlung bedarf und in diesem Sinne pädagogische 

Einflußnahme zumindest indirekt ermöglicht. Ziel entsprechenden Wirkens ist letztlich, daß, ganz im 

Sinne Bronfenbrenners und der humanökologischen Perspektive (vgl. insbesondere 7.4.), an die Stelle 

der makrostrukturell gespeisten Exo-Einflüsse vermehrt Mitbestimmungs- und Einflußnahme-

möglichkeiten des Mesosystems treten. 

 

Unterhalb der Ebene der unzureichend regulierten transnationalen Ökonomie besteht das pädagogische 

Bemühen darin, den Rahmenfaktoren einer Lernenden Organisation optimierende Momente 

abzuringen. Im Interesse einer Erweiterung der prinzipiell vorhandenen Bildungsspielräume bedarf es 

somit eines umfassenden Maßnahmenbündels, das hier, wenn auch nicht im Fokus der Fragestellung 

stehend, aus Gründen inhaltlicher Kohärenz abschließend noch zu skizzieren ist. Dies jedoch 

notwendig in einer sehr allgemein und prinzipiell gehaltenen Form, handelt es sich beim Konzept der 

LO doch um eine visionäre regulative Idee und nicht um einzelne konkrete Unternehmungen, deren 

jeweilige Spezifika bei entsprechenden Organisations- und Personalentwicklungsmaßnahmen natürlich 

angemessen berücksichtigt werden müßten. Die Auflistung einiger Bedingungen für die Erweiterung 

von Bildungsspielräumen Lernender Organisationen geschieht zudem, aus insbesondere zweierlei 

Gründen, auf lediglich angedeutete und überblicksartige Weise: Zum einen ist ein derartiges 

Maßnahmenpaket inhaltlich zu umfassend und zudem auch zu weit in den Bereich des Politischen 

hineinreichend (s.o.), zum anderen ergeben sich entsprechende Reformvorschläge und Interventionen 

bereits indirekt aus den entsprechenden Einschränkungen von Bildungsspielräumen. Zunächst sind mit 

Pongratz/Voß, zwei Apologeten einer streitbaren Fundamentalkritik von Herrschaft (s.o.), 

stichpunktartig zwei entscheidende Aspekte und Elemente anzuführen, die ein solches 

Maßnahmenbündel umfassen sollte: 
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- Aus einer tendenziell verstärkten Internalisierung von Fremdbestimmung ergibt sich die dringende 

Notwendigkeit eines  ideologiekritischen Aufklärungsbedarfs; es gilt folglich, vorhandene 

Abhängigkeiten und Eigeninteressen offenzulegen bzw. zu reflektieren, insbesondere auch in 

überindividueller Form (vgl. Pongratz/Voß 2000, 241); 

- um zu verhindern, daß die mögliche verstärkte Selbst-Ökonomisierung der Mitarbeiter nicht in 

bloße gegenseitige  Konkurrenzbeziehungen mündet, sind zudem „strategische Bündnisse zur 

Stärkung der Marktmacht von Gruppen einzelner Anbieter (von Arbeitskraft, B.L.) und zur 

Beschränkung ungezügelter Konkurrenz erforderlich“ (ebd.). 

 

Eine Pädagogik, die nicht lediglich sozialtechnischen Interessen dient und sich dementsprechend nicht 

auf die Vermittlung ökonomisch verwertbarer, instrumenteller  Qualifikationen und Kompetenzen 

beschränkt, sondern, in aufklärerischer Tradition verortet, vielmehr die Prinzipien der Mündigkeit und 

Selbstbestimmung akzentuiert, hat angesichts der durchaus ernstzunehmenden vielfältigen 

Bedrohungen individueller Freiräume, die der postfordistischen Ökonomie und entsprechenden 

Arbeitsorganisationskonzepten immanent sind, das Individuum dabei zu unterstützen, Elemente und 

Tendenzen von  Fremdbestimmung zu erkennen. Hierzu bedarf es beispielsweise einer 

Diskursfähigkeit, um eigene Bedürfnisse auch angemessen artikulieren zu können. Notwendig sind 

zudem auch Kenntnisse der ökonomischen Bedingungszusammenhänge, in die das Individuum 

eingebettet ist. Im Sinne der Aufklärung über Mechanismen instrumenteller Außensteuerung ist es 

nicht zuletzt auch erforderlich, für subtile Mechanismen der Bewußtseinsinstrumentalisierung zu 

sensibilisieren (vgl. Rößer 2000, 244).   

 

Im Interesse individueller Gesundheitsförderung durch einen nachhaltigen Einsatz sozialer und 

personaler Ressourcen empfiehlt sich zudem das Prinzip der reflexiven Arbeitsgestaltung (vgl. Brödner 

2002, 18). Die Reflexion des entsprechenden Ressourceneinsatzes dient dabei dem Abbau von Arbeits-

intensität und der besseren Bewältigung von Leistungsanforderungen. Ebenso ließen sich mittels 

längerer Auszeiten (sog. Sabbaticals), zumindest für Hochleistungsträger, manche 

Überbeanspruchungsfolgen mildern. Auch eine möglichst arbeitsprozeßnahe Verknüpfung von Arbeit 

und Lernen dient einer, auch kollektiv praktizierten, Reflexion der Arbeitssituation mit ihren 

jeweiligen Belastungen und Beanspruchungen. Eine entsprechend gezielte Schulung der 

Reflexionsfähigkeit und die Vermittlung individueller Strategien der Beanspruchungsbewältigung sind 

somit geeignete Maßnahmen präventiven Gesundheitsschutzes (vgl. ebd., 18ff). In einem umfassenden 

Sinne geht es letztlich neben dem Bemühen um „die Entwicklung vertrauensvoller unterstützender und 

kooperativer sozialer Beziehungen“ (ebd., 20; e.H.) zudem auch und insbesondere darum, „in den 

jeweiligen Organisationen eine für die ressourcenorientierte Perspektive auf Arbeit aufgeschlossene 
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und begünstigende Kultur zu entwickeln und in der Gesellschaft insgesamt unterstützende 

Rahmenbedingungen zu schaffen“ (ebd.; e.H.). 

 

Der letzte Aspekt verweist abermals auf die transorganisationale Perspektive, ohne deren 

Berücksichtigung eine gerade im humanökologischen Sinne verstandene substantielle Erweiterung von 

Bildungsspielräumen kaum denkbar scheint, läuft die Realisierung bzw. Ausschöpfung der 

mannigfachen Bildungspotentiale Lernender Organisationen doch in erster Linie Gefahr, an den 

vielfältigen Sachzwängen und Pressionen makrostruktureller Art zu scheitern. Im Rahmen einer 

weitgehend deregulierten und liberalisierten, globalen Konkurrenzverhältnissen geöffneten 

Hochleistungs- und Hochwettbewerbs-Marktwirtschaft scheinen emanzipatorische, kritisch-reflexives 

Bewußtsein fördernde und insbesondere auch Selbstbestimmungsspielräume erweiternde 

organisationale Lebenswelten nur in erheblich beschränktem Maße möglich. 
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1
 In der Literatur finden sich sowohl die Schreibweisen Lernende Organisation als auch (und häufiger) lernende 

Organisation. Im Interesse der Betonung des eigenständigen Charakters der Konzeption wird in dieser Arbeit die erste 

Version verwendet und (gelegentlich) mit LO abgekürzt. 
2
 Der Begriff der Organisation umfaßt neben Unternehmen und Betrieben grundsätzlich auch soziale Systeme aus dem 

(zumindest die Rechtsform betreffenden) außerökonomischen sog. Non-Profit-Bereich, wie etwa Verbände und Vereine, 

aber auch Selbsthilfegruppen. Dennoch stehen hier ökonomische Institutionen im Vordergrund, entwickelte sich der Begriff 

bzw. das Konzept der Lernenden Organisation doch primär im ökonomischen Kontext (s.u.). 
3
 Das hier ausgebreitete Verständnis Lernender Organisationen erhebt somit den Anspruch, über dieses Konzept im 

speziellen hinaus, ein relativ weites Feld vergleichbarer, auf der Bewirtschaftung der Ressourcen Wissen und Information 

gründende und dementsprechend lernorientierte Organisationsmodelle abzudecken. Entsprechend beschränken sich die 

Erläuterungen zur Lernenden Organisation auf idealtypische Momente organisationskultureller und -struktureller Art. 

Gegenstand dieser Untersuchung kann und soll zudem auch nicht die nur allzuoft zu beklagende Diskrepanz zwischen 

theoretischem Anspruch und der tatsächlichen Praxis unternehmerischen Handelns sein.  
4
 Das erste Fließband wurde bereits 1905 in den Schlachthöfen von Chicago in Betrieb genommen. Erst durch Henry Fords 

1913 gegründetes Automobilwerk erlangte die Fließbandarbeit  jedoch seine weltweite Bedeutung für die Produktion  von 

Massengütern (vgl. Schloz 1977, 57). 
5
 Sämtliche Hervorhebungen in Zitaten sind im folgenden stets Hervorhebungen im Original, soweit es sich nicht um eigene 

Hervorhebungen des Verfassers handelt, diese werden mit „e.H.“ abgekürzt. 
6
 Eunson (1990, 46) freilich kritisiert die Kritik des Scientific Management als einer barbarischen, völlig überholten Form 

der Arbeitsgestaltung als eine falsche „modische Einschätzung“, sei doch eine derartige Kritik an Taylor verkürzt und 

tayloristisches Gedankengut zudem immer noch aktuell, wenngleich in abgeschwächter Form (vgl. ebd., 46f.). 
7
 Zur Vertiefung der Entwicklung und des Stellenwerts von Freizeit in historischer und soziologischer Sicht vgl. Prahl 1977.  

8
 Fortschritte im Sinne einer „Entdeckung“ des arbeitnehmenden Individuums wurden in Deutschland  aber erst nach dem 

Zweiten Weltkrieg erzielt (vgl. Lehmkuhl 1992, 45f.). 
9
 Deren Zwänge und die entsprechenden Erfahrungen von Fremdbestimmung und Außensteuerung wurden unnachahmlich 

in Charlie Chaplins Filmwerk Moderne Zeiten verdeutlicht. 
10

 Die Bedeutung immaterieller, intrinsischer Bedürfnisse für das Entstehen von (Arbeits-) Zufriedenheit und Motivation 

wurde von Abraham Maslow in seiner 1954 entwickelten Konzeption einer originären menschlichen Bedürfnishierarchie 

explizit herausgearbeitet. Maslow zählt zu den Vertretern der sog. Humanistischen Psychologie, einer Strömung innerhalb 

der Psychologie, die nicht nur den Ist-Zustand des Menschen, sondern auch seine Entwicklungspotentiale thematisiert, 

entsprechend kreist das Interesse denn auch v.a. um Faktoren wie Kreativität und Selbstentfaltung (vgl. Maslow 1978). 

Maslow zufolge sind die Bedürfnisse des Menschen in einer hierarchischen Struktur angeordnet, deren unterste Stufe die 

physiologischen (Grund-)Bedürfnisse bilden (Hunger, Durst, Behausung und Schutz vor Naturgewalten, Ruhebedürfnis 

etc.). Es folgen Sicherheitsbedürfnisse (Stabilität, Geborgenheit, Schutz, Angstfreiheit, Struktur und Ordnung, im hier 

behandelten Kontext beispielsweise auch die Sicherheit des Arbeitsplatzes etc.) und daran anschließend soziale Bedürfnisse  

wie Zugehörigkeit, Kontakte, Zusammenhalt, Freundschaft und Liebe. Die nächste Stufe der Bedürfnispyramide beinhaltet 

das Streben nach Achtung, Ansehen, sozialer Anerkennung, Prestige, Kompetenz und Verantwortung. Die Spitze 

schließlich bildet das Bedürfnis nach Selbstverwirklichung und Selbstentfaltung und inkludiert somit das individuelle 

Streben, die eigenen Potentiale zu aktualisieren und freizusetzen. Bekannt ist in diesem Zusammenhang Maslows (ebd., 88) 

Credo: „Was ein Mensch sein kann, muß er sein“. Dabei geht Maslow davon aus, daß insbesondere die noch unbefriedigten 

Bedürfnisse das menschliche Verhalten motivieren und eine Befriedigung der Bedürfnisse nur in aufsteigender Richtung der 

Bedürfnispyramide möglich ist. Bevor höherstehende Bedürfnisse, etwa das Streben nach Selbstentfaltung, erfüllt werden 

können, bedarf es also zunächst der Befriedigung vorausgehender Bedürfnisse, z.B. physiologischer Art. Insgesamt stellt 

somit für Maslow das Streben nach Selbstverwirklichung den stärksten menschlichen Motivationsfaktor dar (vgl. ebd., 74-

95). Ungeachtet der Kritik an Maslows Konzept im einzelnen, insbesondere ob seiner problematischen empirischen 

Fundierung, wurde in der Folge im Bereich der humanistisch orientierten Humanwissenschaften doch die nicht zu 

unterschätzende Bedeutung und der Stellenwert vermeintlich weicher und diffuser, weniger rational-kognitiver denn eher 

emotional-psychischer Motivatoren und Antriebe im Menschen erkannt und thematisiert (zu Maslow und entsprechender 

Kritik vgl.  Zimbardo/Gerrig 1999, 324f.). 
11

 Zu solchen höheren Motivatoren vgl. Hoyos 1975, 1393f.; Maslow 1978, 74-95). 
12

 „The average human being has an inherent dislike of work and will avoid it if he can“ (McGregor 1960, 33).  
13

 „Because of this human characteristic of dislike of work, most people must be coerced, controlled, directed, threatened 

with punishment to get them to put forth adequate effort toward the achievement of organizational objectives“ (McGregor 

1960, 34). 
14

 „The average human being prefers to be directed, wishes to avoid responsibility, has relatively little ambition, wants 

security above all“ (McGregor 1960, 34) 
15

 „The expenditure of physical and mental effort in work is as natural as play or rest“ (McGregor 1960, 47). 
16

 „External control and the threat of punishment are not the only means for bringing about effort toward organizational 

objectives. Man will exercise self-direction and self-control in the service of objectives to which he is committed“ 
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(McGregor 1960, 47). 
17

 „Commitment to objectives is a function of the rewards associated with their achievement“ (McGregor 1960, 47). 
18

 „The average human being learns, under proper conditions, not only to accept but to seek responsibility“ (McGregor 

1960, 48).  
19

 „The capacity to exercise a relatively high degree of imagination, ingenuity, and creativity in the solution of 

organizational problems is widely, not narrowly, distributed  in the population“ (McGregor 1960, 48). 
20

 „Under the conditions of modern industrial life, the intellectual potentialities of the average human being are only 

partially utilized“ (McGregor 1960, 48). 
21

 Diese Faktoren, insbesondere das individuelle Streben nach sozialer Anerkennung und Selbstverwirklichung, sind 

zentrale Elemente einer Bedürfnistheorie sensu Maslow (s.o.). 
22

 Zu entsprechender, auch politisch motivierter Kritik an den Theorien X und Y vgl. Eunson 1990, 62f. 
23

 Der Antrieb aus fremdbestimmten Motiven heraus ist ein gewichtiges Thema der Sozial- und Lernpsychologie. Lediglich 

exemplarisch sei hier auf die Forschungen zur operanten Konditionierung oder auch auf Milgrams Untersuchungen zum 

autoritären Gehorsam verwiesen (zu Mechanismen der Konditionierung vgl. ausführlich Zimbardo/Gerrig 1999, 208-227; 

speziell zur operanten Konditionierung vgl. ebd., 218-227; zum autoritären Gehorsam vgl. Milgram 1982).  

Im Bereich der Erziehungswissenschaften fungieren jene pädagogischen Methoden und Maßnahmen, die in erster Linie 

über Zwang, Herrschaft und negative Sanktionierung (Verweis, schlechte Zensuren etc.) funktionieren und, in extremo, 

auch körperliche Züchtigung nicht ausschließen, oft unter der Bezeichnung Schwarze Pädagogik (vgl. Rutschky 1977). 

Als Klassiker soziologisch-strukturalistischer Untersuchungen über die insbesondere kulturgeschichtliche Entwicklung und 

Funktion der Mechanismen der Überwachung und Bestrafung kann Michel Foucault genannt werden, insbesondere sein 

gleichnamiges Hauptwerk Überwachen und Strafen (vgl. Foucault 1976). 
24

 Auch nach dem Ende des New Economy-Booms im Frühjahr 2000, verdeutlicht insbesondere durch das Schwinden der 

damit einhergehenden Spekulationsblase an den einschlägigen Aktienmärkten, bilden das Internet und damit verbundene 

Anwendungen eine heute nicht mehr wegzudenkende infrastrukturelle Grundlage moderner Ökonomien, die sich in 

nennenswertem Maße erst Anfang der neunziger Jahre entwickelte. 
25

 An der Börse handelbare Finanzkonstruktionen, z.B. Options- oder Termingeschäfte. 
26

 Die  philosophische und soziokulturelle Grundströmung des mit der Individualisierung und Ausdifferenzierung moderner 

Gesellschaften korrelierenden Werte- und Einstellungswandels läßt sich dabei etikettenartig mit dem Begriff der 

Postmoderne umschreiben. Ausgehend von Literatur und Architektur, getragen von Philosophen und Kulturkritikern des 

sog. Neo- bzw. Poststrukturalismus (Foucault, Lyotard, Deleuze, Derrida, Baudrillard u.v.m.), hat sich in den vergangenen 

etwa zwei bis drei Jahrzehnten eine sozialphilosophische Sicht der Dinge etabliert, die die individuelle Differenz, die 

Pluralität der Lebensformen und das Nebeneinander ehedem unvereinbarer Lebensstile und Standpunkte betont (vgl. 

Mertens 1998c). Zur Debatte um ein mögliches Ende oder zumindest eine Transformation der Postmoderne in eine Post-

Postmoderne oder in eine zweite Moderne, vgl. die von  Ulrich Beck edierte Reihe Edition Zweite Moderne oder auch Neil 

Postmans Die zweite Aufklärung (1999). 
27

 Freilich bedürfte diese These einer nach Tätigkeitsprofilen, Qualifikationsniveaus, Organisationstypologien und 

Wirtschaftsbereichen differenzierenden Analyse. Insbesondere scheinen viele der an dieser Stelle vertretenen Thesen vor 

dem Hintergrund einer strukturellen Massenarbeitslosigkeit fragwürdig. Die hier im Rahmen einer überblicksartigen 

Skizzierung des soziokulturellen Strukturwandels vorgenommene Simplifizierung beschränkt sich somit zunächst auf 

idealtypische Entwicklungen und Vorstellungen.  
28

 In der Literatur existieren auch die Schreibweisen leanproduction oder lean production, das gilt analog auch für Lean 

Management. 
29

 Lean Management kann dabei als Synonym für Lean Production verwendet werden, bezeichnet aber doch meist ein 

erweitertes Verständnis der Lean Production und zwar im Sinne ihres ideellen Überbaus, umfaßt also die mit der 

Gesamtkonzeption zusammenhängende organisationale Sichtweise und Philosophie. 
30

 Gemeint ist das nicht bzw. nicht primär Profitinteressen unterworfene Wirtschaftssegment, z.B. der wohlfahrtsstaatliche 

Sektor (wie Krankenhäuser und Pflegeheime), gemeinnützige Vereine und Verbände, öffentlich-rechtliche Einrichtungen 

etc.  
31

 Der Erfolg gab diesem umfassenden Strukturwandel recht: Die Produktion von Ausschuß und die damit verbundene 

kostenaufwendige Nacharbeit gingen deutlich zurück. Gleichzeitig stieg die Produktivität stark an, d.h. die Montagezeit pro 

Fahrzeug sank im internationalen Vergleich deutlich (vgl. Arnold 1996, 72). 
32

 Ausschlaggebend für diesen Prozeß war die bahnbrechende Studie Die zweite Revolution in der Autoindustrie von 

Womack/Jones/Roos, welche die Ergebnisse einer von der amerikanischen Automobilindustrie beim Massachusetts 

Institute of Technology (MIT) 1985 in Auftrag gegebenen Studie über die Ursachen der damaligen Überlegenheit der 

japanischen Konkurrenz zusammentrug. Die Studie analysierte das dortige System der Arbeitsorganisation und machte 

damit Lean Production bzw. die erweiterte Konzeption des Lean Managements auch in der westlichen Welt populär (vgl. 

Womack et al. 1992; Warnecke 1996, 18ff., 80). 

Es sollte nicht unerwähnt bleiben, daß bei Volvo in Schweden im Bemühen um eine Humanisierung der Arbeitswelt bereits 

in den siebziger Jahren Stilelemente der Lean Production adaptiert bzw. antizipiert wurden, vor allem die sog. 

teilautonomen Fertigungsinseln. Hierbei handelt es sich um Arbeitsteams mit zugeordneten Prozeßabschnitten, in denen die 
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einzelnen Arbeiter eine Vielzahl von Verrichtungen tätigen können, statt auf wenige Handbewegungen fixiert zu sein (zum 

Volvo-Experiment vgl. Eunson 1990, 490f.; zu teilautonomen Arbeitsgruppen und ihren Vorzügen hinsichtlich 

Arbeitshumanisierung sowie sozialer und ökonomischer Effizienz vgl. Bühner 1999, 90, 281-287) 
33

 Dies impliziert auch eine entsprechende Abnahme der Führungsmacht mit ihren Elementen der Belohnungs-, 

Bestrafungs-, Experten- sowie Legitimationsmacht (vgl. Brommer 1993, 13f.). 
34

 Zulieferer sehen sich zudem einer verschärften Wettbewerbssituation ausgesetzt, da die Abnehmerseite auch kurzfristig 

die Lieferbedingungen zu ihren Gunsten zu bestimmen und die Anbieter gegeneinander auszuspielen vermag. Der Begriff 

Outsourcing bezeichnet in diesem Zusammenhang das mittlerweile gängige Verfahren der Ausgliederung ehedem 

firmeninterner Abteilungen (z.B. Marketing und Controlling) oder von Dienstleistungen (Verpflegung, Reinigung u.v.m.) 

und umfaßt auch die externe Produktion und Montage von Teilkomponenten. Was früher betriebsintern an Gütern und 

Diensten zum jeweiligen Haustarif produziert wurde, läßt sich nunmehr auf dem globalen freien Markt zu den je günstigsten 

Konditionen einkaufen und erhöht somit die Profitabilität und Produktivität des jeweiligen Unternehmens (vgl. 

Martin/Schumann 1996, 160ff.). 
35

Lang/Amelingmeyer (1996, 37) erläutern Benchmarking wie folgt: „Das Benchmarking, also ein systematischer Vergleich 

eines eigenen Prozesses/Bereichs anhand von aussagefähigen Kennzahlen mit vergleichbaren Prozessen innerhalb von 

konkurrierenden oder auch branchenfremden Unternehmen, führt dazu, daß Verbesserungspotentiale und Ideen aufgespürt 

werden: ’Benchmarking ist ein kontinuierlicher Untersuchungsprozeß, der nützliche Informationen für fast alle 

Geschäftsaktivitäten durch das Lernen von anderen ermittelt.’ Somit kann der ‘sportliche Ehrgeiz’ angestachelt werden, der 

Beste zu sein“. 
36

 Wenngleich aufgrund der dortigen Langzeit-Rezession seit Beginn der 90er Jahre wohl in tendenziell abnehmendem 

Maße. 
37

 Derartige Umstände und Rahmenbedingungen organisationaler und insbesondere auch makrostruktureller Art sind 

Gegenstand ausführlicher Erörterung im Zusammenhang mit der prinzipiell über ähnliche Widerspruchspotentiale 

verfügenden Konzeption der Lernenden Organisation. Vgl. hierzu insbesondere 8.3. über entsprechende bildungshemmende 

Momente und Prozesse. 
38

 Angesichts der Schnelllebigkeit mancher diesbezüglicher Ansätze sei der Zeitraum hier auf die neunziger Jahre und das 

beginnende 21. Jahrhundert bezogen. 
39

Jens Aderhold (1999, 6) definiert zunächst eine Organisation wie folgt: „Organisationen sind, im Sinne von Talcott 

Parsons (...), in der sozialen Evolution entstandene Errungenschaften, die durch besondere Formen des Zurechtschneidens 

von Wirklichkeit Wirklichkeit konstruieren. Sie können Ereignisse, beliebige Sachverhalte bzw. jedwedes soziale Erleben 

und Handeln so behandeln, als wären es Entscheidungen, die jemand so und nicht anders getroffen hat. Die 

organisationsseitig produzierte Wirklichkeit unterstellt erfolgreich und in wirksamer Weise eine Beobachtungsform, die das 

Verhalten beteiligter Personen als Entscheidung markieren kann, aber nicht muß“. Bei Jürgen Schüppel wird eine 

Organisation als ein gegenüber der Umwelt offenes System betrachtet, das über längere Zeit existiert, bestimmte  Ziele 

verfolgt, sich aus Personen und Gruppen zusammensetzt und somit ein soziales Gebilde mit einer meist arbeitsteiligen und 

hierarchischen  Struktur darstellt (vgl. Schüppel 1995, 197).      

 

Organisationen als soziale Systeme sind Gegenstandsbereich der Systemtheorie, für die neben Gregory Bateson in erster 

Linie der Name Niklas Luhmann steht. Als Quintessenz einer Systemtheorie sensu Luhmann lassen sich soziale Systeme als 

kommunikative Sinnzusammenhänge beschreiben, die sich von anderen kommunikativen Sinnbereichen, z.B. Wirtschaft, 

Familie, Medien, Religion, Politik etc., abgrenzen lassen. Jedes soziale System erzeugt und reproduziert dabei die Grenze 

zwischen sich und der umgebenden Umwelt permanent aus sich selbst heraus. Muster aus der Außenwelt werden zwar 

gewissermaßen im System abgebildet, in erster Linie jedoch sind Systeme selbstreferentiell und autopoietisch, d.h. sie 

beziehen sich vor allem auf sich selbst und erst in zweiter Linie auf ihre Umwelt. Sie erzeugen somit ihre eigene, partielle, 

systemendogene Realität (vgl. ausführlich Luhmann 1993; zur Theorie autopoietischer Systeme vgl. Reinhardt 1993, Kap. 

7. Luhmann (1985, 403) selbst erläutert diese Zusammenhänge wie folgt:  

„Als autopoietisch wollen wir Systeme bezeichnen, die die Elemente, aus denen sie bestehen, durch die Elemente, aus 

denen sie bestehen, selbst produzieren und reproduzieren. Alles, was solche Systeme als Einheit verwenden: ihre Elemente, 

ihre Prozesse, ihre Strukturen und sich selbst, wird durch eben solche Einheiten im System erst bestimmt. Oder anders 

gesagt: es gibt weder Input von Einheit in das System, noch Output von Einheit aus dem System. Das heißt nicht, daß keine 

Beziehungen zur Umwelt bestehen, aber diese Beziehungen liegen auf anderen Realitätsebenen als die Autopoiesis selbst. 

Sie werden im Anschluß an Maturana oft als Kopplung des Systems an seine Umwelt bezeichnet“. 

 

Im Gegensatz zu dieser von Luhmann postulierten Selbstreferentialität von Organisationen betont Anton Grässle (1999, 36) 

hingegen die entscheidende Bedeutung der Umweltorientierung und generell die Wichtigkeit der Wechselwirkung zwischen 

Umwelt und Organisation, denn letztere müsse „immer in einem Kontext, in einer Umwelt betrachtet werden. Das heißt, ein 

Betrieb als Organisation macht für sich betrachtet wenig Sinn, wenn man nicht den Markt, die Kunden, den Wettbewerb, die 

Zulieferer, Ressourcenknappheit und ähnliches mit einbezieht“.  
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Häufig verwendet die Systemtheorie Analogien zwischen der Biologie bzw. Ökologie einerseits und menschlichen 

Systemen andererseits, um die Komplexität und Dynamik des Untersuchungsgegenstandes zu veranschaulichen. Eine 

Organisation läßt sich somit gewissermaßen als eine Art Organismus mit vielfältigen in- und externen Wechselbeziehungen 

und selbstreferentiellen Rückkopplungsschleifen charakterisieren. Hierzu Ervin Laszlo et al. (1992, 93, zit. nach Arnold 

1995, 352): „Wie eine lebende Zelle, ein vielzelliger Organismus, ein vollentwickeltes Ökosystem oder eine moderne 

Gesellschaft ist auch das moderne Unternehmen ein komplexes System, das Materie, Energie und Informationen 

verarbeitet“. Frederic Vester faßt in seinem Aufsatz die Grundregeln der Biokybernetik zusammen. Sie wird verstanden als 

Lehre von der analogen Sichtweise ökologischer und sozialer Systeme, wie z.B. einer Organisation (vgl. Vester 1999, 

306f.). Insgesamt bedeutet die Systemtheorie, bezogen auf Organisationen, einen „Paradigmenwechsel der 

Organisationstheorie von Maschinenmodellen weg hin zu dynamischen, bewegungsorientierten Organisationsmodellen“ 

(Borsi 1994, 118).  
40

 In diesem Sinne existieren denn auch theoretische Ansätze, die über das Konzept der Lernenden Organisation 

hinausgehen und dieses weiterdenken. Für Anton Grässle ist die LO beispielsweise nur Ausgangssituation auf einem 

organisationstypologischen Evolutionsweg, der über das sog. Lernende Netzwerk schließlich in eine sog. Community 

mündet. Diese zeichne sich u.a. dadurch aus, daß es zwischen den Organisationsmitgliedern keine Verlierer im 

organisationsinternen Geschehen mehr gebe (es existieren nur noch sog. win-win-Beziehungen) und überhaupt alle Formen 

der Hierarchie zugunsten von kooperativen Interaktionen im Rahmen eines umfassend evolutionär-systemischen 

Unternehmenskontextes überwunden seien (vgl. Grässle 1999, 48). 
41

 Merkmale eher betriebswirtschaftlicher Art sind nach Pedler et al. zudem die Schaffung außerorganisationaler 

Umfeldkontakte zwecks strategischer Frühaufklärung, ein sog. formatives Rechnungs- und Kontrollwesen (das einen 

Sonderfall des freien Informationsflusses darstellt) und eine flexible Vergütung (vgl. Pedler et al. 1994, 36f., 38f.). 
42

 Dieser Gesichtspunkt ist gerade für eine humanökologisch orientierte Pädagogik von großer Bedeutung (vgl. Kapitel 7). 
43

 Jörg Flecker argumentiert in seinem Artikel, daß es für die Unternehmen trotz geänderter Rahmenbedingungen 

ökonomischen Handelns keine Zwangsläufigkeit bedeuten muß, Arbeitsverhältnisse zu informalisieren. Insbesondere ist es 

auch die gestiegene Erwerbstätigkeit von Frauen, welche die Zunahme von Nichtstandardarbeitsformen im Postfordismus 

erklärt (zu dieser Relativierung des vermeintlich flächendeckenden und unabwendbaren  Ausgreifens atypischer 

Beschäftigungsformen vgl. Flecker 2000): „Insgesamt entpuppt sich der ‚Sachzwang Flexibilisierung‘ als Ergebnis einer 

bunten Mischung aus Unternehmensstrategien, Verteilungskämpfen, Regulierungsschwächen, familiären Ungleichheiten 

und mangelnder Versorgung mit Pflege- und Betreuungsleistungen“ (ebd., 272). Und an anderer Stelle betont Flecker (ebd., 

276), daß „mehr noch die empirischen Daten über die Verbreitung von atypischen Beschäftigungsverhältnissen (...) die dem 

Zeitgeist entsprechende These in Frage (stellen, B.L.), wonach die bisherigen Formen der Regulierung von Arbeit im Post-

Fordismus, in der Wissensgesellschaft etc. obsolet geworden seien und keine Alternative zur Deregulierung (...) bestünde“. 

Trotz notwendiger Differenzierungen von Flexibilitätsformen und wichtiger Relativierungen, etwa hinsichtlich der 

Verbreitung solcher Beschäftigungsverhältnisse in bestimmten Branchen, trotz auch des Umstandes, „dass die Entwicklung 

keineswegs ökonomischen ‚Sachzwängen‘ allein geschuldet ist“ (ebd., 288), sondern eben auch Politik, Macht- und 

Verteilungskämpfe eine diesbezüglich gewichtige Rolle spielen, kann das Kriterium der Flexibilität doch als ein 

herausragendes Merkmal und als eine Notwendigkeit moderner, postfordistischer Formen der Arbeitsorganisation betrachtet 

werden. 
44

 Die Theorie der Lernenden Organisation kongruiert in wesentlichen Aspekten, insbesondere hinsichtlich der Prinzipien 

Partizipation und Autonomie, mit traditionellen Forderungen der Gewerkschaften nach vermehrter Mitsprache und 

innerbetrieblicher Demokratie sowie nach verstärkter Teilhabe am Produktionsvermögen des jeweiligen Unternehmens. Die 

Forderung nach sog. Investivlöhnen, d.h. die Auszahlung eines Gehaltsanteils bzw. zusätzlicher Leistungen in Form von 

Aktien oder anderen Anteilsoptionen, ist dabei in vielen Fällen bereits Realität; v.a. Unternehmensgründungen (start-ups) 

im Bereich neuer Kommunikations- und Informationstechnologien (new economy) bezahlen ihre Angestellten bzw. 

Teilhaber heute oft wie selbstverständlich mit Aktien und Optionen. Das daraus unmittelbar resultierende Interesse an 

Prosperität und unternehmerischem Erfolg erhöht praktisch zwangsläufig die Motivation und Leistungsbereitschaft der 

Mitarbeiter. Der Einbruch des Neuen Marktes im Frühjahr 2000 hat dieser Form der Entlohnung freilich viel an Attraktivität 

genommen.  
45

 In diesem Zusammenhang betonen Schmitz/Zucker (1999, 191): „Wie es Fritz Simon mit der ‘Kunst, nicht zu lernen’ 

schön beschrieben hat, hat auch Nicht-Lernen seine Vorteile. Wissensentwicklung heißt in Frage stellen, heißt altes Wissen 

aufgeben, kann verändertes Verhalten bedeuten. Nicht-Lernen bedeutet Bestätigung, bedeutet ungestörtes Weiterarbeiten, 

birgt aber auch die Gefahr, den Kontakt mit der Umwelt zu verlieren. Ein Phänomen, wie es z.B. D. Gouedevert für die 

Vorstandswelt beschrieben hat. Wissensentwicklung ist aufwendig und anspruchsvoll “.  
46

 Autonomes Lernen ist in struktureller Hinsicht an dezentrale Lernorte gebunden. Dabei gilt zunächst grundsätzlich, daß 

organisationales Lernen arbeitsprozeßinhärent verläuft, es findet also in der konkreten Arbeitstätigkeit und in der 

Kooperation mit Mitarbeitern statt (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 26). Der Lernort organisationalen Lernens ist 

folgerichtig die Organisation selbst, für den einzelnen Mitarbeiter somit sein jeweiliger Arbeitsplatz, dieser sollte durch eine 

entsprechende Gestaltung von den jeweiligen Organisationsmitgliedern sodann auch als Lernort interpretiert und akzeptiert 

werden können. Die konzeptionelle Leitidee der Dezentralisierung zeigt sich somit insbesondere auch in der Erweiterung 

der Autonomie betrieblicher Lernorte sowie in der Delegation von Verantwortungsspielräumen und Kompetenzen in diese 
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Lernorte (vgl. Dehnbostel 1995, 480). Eine solche Dezentralisierung erfordert freilich wiederum, sozusagen als Kehrseite, 

eine verstärkte (Re-)Integration der einzelnen Einheiten in den gesamtorganisationalen Zusammenhang. Befördert wird 

diese Einbindung durch immaterielle, sozusagen weiche Faktoren des organisationalen Überbaus, also insbesondere durch 

Elemente der Unternehmenskultur (vgl. Probst 1995, 181). Gilbert Probst (ebd.) betont denn auch zu Recht: „Aufgabe eines 

Flexibilisierungsmanagements ist es daher, diese Balance zwischen Entkoppeln und Koppeln (Identität schaffen) zu 

generieren“ (zur Unternehmenskultur vgl. 4.5.1.2.). 
47 - Die Schaffung partizipativer und autonomer Arbeits- und Lernstrukturen:  Heterarchien statt Hierarchien - 

Das Konzept der Lernenden Organisation wie auch anverwandte posttayloristische Organisationstheorien betonen die 

erhöhte Leistungsfähigkeit von Netzwerkorganisationen mit heterarchisch-modularen Strukturen gegenüber klassischen, 

hierarchisch konzipierten Organisationsformen. Dies gilt insbesondere für die in hohem Maße erwünschten organisationalen 

Qualitäten der Flexibilität und Anpassungsfähigkeit (vgl. Schwaninger 1999, 326), zwei Zielsetzungen, die gerade im 

Zusammenhang mit möglichen Einschränkungen von Bildungsspielräumen von erheblicher Bedeutung sind (vgl. 8.3.3. bis 

8.3.5.4.). Eine wichtige Voraussetzung für organisationale Flexibilität und eine entsprechend aktions- wie reaktionsfreudige 

Dynamik der Organisation sind also hierarchiearme Strukturen, die den einzelnen Mitarbeitern bzw. den einzelnen Arbeits- 

und Lerngruppen weitgehende Autonomie und Selbständigkeit ermöglichen. In struktureller Hinsicht kann der Abbau von 

Hierarchien und dementsprechend die Schaffung dezentraler Strukturen sogar als Primärziel und -maßnahme auf dem Weg 

zur Lernenden Organisation bezeichnet werden. Der Zusammenhang zwischen dem Struktogramm einer Organisation und 

den erwünschten Fertigkeiten und Eigenschaften der Mitarbeiter wird von Lang/Amelingmeyer (1996, 15) deutlich benannt: 

„Ein System prägt das Verhalten und Denken seiner Mitglieder, weswegen sich Kreativität, Selbststeuerung, 

eigenverantwortliches Handeln und Lernen und freie Kommunikation in einer hierarchischen Organisationsstruktur nicht 

entwickeln können“. Anzustreben ist deshalb ein Netzwerk aus selbststeuernden Gruppen, sowohl innerhalb der eigenen 

Organisation als auch über die Organisationsgrenzen hinaus, welches für Jürgen Schüppel durch die Schaffung autonomer 

Arbeitseinheiten, etwa in Form von Projektgruppen, und durch die Orientierung auf Kernprozesse zu knüpfen ist (vgl. 

Schüppel 1995, 189). Lang/Amelingmeyer (1996, 15) empfehlen diesbezüglich: „Um eine flexible, anpassungsfähige 

Organisation zu gestalten, sollten Strukturen nicht als feste, formale Regeln des Zusammenarbeitens verstanden werden, 

sondern als Prozeß. Denn es macht wenig Sinn, feste Strukturen für die Bewältigung bestimmter Aufgaben zu etablieren, 

wenn sich diese Aufgaben jeden Moment ändern können“. Die betriebliche Dezentralisierung äußert sich in einer 

strukturellen Enthierarchisierung und Segmentierung sowie in der Verlagerung von Aufgaben und Zuständigkeiten aus dem 

Bereich der Planung in den unmittelbaren Arbeitsprozeß. Diese Maßnahmen implizieren jedoch keineswegs die völlige 

Abschaffung jedweder regulierender Tätigkeit, jedoch wird die zentrale Lenkung und Regulierung reduziert und durch 

vernetzte, selbstregulative Strukturen ergänzt (vgl. Dehnbostel 1995, 482): „Neue Organisationsformen wie Gruppen-, 

Insel- und Zirkelkonzepte sind elementarer Ausdruck dieser Veränderungen, in denen Beschäftigte unterhalb des mittleren 

Managements weitgehende Beteiligungs- und Entscheidungsbefugnisse erhalten“ (ebd.). Letzterer Gesichtspunkt 

unterstreicht dabei abermals die dem LO-Konzept immanenten Persönlichkeitsfreiräume; diese sind zugleich eine 

pädagogische Zielsetzung, die nicht zuletzt auch  von einer humanökologisch orientierten Pädagogik akzentuiert wird (vgl. 

Kapitel 7). 

 

Da sich vor allem in größeren Organisationen Hierarchien kaum vermeiden lassen, geht es dann zumindest darum, die 

bestehenden Hierarchien möglichst flexibel zu handhaben und die hierfür nötigen Organisationsstrukturen zu 

implementieren. Ein derartiger Organisations- und Lernkontext kann als Heterarchie bezeichnet werden. Gilbert Probst 

(1995, 179) definiert: „Unter Heterarchie versteht man das Prinzip fluktuierender hierarchischer Beziehungen. Je nach 

Situation und Bedarf lassen sich die Hierarchien verändern, ja sogar umkehren, und Kompetenz, Status und Ansehen ändern 

sich mit (...) Lernen findet seinen Nährboden darin, daß neue Kontexte auch neue Kompetenzen erfordern und aufbauen, 

über lose Kopplungen Informationen ausgetauscht werden und eine Vielfalt und Redundanz an Wissen und Fähigkeiten 

ermöglicht wird“. Markus Schwaninger (1999, 322) hebt denn auch klar die Vorzüge solcher Strukturen hervor: „Netzwerke 

respektive Heterarchien werden als besser geeignet für den Umgang mit Unsicherheit, Komplexität und Dynamik angesehen 

als ‚baumartige’ Hierarchien (...) Solche Strukturen verfügen prinzipiell über eine höhere Fähigkeit, Komplexität zu 

absorbieren“. Bei Heterarchien handelt es sich somit um Systeme, die aus unterschiedlichen, voneinander weitgehend 

unabhängigen und somit autonomen Akteuren und Entscheidungsträgern bestehen. An die Stelle zentraler und dauerhafter 

Kontrollinstanzen treten flexible Strukturen, innerhalb derer die Führung des Systems je nach Situation und Anforderung 

immer wieder neu in Form eines Diskurses ausgehandelt wird und dadurch sozusagen wandert (vgl. Probst 1995, 179): 

„Wir können uns diese Organisationsform wie eine Amöbe vorstellen, die ihre Form ständig ändert und das Zentrum nicht 

immer an demselben Ort erscheint“ (ebd.). Abermals ließe sich an dieser Stelle kritisch hinterfragen, inwiefern Anspruch 

und Realität unternehmerischer Praxis angesichts derartiger Metaphorik auseinander fallen. Gerade mit Blick auf den hohen 

Stellenwert, welcher der jeweiligen Organisationsspitze in Form des Vorstandsvorsitzenden in Großkonzernen zuteil wird, 

scheinen entsprechend kritische Einwände angebracht, jedoch sei erneut darauf verwiesen, daß hier die mitunter naiv 

anmutenden Idealvorstellungen im Vordergrund stehen.  
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Markus Schwaninger  unterscheidet idealtypisch zwischen dem hierarchisch-autoritären Typus (HAT) und dem 

heterarchisch-partizipativen Typus (HPT) von Organisationen (vgl. Schwaninger 1999, 323). Hierarchische Strukturen 

gehen einher mit autokratischen Verhaltensmustern, inklusive monologisch-zentralistischer Befehlsstrukturen, eine 

heterarchische Organisation hingegen ist polyzentrisch und durch eine hochgradig partizipative und dialogische Kultur 

gekennzeichnet. Die Prinzipien Partizipation und Ermächtigung sind beim HPT derart ausgeprägt, daß prinzipiell jedwede 

Organisationseinheit hinsichtlich eines bestimmten Sachverhalts eine die ganze Organisation betreffende Führungsrolle 

übernehmen kann. Bezüglich anderer Aspekte wiederum kann sie dagegen untergeordnete Funktionen ausüben. Der HAT 

hingegen ist durch ein hohes Maß extrinsischer Motivation als Folge von Fremdkontrollerfahrungen und nur geringer 

Autonomie am Arbeitsplatz gekennzeichnet. Die Strukturen sind hierbei von dauerhafter Natur und auf eine hochgradige 

Arbeitsteilung hin ausgelegt. Der HPT dagegen eröffnet den organisationalen Untereinheiten in hohem Maße Freiräume für 

Prozesse der Selbstbestimmung und Eigenkontrolle und weiß sich somit dem Leitziel der Autonomie verpflichtet. Die 

Strukturen sind dabei primär temporärer Natur, zwischen den verschiedenen Einheiten finden Prozesse der Multiplikation 

und Rekombination statt. Schwaninger verweist jedoch auch auf den idealtypischen Charakter dieses modellhaften 

Strukturantagonismus. So sind Organisationen in der Regel nicht rigoros einem der beiden Typen zuzuordnen, da 

beispielsweise auch Hierarchien normalerweise über dialogische Prozesse verfügen. Und andererseits werden auch 

Heterarchien nicht völlig frei von hierarchischen Merkmalen sein, sofern bestimmte Einheiten spezifische 

Gesamtverantwortlichkeiten im Funktionszusammenhang der Organisation übernehmen müssen. Heterarchien zeichnen sich 

zudem durch eine nur eingeschränkte Fähigkeit aus, die Kohäsion und Identität einer Organisation zu bewahren (vgl. ebd., 

323ff.) Bezüglich einer abschließenden Beurteilung der beiden Strukturkonzepte vermeidet Schwaninger (ebd., 324) denn 

auch eine einseitige Verurteilung des hierarchisch-autoritären Organisationstypus und kommt statt dessen zu einem 

behutsam abwägenden Urteil: „Während Hierarchien stark in der Nutzung vorhandener Ressourcen sind, liegt die Stärke 

von Heterarchien bei Innovation und Flexibilität“. Unter bildungstheoretischen Gesichtspunkten indes scheint der 

heterarchische Ansatz aufgrund seiner expliziten Akzentuierung des Mündigkeitsaspekts eindeutig zu favorisieren zu sein  

(zum Thema Mündigkeit und Bildung vgl. 5.2.4.). 
48

 In der organisationalen Praxis vermag sich indes gegebenenfalls eine durchaus problematische Spannung zwischen 

dezentralen, selbstorganisierten und damit zum Teil auch autonom-zwecksetzenden Untereinheiten einerseits und der 

Notwendigkeit gesamtorganisationaler Kohärenz und kommunikativer Geschlossenheit andererseits zu ergeben. Thomas 

Stahl (1995, 122) verweist denn auch darauf, daß in der Unternehmensrealität zumeist der „teil-autonome(n) Arbeitsgruppe, 

(...) über Input- bzw. Outputbedingungen ihr Autonomieraum ebenso deutlich zugewiesen wird wie ihre Abhängigkeit vom 

Erfolg der Gesamtorganisation“.  
49

 Im gleichen Sinne verdeutlichen auch Schmitz/Zucker (1999, 187f.) den immanenten Zusammenhang von 

Kommunikation und Wissensgenese: „Einige der innovativsten wissensintensiven Organisationen, die wir kennen, 

begründen ihre Leistung mit dem Gelingen unmittelbarer Kommunikationen. Anders herum formuliert: Die beste Struktur, 

das tollste Management nutzt für Wissensentwicklung wenig, wenn die Ebene der lokalen Interaktionen nicht die Basis für 

die kollektive Intelligenz hervorbringt. Diese Basis gewinnt sich in der Vernetzung der vielen lokalen Interaktionen, die 

keinem zentralen Plan folgen“. Erst eine „achtsame Kommunikation“ (ebd., 187) zwischen verschiedenen Akteuren schafft 

somit die erforderliche „kollektive Intelligenz“ (ebd.) eines komplexen Systems. 
50

 Der Suche nach dem Wissen anderer und dem Knüpfen von Kontakten dienen auch sog. „Knowledge Fairs“ 

(Schmitz/Zucker 1999, 195). In “locker strukturierter Form” (ebd.) bieten sie “Gelegenheit für Face-to-face-Begegnungen 

und für die Anknüpfung von Beziehungen und Netzwerken. Alle Formen informeller als auch die Ränder formeller Treffen 

(die wichtigsten Informationen fließen oft zwischen ‘Tür und Angel’ oder auch nach formellem Schluß eines Gespräches) 

können Gelegenheiten schaffen“ (ebd.). 
51

 Kommunikative Strukturen 

Für die Etablierung bzw. Aufrechterhaltung kommunikativer Prozesse bedarf es einer Vielzahl hierfür geeigneter 

Rahmenbedingungen, deren Bedeutung Schmitz/Zucker (1999, 183f.) durch den Vergleich mit einer Partykonversation 

treffend verdeutlichen: „Es scheint doch ganz einfach zu sein: Man engagiert einige kluge Köpfe, bringt sie ins Gespräch, 

läßt sie zusammen arbeiten, und es wird in jedem Fall etwas Intelligentes dabei herauskommen. ‚It’s a little like conducting 

a dinner party’, sagt Nathan Myhrvold, Microsofts Forschungschef, ‘you don’t interrupt the conversations and tell people 

what they should be saying and thinking. If you pick the right people to convene, more and better things happen than you 

have planned’ (...) Was also ist die Kunst? Sie liegt darin, daß 1) die Party-Gäste ihre Konversationen entfalten können und 

nicht unpassend unterbrochen werden, und 2) daß es eine spannende und vielversprechende Auswahl an Gästen gibt, die 

sich in einer stimulierenden Umgebung austauschen können, also an passender Organisierung“. Es geht folglich nicht nur 

um den Faktor Interaktion/Kommunikation selbst, sondern auch um die adäquate Organisation entsprechender Prozesse 

(vgl. ebd., 184). Lang/Amelingmeyer (1996, 33) verdeutlichen den Zusammenhang prägnant: „Kommunikation kann man 

nicht befehlen, nur verhindern. Deswegen ist es wichtig, Kommunikationshemmnisse zu beseitigen und Strukturen zu 

implementieren, die Kommunikationsprozesse fördern. Dies geschieht vor allem in Teams, denn in Teams baut sich ein 

Vertrauensverhältnis auf. Es entstehen zwischenmenschliche Beziehungen, wodurch vor allem informelle Kommunikation 

gefördert wird“. Kontakt- und damit auch Informationsaufnahmen können beispielsweise gefördert werden, indem 

benachbarte Abteilungen zusammen an Schnittstellenproblemen arbeiten (vgl. ebd.). Lang/Amelingmeyer fordern als 

konkrete Kommunikationsförderungsmaßnahme denn auch die Institutionalisierung bzw. den Ausbau der Projektarbeit 
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durch „multifunktionale, gemischte Teams“ (ebd., 35). Diese vereinen in sich differente Meinungen und Sichtweisen, 

ermöglichen somit unterschiedliche Perspektiven und lassen Wissens- und Erfahrungsbestände aus unterschiedlichen 

Abteilungen, Projekten und Fachbereichen zusammenfließen. Dies gilt insbesondere dann, wenn Mitarbeiter in temporär 

besetzten Teams projektgebunden rotieren. Eine solche Konstellation führt zu einem umfassenden persönlichen 

Erfahrungsaustausch, d.h. zu Kommunikation. Job-rotation ist somit eine konkrete Maßnahme zur Stimulierung 

kommunikativer Prozesse (vgl. ebd., 34f.). 

 

Organisationsinterne Kommunikation stellt ein komplexes Geschehen dar, das sich auf verschiedenen Ebenen des 

Unternehmens vollzieht. So verlaufen Kommunikationsprozesse sowohl in vertikaler Richtung, meist entlang formaler 

Hierarchien, aber natürlich auch auf horizontaler Ebene, auch und insbesondere in Form informeller, 

arbeitsprozeßbezogener Kommunikation (vgl. Borsi 1994, 112). Das Problem besteht dabei gerade in der Vielfalt der 

verfügbaren Informationen, die somit leicht in einen „Informations-Overkill“ (Papmehl 1999, 240) münden können: 

„Wissen braucht Kommunikation - denn diese ist der kritische Erfolgsfaktor. Gute Kommunikation heißt beispielsweise zu 

wissen, wer in der Organisation an welchen Themen ‘dran’ ist (Stichwort: informelle Netzwerke)“ (ebd.). Die Aufgabe 

besteht dann entsprechend darin, bestimmte Mitarbeiter, die über Fähigkeiten und Wissensbestände auf bestimmten 

Gebieten verfügen, auch identifizieren zu können (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 35). 

 

Die Organisation selbst kann durch geeignete Maßnahmen den Aufbau und das Funktionieren solcher Netzwerke 

unterstützen: Viele Großunternehmen arbeiten beispielsweise mit einer Art betriebsinterner Branchentelefonbücher, um 

allen Mitarbeitern die Informationen darüber zu geben, welches Wissen bei welchem Mitarbeiter vorhanden und somit auch 

nachzufragen ist. Schmitz/Zucker verweisen in diesem Zusammenhang auf die Brisanz solcher Einrichtungen, da derartige 

Wissenshierarchien bzw. Wissensorganigramme oft nicht deckungsgleich mit den offiziellen Strukturen des Unternehmens 

sind (vgl. Schmitz/Zucker 1999, 189). Es geht also um die Bereitstellung einer geeigneten kommunikativen und 

informationellen Infrastruktur, die sowohl traditionelle Anschlagtafeln und schwarzen Bretter als auch elektronische 

Hilfsmittel wie Internet/Intranet und e-mail sowie den Zugang zu Datenbanken und ähnlichem umfaßt. Die mit Computer- 

bzw. Netzwerkunterstützung zustandekommenden umfassenden, kollektiven Lern- und Reflexionsprozesse können dabei als 

„learning laboratories“ (Reinhardt/Schweiker 1995, 276) bezeichnet werden. Lang/Amelingmeyer (1996, 35) indes 

relativieren die Bedeutung der technisch vermittelten Kommunikation: „Informationen können schriftlich (...) oder 

mündlich weitergegeben werden. Werden Informationen mündlich weitergegeben, wird ihnen mehr Wichtigkeit 

beigemessen“. An wichtigen, informationsbezogenen und kommunikationsförderlichen Mitteln und Methoden nennen sie 

die persönliche Information durch die Führungskräfte, die Berichterstattung über organisationsrelevante Themen und deren 

Visualisierung, etwa durch das Konzept der Mitarbeiterzeitung (vgl. ebd.). 

 
Kommunikation ist zudem als ein permanentes Geschehen zu etablieren und somit nicht etwa nur als gelegentlich und/oder 

zufällig praktizierter Informationsaustausch zu betrachten. Institutionalisierte Foren der kommunikativen Interaktion, etwa 

in Form regelmäßiger Meetings, Workshops etc., sind deshalb inhärenter Bestandteil der Kommunikationskultur einer 

Organisation (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 34f.). Ein weiteres Element einer solchen Kultur ist beispielsweise die sog. 

„Open-Door-Policy“ (ebd., 34), bei der jeder Mitarbeiter seinem jeweiligen Vorgesetzten, aber auch übergeordneten 

Personen, unmittelbar seine jeweiligen Anliegen vortragen kann, womit hierarchiebedingte Kommunikationshemmnisse 

überwunden werden sollen. Diese Politik der offenen Tür wird wiederum durch entsprechende Großraumbüros und durch 

ein „Management-by-walking-around“ (ebd.) unterstützt. Kommunikative Organisationsstrukturen umfassen also auch die 

innenarchitektonische Ausgestaltung einer Organisation, durch welche  die Kommunikationshäufigkeit zwischen den 

Mitarbeitern entscheidend gesteigert und zudem ein motivierendes Umfeld generiert werden kann. Lang/Amelingmeyer 

(ebd., 33) führen hierzu zwei konkrete Praxisbeispiele an: „In einem besuchten Unternehmen liegt die 

Entwicklungsabteilung so, daß die Entwickler zu ihrem Bereich durch die Produktion gehen müssen, wodurch zwangsläufig 

informelle Kontakte zwischen Produktion und Entwicklung entstehen. In einem anderen Unternehmen saß früher die 

Arbeitsplanung einen Stock über der Produktion. Ihre Anweisungen hatten Befehlscharakter. Heute sitzt die Arbeitsplanung 

in der Fertigung“. Im Interesse eines gelingenden Wissensaustausches fordern Schmitz/Zucker an Elementen einer 

entsprechenden Kommunikationskultur zudem, daß zwischen den handelnden Personen ein kollegiales Klima, also relative 

Sympathie und somit auch Vertrauen herrscht. Räumliche Nähe sorgt zudem für entsprechend niedrige 

Kontaktanbahnungskosten (vgl. Schmitz/Zucker 1999, 190f.). 

 

Ein entscheidendes strukturelles Kommunikationshemmnis stellen überdies Machtasymmetrien innerhalb der Organisation 

dar, schließlich sind diese nicht nur in struktureller Hinsicht definiert, sondern stellen stets auch kulturelle und politische 

Phänomene dar (vgl. Schüppel 1995, 208). Gerade in dieser Hinsicht aber können sich machtbedingte 

kommunikationsstrukturelle Asymmetrien herausbilden: „Zumeist überlagern die kulturell-politischen dabei die materialen 

bzw. strukturellen Organisationsbedingungen, was zu überaus dysfunktionalen Kommunikationsverläufen führen kann“ 

(ebd.). Im Umkehrschluß ergibt sich daraus die Folgerung, daß, vorbehaltlich einer notwendigen Differenzierung nach 

speziellen Problemfeldern und somit allgemein gesprochen, idealiter nur unter demokratisch-egalitären Verhältnissen eine 

unter Gesichtspunkten der Wissensgenese effektive und ergiebige Kommunikation gelingen kann. Diese Forderung nach 
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demokratischen, d.h. unter bildungstheoretischen Gesichtspunkten nach mündigkeitsorientierten Rahmenbedingungen ist 

den kulturellen bzw. mentalen Voraussetzungen des LO-Konzepts, wie sie unter dem Begriff der Lernkultur subsumiert 

werden können, immanent (vgl. 4.5.1.). 
52 Hinsichtlich der sich ständig verändernden Einflußfaktoren und ihrer Handhabung spricht Peter Dehnbostel (1995, 477) 

von der Notwendigkeit einer systemischen Rationalisierung, die auf „prozeßbezogene und ganzheitliche Veränderungen“ 

zielt. Hierbei werden alle unternehmensrelevanten Faktoren, interne wie externe, als Einheit verstanden. Diese Art von 

Rationalisierung entspricht aktuellen Produktions- und Organisationskonzepten, die durch Dezentralisierung, Abbau von 

Hierarchien sowie Segmentierung und Flexibilisierung von Unternehmenseinheiten charakterisiert sind (vgl. ebd.). Für die 

konkrete strukturelle Ausgestaltung einer Organisation bedeutet dies, daß quasi festgefügte Organisationsstrukturen, z.B. 

Hierarchien, Dienstwege, Abteilungsgrenzen etc., durch solche Kooperations- und Strukturmuster ergänzt, durchdrungen 

oder zur Gänze ersetzt werden, die über einen systemisch-flexiblen Charakter verfügen (vgl. Arnold 1995, 353). Ein 

vernetztes Denken kommt zudem durch vielfältige Interaktionen zustande, sowohl organisationsintern, etwa mit anderen 

Mitarbeitern und Abteilungen, als auch organisationsextern, z.B. mit Kunden und Lieferanten. Gelernt werden kann ein 

Denken in Zusammenhängen in theoretischer Form durch entsprechende Workshops und Simulationen, aber auch in der 

interaktiven Praxis mit Geschäftspartnern (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 39). 
53

 Die theoretische Grundlage für den Zusammenhang zwischen Motivation und Veränderungsbereitschaft lieferte bereits 

Kurt Lewin. Er verwies darauf, daß Motivation alleine nicht genügt, um eine Bereitschaft zu wirklicher Veränderung zu 

wecken. Vielmehr bedürfe es als Bindeglied zwischen Motivation und Handlung auch einer gemeinsamen Entscheidung der 

Betroffenen über die jeweiligen Veränderungsmaßnahmen (vgl. Borsi 1994, 15): „Die Entscheidung verbindet die 

Motivation mit der Handlung, und sie scheint gleichzeitig eine Verfestigungswirkung auszuüben, die teils durch die 

Tendenz des Individuums, zu ‘seinen Entscheidungen zu stehen’, und teils durch das ‘Bekenntnis zur Gruppe’ bedingt ist“ 

(Lewin, Werkausgabe 1982, 282f., zit. nach Borsi 1994, 15). 
54

 Gemäß dem Ideal der LO endet die normative Dimension einer Organisation zudem nicht am Werkstor oder an der 

Firmenpforte. Vielmehr hat eine Lernende Organisation auch die außerorganisationalen Implikationen eigenen 

unternehmerischen Handelns zu berücksichtigen. Die Sozialpflichtigkeit und die ökologischen Folgen der jeweiligen 

ökonomischen Praxis sollten deshalb stets höchste Priorität genießen, Effizienz und Gerechtigkeit also gleichberechtigt 

nebeneinander stehen. Rolf Arnold (1995, 359) unterstreicht diesen oft vernachlässigten Gesichtspunkt in aller Deutlichkeit: 

„Im Klartext bedeutet dies, daß normative Unternehmenskulturen ihre ‚Glaubwürdigkeit’ und materiell-ethische 

Legitimation letztlich nur dadurch zu sichern vermögen, daß sie sich auch in ihrer Produktpolitik um die Entwicklung und 

Herstellung von Gütern und Dienstleistungen bemühen, die den Gesichtspunkten humaner und ökologischer Gerechtigkeit 

nicht zuwiderlaufen. ‚Müssen wir kranke Menschen produzieren, um eine gesunde Wirtschaft zu haben’, so fragt Erich 

Fromm – ‚oder können wir unsere Bodenschätze, unsere Empfindungen, unsere Computer zum Nutzen des Menschen 

einsetzen?’ (...) Von einer ernsthaften ‚Prüfung’ dieser Frage sind viele, vor allem international tätige sowie im Bereich der 

chemischen und der Automobilindustrie anzusiedelnde Betriebe noch weit entfernt“. 

 

Zweifellos haben sich die Wahrnehmung und das Bewußtsein vieler Unternehmen für ökologische und soziale 

Verantwortung in einer globalisierten Ökonomie in Richtung einer verstärkten Sensibilität gewandelt. Insbesondere die  

Mitverantwortung global operierender transnationaler Konzerne für erdumfassende ökologische Krisen, etwa 

Regenwaldvernichtung und Treibhauseffekt, und für soziale Problemlagen wie Kinderarbeit und ausbeuterische Formen der 

Produktion in Drittweltstaaten sind heute wichtige Themen einer politisch alerten Öffentlichkeit. Insbesondere die sog. 

NGOs (Non-Governmental-Organizations; Nicht-Regierungsorganisationen im Kontext der Globalisierungskritiker) machen 

sie sich zum Thema. 
55

 Hier zeigen sich deutliche Analogien und Parallelen zu Theorien der Humanistischen Psychologie, insbesondere zur 

Bedürfnistheorie Maslows (vgl. Fußnote 10). 
56

 Es finden sich sowohl Groß- wie Kleinschreibungen des Adjektivs, hier wird die grammatikalisch naheliegendere 

Kleinschreibung bevorzugt. 
57

 Diese Verwirrungen beginnen freilich bereits auf der Ebene der Schreibweise. Während nämlich im Englischen 

weitgehend einheitlich der Begriff organizational learning verwendet wird, existieren im deutschen Sprachgebrauch 

verschiedene Ausdrucksformen. So ist die Rede von Organisationalem Lernen, zudem von Organisatorischem Lernen oder 

auch von Organisationslernen, meistens findet sich jedoch die Formulierung Organisationales Lernen (vgl. Hennemann 

1998,7). 
58

 - Zur Unterscheidung von Lernender Organisation und organisationalem Lernen - 

Bei einigen Autoren werden die beiden Termini Lernende Organisation und organisationales Lernen durchweg synonym 

verwandt, es wird somit davon ausgegangen, daß es sich um weitestgehend austauschbare Begriffe bzw. Konzepte handelt. 

Hennemann gibt jedoch einschränkend zu bedenken, daß dies in der Regel nicht explizit dargelegt oder begründet wird, 

sondern sich vielmehr implizit aus einem dementsprechend undifferenzierten Gebrauch der beiden Wortpaare ergibt (vgl. 

Hennemann 1998, 15). Daneben existieren aber auch Ansätze, die zwischen den beiden Begrifflichkeiten differenzieren und 

beide Konzepte als zwar ähnlich anerkennen, ihnen im engeren Sinne jedoch unterschiedliche Bedeutungen beimessen. 

Während nämlich das Konzept der Lernenden Organisation auf der organisationalen Ebene angesiedelt sei und 

entsprechend bestimmte Anforderungen für diesen Organisationstyp beinhalte, würden hingegen „mit dem Konstrukt des 
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organisationalen Lernens meist bestimmte Aktivitäten oder Prozesse bezeichnet, die auf verschiedenen Ebenen der 

Organisation (wie z.B. auch der Ebene des Individuums oder der Gruppe) stattfinden könnten“ (ebd., 16). Auch 

Lang/Amelingmeyer (1996, 4) unterscheiden zwei Definitionen: „Organisationales Lernen ist ein Veränderungsprozeß von 

Organisationen, der auf individuellen Lernprozessen, Wissenstransfer und –verbreitung beruht. Eine lernende Organisation 

ist eine Organisation, die individuelle und kollektive Lernprozesse fördert und sich durch diese Lernprozesse kontinuierlich 

weiterentwickelt“. 

 

Differenzieren lassen sich beide Termini zudem auch hinsichtlich ihres Entstehungskontextes. Während nämlich erste 

Ansätze zum Themenkomplex organisationales Lernen schon Mitte der sechziger Jahre erschienen und ihr 

Erkenntnisinteresse hauptsächlich dem Verstehen von Lernprozessen in Organisationen galt, sind die meisten Beiträge zur 

Lernenden Organisation aus den neunziger Jahren und kreisen zudem meist in einem weniger speziellen Sinn um 

Möglichkeiten einer erfolgreichen Unternehmensführung. Viele dieser Aufsätze zum organisationalen Lernen hatten zudem 

den Begriff der Lernenden Organisation (noch) nicht in ihrem Repertoire. In Texten zur Lernenden Organisation wird 

dagegen meistens ausdrücklich organisationales Lernen thematisiert, und zwar in der Form, daß es unter das Konzept der 

LO subsumiert wird (vgl. Hennemann 1998, 16). In diesem Sinne wird, aufgrund der offensichtlich konvergierenden 

Momente, auch im folgenden unter einer Lernenden Organisation eine Organisation verstanden, „in der 

organisationsweite Lernprozesse in einer besonders umfassenden Art und Weise stattfinden und gefördert werden“ (ebd.; 

e.H.). Mit anderen Worten soll hier unter dem Signet der Lernenden Organisation ein Arbeitsorganisationskonzept zur 

umfassenden Förderung organisationalen Lernens in Organisationen verstanden werden (vgl. ebd., 17). Mit Carola 

Hennemann (ebd., 46)    gesprochen soll somit „unter dem Schlagwort der ‚Lernenden Organisation’ eine systematische 

Zusammenstellung von Problemlösungswissen zur Förderung organisationalen Lernens verstanden werden“.  

 

In diesem Sinne gehen die Überlegungen zum Thema organisationales Lernen denen zur Lernenden Organisation in 

systematischer Hinsicht eigentlich voraus (vgl. ebd.). Dennoch wurde im Interesse inhaltlicher Stringenz hier zunächst der 

allgemeinere, das organisationale Lernen umfassende Phänomenbereich der Lernenden Organisation an erster Stelle 

thematisiert. 
59

 Hinsichtlich verschiedener inhaltlicher Konnotationen organisationalen Lernens kann das Lernen von und in 

Organisationen etwa im Sinne eines aktiven und handlungsorientierten Verständnisses von Lernen die Erhöhung der 

Handlungseffizienz und des Problemlösungspotentials einer Organisation bedeuten, aber auch die Adaption an die sich 

wandelnden Umfeldbedingungen im Sinne eines eher passiven Erfahrungslernens. Unter Gesichtspunkten der 

Handlungsorientierung läßt sich organisationales Lernen dabei in empirisch beobachtbaren Verhaltensmodifikationen einer 

Organisation ausdrücken. Des weiteren läßt sich unter Lernen auch die Veränderung von Wissensbeständen und die 

Schaffung neuer organisatorischer Strukturen verstehen (vgl. Schüppel 1995, 198f.). Unter organisationalem Lernen kann 

aber nicht nur die Expansion der organisationalen Wissensbasis, sondern auch die entsprechende Transformation der 

grundlegenden Wertebasis verstanden werden. Beides führt zu der angestrebten Steigerung der Problemlösungs- und 

Handlungskompetenz des Unternehmens (vgl. Aderhold 1999,1).  
60

 Es ist sowohl Groß- als auch Kleinschreibung möglich. 
61

 Ebenfalls von der gebräuchlichen begrifflichen Kategorisierung der Arten und Ebenen organisationalen Lernens 

abweichend, unterscheidet Probst zwischen Anpassungslernen, Veränderungslernen und Prozeßlernen (vgl. Probst 1995, 

172ff.). Das single-loop learning entspricht dabei der erstgenannten Form. Auch bei Hennemann finden sich Alternativen 

zur gängigen Terminologie: Die Formen organisationalen Lernens können analog zum hier bevorzugten Schema auch als 

Idiosynkratische Adaption, Umweltadaption und Problemlösungslernen bezeichnet werden, zudem ist von Adjustment 

learning, Turnover learning und Turnaround learning die Rede oder auch von Assimilation, Akkomodation und 

Äquilibration (vgl. Hennemann 1998, 42f.).   
62

 Jens Aderhold (1999, 12f.) unterstreicht zudem, daß Lernen, insbesondere in der organisationalen Praxis, von Individuen 

zunächst oft auch als eine (vermeintlich) negative Erfahrung empfunden werden kann: „Lernen ist Störung eingefahrener 

Routinen (...) Lernen wird als Zumutung erfahren, als Zusatzpaket zum Alltagsgeschäft“. Lernen kann also durch die 

intendierte Veränderung des Gewohnten zunächst durchaus als Belastung erfahren werden, da „zumindest einige 

Gewißheiten und Selbstverständlichkeiten hinterfragt werden müssen“ (ebd., 10). Lernprozesse wirken somit oftmals 

zunächst destabilisierend. Noch mehr gilt dies, wenn Lernen nicht lediglich einmal, sondern permanent eingefordert wird. 

Aderhold (ebd., 11) unterstreicht folglich auch die Notwendigkeit einer entsprechenden individuellen 

Veränderungsbereitschaft: „Lernen erfordert, daß Bewährtes zur Disposition gestellt wird. Man trennt sich ja nur ungern 

von Bewährtem, besonders dann, wenn man damit erfolgreich war. Im Moment des Lernens taucht gewissermaßen schon 

der Hinweis auf, daß das gerade Gelernte oder noch zu Lernende ja irgendwann (und man weiß, daß die Zeitdifferenzen um 

die es geht, immer kürzer werden) neu zur Disposition zu stellen sind. Wie schon gesagt, ohne Änderungsbereitschaft kein 

Lernen“. 
63

 Von einer Gruppe kann dabei gesprochen werden, wenn mehrere Personen während längerer Zeit miteinander 

interagieren, dabei unterschiedliche Rollen eingenommen werden und gemeinsame Normen sowie Verbundenheit in Form 

eines Wir-Gefühls vorherrschen (vgl. Schüppel 1995, 197). Unter einem Team läßt sich sehr pragmatisch dann einfach eine 

Gruppe von Menschen verstehen, die einander brauchen, um ein Ergebnis zu erzielen (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 38). 
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In diesem Sinne sollen hier die beiden Begrifflichkeiten Team und Gruppe weitestgehend synonym verwendet werden, 

sofern es sich bei den Gruppen um Arbeitsgruppen handelt.  
64

 Die herausragende Bedeutung und die Besonderheit des Lernens in bzw. von Gruppen wird auch außerhalb des 

Zusammenhangs Lernender Organisationen bzw. organisationalen Lernens anerkannt und hervorgehoben. Bereits der Club 

of Rome hat in seinem Report on Education neue Formen des Lernens in Gruppen sogar zu einer regelrechten Mitbedingung 

für eine  Überlebenssicherung der Menschheit erkoren (vgl. Holzkamp 1993, 519): „(A)s learning in groups charakterized 

by cooperation, dialogue and empathy, with the overall goals of supporting human survival and advancing human dignity“ 

(Foster 1982; 23f., zit. nach Holzkamp 1993, 519). Angestrebt werden müsse „the collective wisdom of an informal 

community group of learners“ (ebd.) In dieser Globalanalyse des Club of Rome über das Lernen in Form lokaler Initiativen, 

also freier Lerngruppen, die im Kontext der neuen sozialen Bewegungen als „some nonviolant form of anarchy“ (ebd.) 

charakterisiert werden können, geht es also um die „Perspektive einer Verbreitung des Lernens durch freien 

Zusammenschluß Gleichinteressierter in Zurückdrängung institutionell reglementierter und beschränkter Lernformen“ 

(Holzkamp 1993, 519). 
65

 Dies bedeutet aber noch nicht, daß das kollektive Wissen und Können der Organisation, nicht nur in quantitativer, 

sondern stets auch in qualitativer Hinsicht zwangsläufig dann auch höher oder besser ist als das aller Individuen zusammen. 

Vielmehr ist dies der anzustrebende Soll-Zustand, aber eben keine Selbstverständlichkeit. Das Ergebnis kollektiv-

organisationalen Lernens kann sich also von individuellem Lernen in positiver wie in negativer Hinsicht unterscheiden. 

Probst (1987, 135) stellt denn auch richtigerweise fest: „Institutionen wissen oft weniger als die individuellen Beteiligten 

und manchmal  scheint es, daß die Institutionen das nicht lernen, was jedes Mitglied weiß“. Bezogen auf das in einer 

Organisation vorhandene und bewirtschaftete Wissen ergänzen Friedrich/Raffel (1998, 12f.) ganz im selben Sinne: 

„Ähnlich verhält es sich mit dem Wissen der einzelnen Mitarbeiter und dem Wissen der Organisation: Die organisationale 

Wissensbasis kann sowohl mehr als auch weniger Wissen umfassen als die Summe des Wissens aller Mitarbeiter des 

Unternehmens“. 

 

Wenn somit organisationales Lernen nicht mit der Summe individueller Lernprozesse gleichzusetzen ist, so stellt sich die 

Frage, wie beide Lernformen zu unterscheiden sind bzw. wie ihr Verhältnis zueinander beschaffen ist. Carola Hennemann 

(1998, 22) führt diesbezüglich drei Möglichkeiten an, um das Verhältnis zwischen individuellem und kollektivem Lernen zu 

charakterisieren: Unter dem Stichwort „Methodologischer Individualismus“ faßt sie die Auffassung, wonach sich 

organisationales Lernen vollkommen auf Prozesse individuellen Lernens reduzieren lasse. Gemäß dieser „radikal 

individualistischen Perspektive (...) können Organisationen an sich weder Ziele haben noch können sie lernen. Beides 

geschieht allein durch die Mitglieder von Organisationen“ (ebd.). Das sog. „Analogie-Konzept“ (ebd.) hingegen geht davon 

aus, daß Organisationen auf eine ähnliche Art und Weise wie Individuen lernen. Entsprechende Theorien individuellen 

Lernens ließen sich somit auch ohne größere Probleme auf Organisationen als Ganzes anwenden (vgl. ebd., 22f.). Das 

„Multi-/Mehrebenen-Lernmodell“ (ebd., 25) betont hingegen, daß individuelles Lernen zwar eine notwendige, aber 

keinesfalls hinreichende Voraussetzung für organisationale Lernprozesse sei. Vielmehr müßten die verschiedenen Träger 

und Ebenen des Lernens, d.h. Individuen, Teams und schließlich die Organisation als Ganzes, zudem auch deren jeweilige 

Verknüpfungen und Interaktionen untereinander, unterschieden und dann auch besonders berücksichtigt werden. Für die 

jeweiligen Ebenen mit ihren je unterschiedlichen Eigenschaften gelten dabei jeweils gesonderte Regeln, wobei insbesondere 

auf der Ebene der Gesamtorganisation spezifische Besonderheiten zu verzeichnen sind (vgl. ebd., 22-26). 
66

 Erwähnt sei im Zusammenhang der Debatte um das Verhältnis bzw. Zusammenspiel von individuellem und 

organisationalem Lernen indes, daß hierbei „die bildungstheoretische Dimension auf das Individuum bezogen bleibt und 

über den Wechselprozeß von Mitarbeitern und Organisationen in das Organisationslernen Eingang findet. Ein anderes 

Verständnis drückt sich freilich darin aus, ‚Organisationen als menschliche Systeme’ (...) oder ‚Organisationen als 

bildungsfähige Lern-Subjekte’ anzusehen“ (Dehnbostel 1995, 490; e.H.). 
67

Papmehl (1999, 232f.) bringt die Einstellung, Lernen nicht als selbstverständliches und stetes Grundbedürfnis modernen 

Organisationsmanagements anzuerkennen, durch folgende, sattsam bekannte Platitüden zum Ausdruck, mit denen die eigene 

Passivität gerechtfertigt werden soll: „- Das haben wir schon immer so gemacht...- Da könnte ja jeder kommen...- Wo 

kommen wir denn da hin...- Haben wir alles schon mal versucht...- Gute Idee, klappt bei uns aber nicht... Dies führt dann 

zum NATO-Syndrom (No Action, Talk Only)“. Der größte Fundus organisationaler Lernbarrieren findet sich in bestimmten 

Strukturen einer Organisation und in einer darin resultierenden fehlenden Einsicht in die Notwendigkeit organisationalen 

Lernes, ein Umstand, der oft einem falsch verstandenen, weil kurzsichtigen Kosten- und Effizienzdenken geschuldet ist 

(vgl. Friedrich/Raffel 1998, 75). Hierzu erläutern Friedrich/Raffel (ebd., 75f.): 

„’Dafür haben wir keine Zeit’. Dieser Ausspruch kennzeichnet Unternehmen, die keinen Freiraum (...) aufgebaut haben und 

somit für die Zeit verbrauchenden Lern- und Reflektionsprozesse keine Kapazitäten und Ressourcen aufwenden ‘können’. 

Die Struktur solcher Unternehmen ist sehr stark auf die effiziente Aufgabenerfüllung ausgelegt; meist herrscht Kostendruck. 

Diesen Unternehmen kann man entgegnen: ‘Gerade weil Sie keine Zeit haben, sollten Sie Zeit in organisationale 

Lernprozesse investieren!’ (...) Die Investition von Zeit für organisationale Lernprozesse stellt eine strategische Investition 

von sehr hoher Bedeutung für das Unternehmen dar und sollte daher nicht vernachlässigt werden“. 
68

 Den Stellenwert antizipatorischen Lernens akzentuierte bereits der Club of Rome in seiner Studie Zukunftschance Lernen 

(vgl. Peccei 1980 sowie Mertens 1989a, 51-55). 
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 Gabriele Borsi (1994, 181) pointiert denselben Gesichtspunkt: „Nach der Maxime von Galilei geht dieses 

Selbstentwicklungsprinzip davon aus, daß man einem Menschen nichts lehren kann, sondern ihm nur helfen kann, es in sich 

selbst zu entdecken“. 
70

 Probst (1995, 181) vergegenwärtigt die Unverzichtbarkeit dieser Fähigkeit wie folgt: „Flexibilität erlaubt, Veränderungen 

wahrzunehmen und zu realisieren, Strukturen und Routinen aufzubrechen, Handlungsmöglichkeiten zu erhöhen und zu 

nutzen. Flexibilität schafft damit immer wieder neue Gebrauchstheorien, läßt uns diese den Wirklichkeiten gegenüberstellen 

und löst so Lernprozesse aus“. 
71 Für Reinhardt/Schweiker (1995, 270f.) stellt die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen zur Förderung 

organisationalen Lernens das entscheidende Charakteristikum und Ziel einer Lernenden Organisation dar, wie sie anhand 

eines geeigneten pädagogischen Vergleichs erläutern: „Ebenso, wie Lehrer bei der Ausübung ihres Berufs keine ‘lernenden 

Schüler’ als Ziel haben (sollten), sondern die Vermittlung von Wissen sowie seiner Anwendung und somit den ‘wissenden 

Schüler’ oder, besser noch, die Schaffung von Rahmenbedingungen zur Förderung der ‘Lernfähigkeit von Schülern’ (...), 

kann es auch nicht Ziel von Managern und Beratern sein, eine ‘lernende Organisation’ - sondern lediglich 

Rahmenbedingungen zu schaffen, in denen die ‘Lernfähigkeit’ oder die ‘Fähigkeit zur Selbsttransformation’ von 

Organisationen blühen und gedeihen kann. Wir haben uns daher dafür entschieden, den Begriff der ‘lernfähigen 

Organisation’ dem der ‘lernenden Organisation’ vorzuziehen“. 
72

 Die vielschichtigen Lerntheorien werden  zumeist, und dies auch im pädagogischen Kontext, unter psychologischen 

Gesichtspunkten thematisiert. Entsprechende psychologische Lerntheorien umfassen behavioristische Ansätze und die für 

eine an Vernunft- und Erkenntnisprozessen interessierte Pädagogik bedeutsameren kognitiven Theorien. In deren Rahmen 

stehen zwar Erkenntnisprozesse im Mittelpunkt, jedoch werden dabei etliche andere wichtige Bezüge ignoriert. Diese Lücke 

versuchen eher philosophisch orientierte Lerntheorien, etwa der hermeneutische Ansatz, das exemplarische Lernen, das 

entdeckende Lernen etc., zu schließen (vgl. Koch 1999b, 352). Lutz Koch (ebd.) betont jedoch zu Recht die Beschränktheit 

dieser theoretischen Ansätze: „Allerdings ist keiner (dieser Ansätze, B.L.), auch nicht in Kombination (...), in der Lage, die 

verschiedenen Arten des Lernens (...) in eine kohärente Theorie zu bringen. Allem Anschein nach gelingt das nur in 

Hinsicht auf das kognitive Lernen, das zum Kennen, Erkennen, Verstehen, Einsehen und Begreifen führt und einer Tendenz 

nach systematischer Ausbreitung folgt“.  
73

 Der Begriff wurde 1964 von Hans Schiefele geprägt (vgl. Koch 1999, 353). 
74

 Webers (1999, 92) diesbezügliche Argumentation lautet: „Wenn Lernen (...) als grundlegender und zentraler Begriff der 

Pädagogik angesehen wird (...) und wenn zum Mündigwerden und Mündigbleiben des Menschen ein erzieherisch zu 

förderndes Lernen notwendig ist (...), dann erweisen sich rein psychologische Lerntheorien als unzulänglich und es werden 

pädagogische Lerntheorien erforderlich. 
75

 Unter kulturspezifischen Gesichtspunkten schickt Weber (1999, 92) zudem voraus: „Dieses Konzept eines ‘bildenden 

Lernens’ entspricht den Leistvorstellungen und Erfordernissen in der aktuellen Situation unserer abendländischen 

kulturellen Tradition. Diese ist historisch variabel allerdings mit einem überzeitlichen konsistenten Kern. Lernen als 

spezifisch humaner und pädagogischer Terminus und Prozeß läßt sich konkret immer nur im Medium, aus dem Geist und im 

Dienst einer jeweils bestimmten Kultur als ‘Enkulturation’ (...) konzipieren und realisieren. Sie schließt in der 

abendländisch-europäischen Kultur und Lebensform außer der ‘Sozialisation’ (...) auch noch die ‘Personalisation’ (...) des 

Menschen ein“. 
76

 Bei diesem Gesichtspunkt sind Ähnlichkeiten mit Wolfgang Klafkis Theorie kategorialer Bildung unübersehbar (vgl. 

4.3.3.2.2.). 
77

 Eng verwandt mit dem Identitätsbegriff sind im psychologischen Kontext Termini wie Selbstkonzept, Selbstbild, 

Selbstverständnis, Selbsteinschätzung und Selbstwertgefühl (vgl. Weber 1999, 69f.) 
78

 Dieses Me setzt sich aus den eigenen Erfahrungen und dem gesellschaftlichen Erwartungshorizont zusammen. I und Me 

gehören dabei untrennbar zusammen, sie stellen das Subjekt und Objekt der Erkenntnis in ein und derselben Person dar 

(vgl. Mead 1968, 216-221, 258ff.; Mertens 1998a, 17). Dementsprechend betont Mead (1968, 243): „Beide Aspekte (...) 

sind für den vollen Ausdruck der Identität absolut notwendig“. Zu differenzieren ist somit „zwischen einem sozial 

geformten Teil der Persönlichkeit, der sich aus der Summe der Erwartungen der anderen (...) herauskristallisiert hat“ 

(Mertens 1998a, 18), eben dem Me, und dem I „als jene spontane, kreative Ich-Instanz im Persönlichkeitssystem, die sich 

nicht einfach von außen vereinnahmen läßt, sondern zum Widerspruch drängt, wenn ein Ansinnen als unzumutbar, eine 

Beschuldigung als ‚ungerechtfertigt’ erscheint“ (ebd.). Aufgehoben werden beide Aspekte im sog. Self: „Erst das 

Zusammenspiel von ‚Me’ und ‚I’ ergibt das ‚Self’, die Identität der Person“ (ebd.). Dieses Selbst ist letztendlich mit dem 

Begriff der Identität „aufs engste verwandt bzw. deckungsgleich“ (ebd., 17).  

 

In der Tradition Meads interpretiert Lothar Krappmann die Ich-Identität als ein stets neu auszubalancierendes 

Gleichgewicht zwischen der sozialen und persönlichen Identität (analog zu Meads Me and I). Identität steht dabei nicht 

etwa für ein starres, individuell entworfenes Selbstbild, sondern vielmehr für eine stets neue Verbindung zwischen erlebten 

Interaktionen des Individuums und den je aktuellen Erwartungen und Bedürfnissen (vgl. ebd., 19). Krappmann thematisiert 

Identität dabei insbesondere unter den Bedingungen einer individualisierten und hochgradig ausdifferenzierten 

postmodernen Gesellschaft, die das Individuum mit vielfältigen und teilweise widersprüchlichen Normen und 

Rollenerwartungen konfrontiert und somit deren jeweilige Integration in ein konsistentes Selbst entsprechend erschwert. 
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Gerhard Mertens (ebd., 19f.) betont aber auch die hiermit verbundenen individuellen Herausforderungen und Chancen: 

„Gelingt es (...), divergierende Erwartungen und Interpretationen stellungnehmend mit der eigenen biographischen 

Organisation zu integrieren, dann wird auf diese Weise Identität erweitert, entfaltet, je neu stabilisiert“. Mertens (ebd., 20) 

betont zudem: „Entsprechend müßte man auch in der heutigen, differenzierten Gesellschaft die Konzeption von 

Identitätsbildung erheblich dynamisieren, indem man die Vorstellung von einer verfestigten, scharf konturierten, 

widerspruchsfreien ‘autonomen Identität’ ablöst zugunsten der Konzeption einer ‘mutuellen Identität’ (...), die auch 

vermeintliche Unvereinbarkeiten in sich aufnimmt, sie dialektisch aufarbeitet und als Widersprüche auf einer höheren 

Komplexitätsstufe aufgehoben sein läßt“. 
79

 Friedrich Kron (1996, 60) erläutert den entsprechenden pädagogisch-geschichtlichen Hintergrund: „Der Begriff Soziales 

Lernen ist den Zentralbegriffen der Schulreformdiskussion der 60er Jahre zuzurechnen. Er findet seine Begründung auf dem 

Hintergrund der bildungspolitischen Einsicht, daß die Schule in der demokratischen Leistungsgesellschaft auch dem 

Individuum eine Chance zu geben hat, seine eigenen Interessen und Bedürfnisse ins Spiel zu bringen und daß sie daher 

nicht nur allein der ‘sozialen Integration’ zu dienen, sondern sich auch an den Leitzielen der ‘Emanzipation’ oder 

‘Selbstverwirklichung’, der ‘Demokratisierung’ und der ‘Chancengleichheit‘ auszurichten habe“. 
80

 Soziales Lernen umfaßt dabei sowohl eine inhaltliche Dimension als auch die Ebene der Lernbedingungen. Bei letzterer 

geht es darum, die Lernprozesse sozialer zu gestalten, beispielsweise indem neue Sozialformen des Unterrichts, etwa 

Gruppen- und Partnerarbeit, implementiert werden. Auch neue Formen des Unterrichts wie Projektarbeit oder die Öffnung 

der Lebenswelt Schule gegenüber der gesellschaftlichen Praxis lassen sich diesbezüglich anführen (vgl. Kron 1996, 61). 
81

 In diesem Kontext plädiert Horst Siebert für einen modernen Bildungsbegriff, der sich durch folgende Merkmale 

charakterisieren läßt: 

 Er ist an einem verantwortlichen Handeln des Individuums interessiert statt an rein innerlicher Bewußtseinsbildung; 

 er betont, ganz im Sinne einer solchen Außenweltorientierung, keine Ich-Fixiertheit, sondern den Aspekt kollektiver 

Solidarität; 

 er umschließt und verbindet eine allgemeine Menschenbildung mit beruflicher Ausbildung, folglich sind diese beiden 

Aspekte von Bildung somit nicht als Dichotomien zu betrachten; 

 er strebt nicht nur nach einer instrumentellen Qualifizierung, sondern hebt in einem aufklärerischen Sinne die reflexive 

und ideologiekritische Vernunft hervor (vgl. Siebert 1983, 85). 
82

 Zu solchen anpassungsorientierten Coping- und Selbstkonzepttheorien vgl. Mertens 1998a, 20f. 
83

 Siebert (1983, 44) betont hierzu: „Identitätsfindung ist nicht nur ein kognitiver, sondern auch ein emotionaler Prozeß. 

Ohne die kritische und ermunternde Rückmeldung durch Bezugspersonen entwickelt sich kaum ein Selbstbewußtsein“. 
84

 Bei Friedrich Kron (1996, 73) schließlich findet sich folgende Definition kategorialer Bildung: „Kategoriale Bildung 

bedeutet grundlegende Bildung, insofern sich in diesem Prozeß grundlegende Formen und Inhalte der Erkenntnis bzw. des 

Verstehens im wahrsten Sinn des Wortes ‘herausbilden’. Kategorial ist diese Bildung desweiteren, wenn und weil sie 

Kategorien im Menschen erzeugt, mit deren Hilfe der Mensch sich selbst und die Welt sowie sein Verhältnis zu sich selbst 

und der Welt interpretieren und damit auch ein begründetes Handeln entwickeln kann“. 
85

 Kritisiert wird Klafkis Theorie kategorialer Bildung bei Clemens Menze wegen ihres hohen Abstraktionsgrades und des 

dadurch bedingten formalen Charakters. Sie entziehe sich einer empirischen Überprüfung, vernachlässige die 

Geschichtlichkeit von Bildung und fördere zudem Mißverständnisse durch das Fehlen klar definierter Allgemeinbegriffe 

(vgl. Menze 1970, 162). Darüber hinaus bemängelt Menze (ebd., 163) eine zu starke didaktische Akzentuierung dieser 

Bildungstheorie, „die eine Verengung des Bildungsbegriffs auf ein ‘Ergriffensein’, ein ‘Erleben’, auf ein aus existentieller 

Erfahrung Entspringendes zur Folge hat und die das geistige Werden des Menschen bedingenden Faktoren - 

gesellschaftliche Verhältnisse, Lebenserfahrung, Anpassung, Gewöhnung, Brauchtum, Gesetzgebung, Tradition, die 

vielfältigen Sozialisationsprozesse überhaupt - zu wenig berücksichtigt“. Nicht zuletzt stellt sich die nicht beantwortete 

Frage nach der Umsetzung gewonnener Erkenntnisse und Erlebnisse in richtiges Handeln (vgl. ebd.). 
86

 Zwar bezieht sich Wolfgang Klafki hinsichtlich der didaktisch-methodischen Prinzipien seiner um die epochaltypischen 

Schlüsselprobleme kreisenden Allgemeinbildungstheorie in erster Linie auf die Gegebenheiten und Bedingungen des 

Schulunterrichts, doch können die entscheidenden Überlegungen und Prämissen plausiblerweise darüber hinaus auch 

generell pädagogische Gültigkeit beanspruchen, d.h. also auch für die im Kontext der Gesamtthematik dieser Arbeit im 

Vordergrund stehende Erwachsenenbildung. Klafki akzentuiert in seiner Bildungstheorie die Entfaltung formaler 

Fähigkeiten, die auf andere Lernsituationen übertrag- und anwendbar, d.h. generalisierbar sind. Unter den Bedingungen 

moderner Industriegesellschaften bedarf es an entsprechenden Fähigkeiten dabei insbesondere der Kritikfähigkeit, die auch 

Selbstkritik  umfaßt, der Argumentationsfähigkeit, der Fähigkeit zur Empathie und der Kooperationsfähigkeit, nicht zuletzt 

geht es auch um die Fähigkeit eines vernetzten Denkens. Mithin handelt es sich um Fähigkeiten, die als Elemente der im 

Rahmen lern- und veränderungsorientierter Organisationskonzepte wie dem der Lernenden Organisation  unerläßlichen 

Schlüsselqualifikationen bzw. Kompetenzen angesehen werden können. In didaktisch-methodischer Hinsicht vertritt Klafki 

dabei v.a. das Selbsttätigkeitsprinzip und das Individualisierungsprinzip, zudem empfiehlt er ein exemplarisches, 

methodenorientiertes und handlungsorientiertes Lernen (vgl. Klafki 1990, 98f.; Ders. 1991, 63; Ders. 1993, 101f.; vgl. auch 

Weber 1999, 412f.; zu Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen vgl. 4.6.). 
87

 Zu diagnostizieren sind nun speziell unter Bedingungen der Postmoderne und angesichts eines rasanten, sich 

insbesondere in Form von Individualisierungs- und Pluralisierungstendenzen äußernden soziokulturellen wie 
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sozioökonomischen Strukturwandels ein zunehmender „Werterelativismus“ (Weber 1999, 79) und vermehrte 

„Werteunsicherheiten“ (ebd.). Mithin Tendenzen, welche die Pädagogik vor vielfältige Herausforderungen stellen (vgl. 

ebd., 79f., 85). 
88

 Erich Weber (1999, 84) erläutert Wertorientierungen inhaltlich komplex: „Wertorientierungen (...) sind Strukturierungen 

des Wertbereichs, durch die im jeweiligen komplexen Wertgefüge die Konzeptionen, Positionen und Relationen der 

einzelnen Werte erfaßt werden. Wertorientierung als geordnete Strukturierung der Wertaspekte und Einzelwertungen eines 

Individuums ist Voraussetzung dafür, daß das individuelle Subjekt sich in Situationen mit alternativen 

Handlungsmöglichkeiten und in Wertkonflikten wertrational zu entscheiden vermag“. 
89

Letztlich bedarf es im Rahmen freiheitlich-demokratischer Gesellschaften eines ausreichenden, allgemeinverbindlichen 

Wertekonsenses, wie er in Form des demokratischen Ethos, mitsamt seiner Grundwerte und Grundrechte, im Prinzip 

anerkannt ist „und als ethischer Kerngehalt des ‘bildenden Lernens’“ (Weber 1999, 87) von jedem Individuum gelernt 

werden sollte. 
90

 Dem bedeutungsvollen Begriff Sinn werden dabei in verschiedenen humanwissenschaftlichen Disziplinen durchaus 

unterschiedliche Konnotationen zuteil. In der Pädagogischen Psychologie bezeichnet Sinn in erster Linie den erkennbaren 

Zweck einer Verhaltensweise oder das Verstehen sinnhafter Zeichen und Laute; die kognitive Lernpsychologie 

unterscheidet zwischen sinnfreiem und sinnvollem Lernen, wobei ersteres ein mechanisches, nicht verstandenes Lernen 

bezeichnet, während sich letzteres auf ein kognitiv verstehbares Lernen bezieht. Dieses wiederum kann in sinnvoll-

rezeptives und sinnvoll-entdeckendes Lernen unterschieden werden. In der Perspektive einer philosophisch-

anthropologischen Pädagogik schließlich interessiert vor allem der Zusammenhang von Lebenssinn und Lernen (vgl. Weber 

1999, 85). 
91

 Gerade unter den Bedingungen der partikularen Gegenwartsgesellschaft erweisen sich jedoch Sinnorientierung und -

stiftung als äußerst schwierige Unterfangen. Offene Gesellschaften akzeptieren dabei durchaus einen weltanschaulichen, 

also auch auf die Sinnebene bezogenen Pluralismus, ohne deshalb gleich in eine die gesellschaftliche Kohärenz existentiell 

gefährdende Indifferenz und Beliebigkeit abgleiten zu müssen (vgl. Weber 1999, 86ff.). Weber (ebd., 88) unterstreicht: 

„Die freiheitlich-demokratische Pädagogik und Politik sind weltanschauungsneutral, aber nicht wertneutral“.  
92

 Unter pädagogisch-anthropologischen Gesichtspunkten läßt sich Lernen als solches sogar grundsätzlich als die 

Bewältigung von Neuem und noch nicht Gewohntem beschreiben (vgl. Weber 1999, 91; Maurer 1990, 16). 
93

 Gerhard Mertens kritisiert das vom Club of Rome entwickelte Konzept eines innovativen Lernens wegen seines teilweise 

utopisch anmutenden Charakters. Im Sinne der pädagogischen Idealvorstellung eines unbegrenzten Lernens würden in 

idealistischer Weise die in sittlich-humaner Absicht vollzogenen erzieherischen Einflußnahmen tendenziell überakzentuiert, 

soziale, materiale und strukturelle Aspekte pädagogischen Handelns sowie deren je hochkomplexe Interdependenzen 

hingegen tendenziell unterschätzt (vgl. Mertens 1989a, 56f.). So „schießt der pädagogisch vermittelbare normative Impetus 

doch wohl über das Ziel hinaus und läuft Gefahr, in einer ‘Hypertrophie der Moral’ (A. Gehlen) die positive Grundintention 

ins Utopische zu entwickeln“ (ebd., 57). Angesichts dieser die Pädagogik überfordernden Problemlagen ist mit Mertens 

(ebd., 58) denn auch für eine „Selbstbescheidung der Pädagogik“ zu plädieren. Neben einer Überakzentuierung 

pädagogischer Einflußmöglichkeiten führt Mertens als Kritik an der Konzeption des Lernberichts nicht zuletzt auch den 

Gesichtspunkt seiner mangelnden terminologischen Präzision an. Gerade bei den hierbei hervorgehobenen Begriffen und 

Kategorien, etwa Verantwortung, Autonomie und Solidarität, verbleibt die Inhaltsbestimmung doch „weitgehend in (...) 

nebulöser Allgemeinheit“ (ebd.).  

 

Es kann an dieser Stelle die These vertreten werden, daß die von Mertens im ökologischen Problemzusammenhang 

formulierte Kritik an einer gewissen Überakzentuierung pädagogisch-ethischen Handelns grundsätzlich auch im Kontext 

moderner Formen der Arbeitsorganisation angebracht wäre, werden doch auch auf dem Terrain ökonomischer bzw. 

politisch- und sozioökonomischer Problemlagen die pädagogischen Einflußnahmemöglichkeiten gelegentlich gerne 

überschätzt, nicht zuletzt und insbesondere seitens wirtschafts- bzw. betriebspädagogischer Interessengruppen, was schon 

allein aus ihren teilweise euphorisch anmutenden Ausführungen zum Thema hervorgeht.  
94

 Die Lernkultur umfaßt somit weitaus mehr als lediglich ein institutionalisiertes Qualifikations- und 

Weiterbildungsprogramm, wenngleich selbiges, sozusagen als Grundlage, selbstverständlich dazugehört, und zwar inner- 

wie außerbetrieblich, wie Lang/Amelingmeyer (1996, 27) hervorheben: „Neben der permanenten 

Weiterbildungsmöglichkeit während der Arbeitszeit sollte es ein offenes, kostenloses Weiterbildungsangebot außerhalb der 

Arbeitszeit geben, an dem jeder Mitarbeiter freiwillig teilnehmen kann. Allerdings ist es notwendig, daß die Mitarbeiter ihre 

neu erlernten Fähigkeiten auch einbringen dürfen, da sonst jegliche Motivation für weitere Lernanstrengungen erlöscht“. 

Roland Deiser (1995, 318) betont, daß bei der Gestaltung effizienter Lernarchitekturen pädagogisch-institutionalisierte, 

sozusagen klassische Formen der Mitarbeiterqualifikation und -weiterbildung nur ein Teilmoment bilden; vielmehr bedürfe 

es eines Umdenkprozesses, um Lernen auch über traditionelle Lernanstalten wie etwa Schulen und Universitäten, als „Orte, 

in denen ‚für das Leben da draußen’ gelernt werden soll und die entsprechend didaktisch strukturiert sind“, hinaus zu 

verankern, spielt sich organisationales Lernen doch größtenteils außerhalb solch tradierter Lerninstitutionen ab: „So gesehen 

stellt das traditionelle Aus- und Weiterbildungsprogramm eines Unternehmens zwar ein wichtiges, aber eben nur ein 

unterstützendes Element einer umfassenden Lernarchitektur dar“ (ebd.). 
95

 Lang/Amelingmeyer (1996, 13) erläutern die diesbezügliche Herausforderung durchaus treffend: „Die Kultur kann 
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allerdings kaum bewußt geändert werden. Eine Kultur ändert sich nur, wenn sich die Einstellung der 

Organisationsmitglieder wandelt. Deshalb entspricht ein Unternehmen mit einer Kultur, in der Lernprozesse und 

Veränderungen zur Selbstverständlichkeit geworden sind, und einem Klima, in dem die Individuen ermutigt werden, zu 

lernen und ihr volles Potential zu realisieren, einem lernenden Unternehmen“. 
96

 Lang/Amelingmeyer führen als konkreten Beitrag zur Förderung einer Lernkultur einen materiellen Gesichtspunkt an, 

nämlich eine lernorientierte Vergütung. So ist beispielsweise eine Entlohnung denkbar, die an der Realisierung von zuvor 

gemeinsam mit Vorgesetzten vereinbarten Weiterbildungs- oder Verbesserungszielen orientiert ist. Auch multiple 

Qualifikationen können in Form von Prämien oder Lohnerhöhungen honoriert werden (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 28).  
97

 Die Spezifika teaminterner Kommunikation und Interaktion, etwa die Dynamik einer Gruppe betreffend, sind Gegenstand 

eigener Disziplinen der Humanwissenschaften, vornehmlich der Gruppenpsychologie und -pädagogik, deren Vertiefung den 

Rahmen dieser Ausführungen überschreiten würde.  
98

 Zwischen Arbeits- und Lernmethoden kann nicht klar unterschieden werden, weil die jeweilige Arbeitsmethode selbst ein 

Bestandteil des Gruppenlernens ist (vgl. Dehnbostel 1995, 488). 
99

 - Kooperative Selbstqualifikation, Qualitätszirkel und lernende Gemeinschaften - 

Eine adäquate Methode zur Förderung eines Gruppenlernens bzw. einer Gruppenlernkultur ist auch das von Clemens 

Heidack geprägte  Konzept der kooperativen Selbstqualifikation (vgl. Heidack 1989). Merkmale dieser Form gemeinsamen 

Lernens sind u.a. ein partnerschaftliches Lernen von- und miteinander, gegenseitige Lernhilfe inbegriffen, sowie ein 

Erfahrungsaustausch, der sich über verschiedene Fachgebiete und entsprechend unterschiedliche Fachkenntnisse hinweg 

erstreckt (vgl. Meyer-Dohm 1991b, 198, 207). Heidack (1989, 16) erläutert sein Verständnis der kooperativen 

Selbstqualifikation kompakt: „Der Einzelne profitiert von dem weitergegebenen Wissen und den Erfahrungen der anderen. 

Er verarbeitet sofort das neue Wissen mit seinem Wissen und seiner eigenen Erfahrung und gibt diese Erkenntnisse dann so 

angereichert den anderen quasi in ‘Mini-Unterweisungen’ weiter. Nach dem Synergieprinzip (...) erbringen isolierte 

Teilleistungen nicht den Erfolg, der in dem ganzheitlichen Geschehen einer kooperativen Selbstqualifikation möglich ist“. 

 

Eine adäquate Methode zur Initialisierung bzw. Förderung von Lernprozessen in und von Gruppen stellt in diesem Sinne die 

Implementierung von Kleingruppen wie Qualitätszirkel und Workshops dar. Die Mitglieder solcher Arbeitsgruppen suchen 

dabei gemeinsam nach Lösungen und Verbesserungsmöglichkeiten für jene Probleme und Prozesse, mit denen sie selbst in 

der betrieblichen Praxis konfrontiert werden (im Gegensatz etwa zu organisationsexternen Spezialisten wie 

Organisationsentwicklern und Unternehmensberatern), wodurch wiederum Lernprozesse ausgelöst und gefördert werden. 

Ein weiterer wichtiger Aspekt solcher Gruppen ist zudem die unmittelbare Integration der Mitarbeiter in die 

unternehmerischen Entscheidungsfindungsprozesse, ganz im Sinne der in Lernenden Organisationen anzustrebenden 

Partizipation der Organisationsmitglieder (vgl. Meyer-Dohm 1991a, 28; Ders. 1991b, 200). Von entscheidender Bedeutung 

für den Erfolg solcher Lerngruppen ist zudem deren adäquate Koordination (vgl. Deiser 1995, 322). 

 

Roland Deiser (ebd.) hebt in diesem Sinne die negativen Folgen hervor, wenn mangels Informationsaustausch solche 

Lerngruppen isoliert voneinander bleiben: „Die Mitarbeiter erleben die internen horizontalen und vertikalen Mauern nur 

umso drastischer, und statt daß sich die Arbeit an Effizienz, Effektivität und Identität kulturell positiv auswirkt, führt ein 

Mangel an Management der Workshopergebnisse zu Frustration und Demotivation. Wenn nur Teile eines Systems lernen, 

und wenn diese Lernerfahrungen nicht umgesetzt werden können, lernt das Gesamtsystem nicht“. 
100

 Die Bedeutung von Differenz als Prinzip menschlichen Zusammenlebens wurde von neostrukturalistisch orientierten 

Philosophen nachdrücklich betont, wobei in diesem Kontext insbesondere Lyotards Diktum Vive la Différence anzuführen 

ist (vgl. Lyotard 1987). 
101

 Als zentrales didaktisches Prinzip eines solch differenzbasierten Lernens von und in Organisationen fordert Rolf Arnold  

eine gezielte Irritation (vgl. Arnold 1995, 358). 
102

 Ganz im Sinne der mentalen Modelle sensu Peter Senge (vgl. Senge 1996 sowie 4.5.1.2.2.). 
103

 Unter dem Aspekt der Differenz sind, freilich als Negativbeispiel, auch Kommunikationsstörungen bei Vertretern 

unterschiedlicher Sprach- und/oder Kulturräume anzuführen. Gerade in der modernen globalisierten Ökonomie mit 

zivilisationsgeschichtlich so noch nie dagewesenen Möglichkeiten der Mobilität und der zeitgleichen Kommunikation in 

Wort, Schrift und Bild, wird die Verständigung über Landes- und Kulturraumgrenzen hinaus zu einer geradezu 

selbstverständlichen Alltäglichkeit und dies nicht nur, wenn auch in besonderem Maße, für global operierende 

Unternehmen. Aus der Möglichkeit und Notwendigkeit mit Menschen anderer Kultur- und Sprachräume zu kooperieren, 

ergibt sich wiederum die Notwendigkeit, auch deren Normen und Werte besser zu verstehen, etwa um interpretative  

Mißverständnisse zu vermeiden (vgl. Borsi 1994, 145). Zu fordern ist somit folgerichtig die notwendige Entwicklung einer 

multikulturellen Kommunikationsfähigkeit (zur Problematik interkultureller Kommunikation vgl. etwa Thomas 1996; 

Allemann-Ghionda 1994). 
104

 Lang/Amelingmeyer (1996, 28) verdeutlichen den Zusammenhang von Lernen und Fehlermachen: „Um durch 

Handlungen zu lernen, muß den Mitarbeitern die Möglichkeit gegeben werden, etwas Neues auszuprobieren, zu 

experimentieren. (...) Damit die Mitarbeiter wirklich die Chance zum Experimentieren nutzen, muß vor allem Fehlermachen 

erlaubt sein, sollte sogar verlangt werden: ‘Suche nach Lösungen statt nach Schuldigen’“. Auch André Papmehl (1999, 

231f.) unterstreicht in diesem Sinne die Notwendigkeit einer organisationalen Fehlertoleranz: „Solange es Organisationen 
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nicht gelingt, eine Lern-Kultur zu etablieren, die Fehler als Lernchancen zuläßt und Lernen als notwendige 

Selbstverständlichkeit fordert und fördert, stehen die Chancen für die Einführung einer ‘Wissensorganisation’ nach meiner 

Erfahrung eher schlecht. Unternehmen benötigen deshalb eine wissensfreundliche Kultur“. 
105

 Pedler et al. (1994, 40) unterstreichen: „Fehler sind erlaubt, wenn nicht sogar erwünscht. (...) Wir müssen begreifen, daß 

es kein fehlgeschlagenes Experiment gibt, solange wir etwas daraus gelernt haben“. 
106

 Noch unkonventioneller als die Forderung, das Machen von Fehlern zu akzeptieren, ist zudem die These, daß ein 

Verlernen wichtiger sein kann als gewöhnliches Lernen. Jens Aderhold (1999, 15f.) erläutert diesen paradox anmutenden 

Gedanken: „Im Moment ist eine Äußerung des amerikanischen Managementgurus Tom Peters von größerem Interesse (...) 

Tom Peters behauptet, daß es in Zukunft gar nicht so unbedingt auf (umfassend betriebenes) Lernen oder Wissen ankommt. 

Die neue erfolgsverheißende Ressource der modernen Wissensgesellschaft liegt vielmehr im Vergessen. Also im 

Ausradieren des Gelernten und des schon Gewußten. Er rät jeder Unternehmung, in die Organisationsstruktur einen Chief 

Destruction Officer einzufügen, dessen alleinige Aufgabe darin besteht, vorhandene Strukturen, also vor allem bisher 

Gelerntes aus dem Gedächtnis auszuradieren bzw. zu zerschlagen“. 

 

Diese „Fähigkeit zu einem organisationalen Vergessen“ (Friedrich/Raffel 1998, 76) ist indes keine Selbstverständlichkeit, 

da sich Handlungsroutinen mental entsprechend festsetzen konnten und sich somit oft als sehr beständig erweisen, vor allem 

natürlich solche, die in der Vergangenheit praktikabel oder erfolgreich waren oder zumindest erschienen. Dies betrifft „vor 

allem Experten und erfolgreiche Manager, die zu einem großen Teil das Verlernen nicht gelernt haben. Die teilweise 

Aufgabe von Wissen führt zunächst zu einer Orientierungslosigkeit, die Angst erzeugt und vor der sich die Menschen 

instinktiv schützen“ (ebd.). 

 

Hinsichtlich der Maßnahmen zur Schaffung und Förderung einer Lernkultur lenkt Roland Deiser (1995, 314) den Blick 

schließlich noch über den Rand der Organisation hinaus und betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung der 

Organisations-Umwelt-Interaktion. Gerade das „Management der Grenze“ zwischen der eigenen Organisation einerseits und 

externen Akteuren andererseits, beispielsweise Kunden, Lieferanten, Konkurrenten und Behörden, ist hierbei zu beachten: 

„Eine integrierte Lernarchitektur muß dafür sorgen, daß nicht nur die Mitarbeiter voneinander lernen und sich entlang der 

sich wandelnden Unternehmensziele entwickeln, sondern daß auch die vertikalen und horizontalen Barrieren innerhalb der 

Organisation sowie die Grenzen zu Kunden und Lieferanten durchlässig werden“ (ebd.). 
107

 Derartige Artefakte sind etwa das corporate design eines Unternehmens, beispielsweise sein Markenlogo. In einem 

erweiterten Sinne jedoch auch das äußere Erscheinungsbild einer Organisation, bis hin zu Images, die durch 

Marketingmaßnahmen und Öffentlichkeitsarbeit erzeugt werden. Gerade für global operierende Konzerne ist die Bedeutung 

derartiger Erkennungsetikettierungen von herausragender Bedeutung. Im Bemühen um Originalität und 

Unverwechselbarkeit vor dem Hintergrund oft relativ gleichwertiger Gebrauchswerte der Marktprodukte ist diese Branding 

genannte Popularisierung des Markenlogos (Bsp.: Coca Cola, Nike, McDonalds etc.) zu einer vordringlichen Strategie 

moderner Großunternehmen und damit zu einem Merkmal des modernen Kapitalismus geworden (vgl.  Klein 2001). 
108

 Christian Dräger (1995, 50) betont somit zu Recht: „Gerade in schwierigen wirtschaftlichen Zeiten ist der Erfolgsfaktor 

‘Unternehmenskultur’ unverzichtbar“. 
109

 Der  Stakeholder-Value bezeichnet die normative Orientierung der Organisation entlag der Interessen all derer, die vom 

unternehmerischen Handeln betroffen sind, er reicht also von den Interessen der Mitarbeiter bis zu zivilgesellschaftlichen 

Interessengruppen, wobei seitens letzterer, angesichts ökologischer und sozialer Problemlagen, durchaus auch globale 

Themen eingebracht werden. Demgegenüber steht die vielkritisierte, wenngleich derzeit dominierende Shareholder-Value-

Ideologie, welche die Interessen eines Unternehmens aus Sicht seiner  Anteilseigner, also der Gläubiger und Aktienbesitzer, 

definiert. Die gegenwärtige, oft als Turbo- oder Casino-Kapitalismus apostrophierte, in höchstem Maße spekulative globale 

Ökonomie wird ob dieser eindimensionalen, weil einseitig auf Profit und Rendite fixierten, soziale, kulturelle und 

ökologische Belange hingegen vernachlässigenden Perspektive hart kritisiert. Vgl. aus einer Vielzahl einschlägiger Titel 

bspw. Forrester 2002; Hickel/Strickstrock 2001; Schmidt 1999; Schumann/Martin 1996). 
110

 Friedrich/Raffel (1998, 51) verdeutlichen diesen Zusammenhang treffend: „Letztendlich bedeuten Verbesserungen auch 

immer Kritik am Bestehenden und somit auch Kritik an denjenigen, die das Bestehende entworfen und gefördert haben – 

und das sind meistens die Führungskräfte des Unternehmens, die bei mangelnder Kritikfähigkeit und einer Kultur des 

Bewahrenden über das entsprechende Sanktionspotential verfügen, welches zum Unterlassen von 

Verbesserungsvorschlägen anregt“. Im Sinne dieser Ambivalenz stellen Friedrich/Raffel in Anlehnung an Sattelberger 

idealtypisch dem bürokratischen Unternehmen des klassisch-hierarchischen Typus das innovative Unternehmen mit einer 

entsprechend innovativen Organisationskultur spiegelbildlich gegenüber, wobei sich aus deren Merkmalen auch konkrete 

Maßnahmen zu ihrer Implementierung deduzieren lassen (vgl. ebd., 52). Einem Wandel als Bedrohung steht als Merkmal 

hierbei die Prämisse vom Wandel als Chance gegenüber, Risiko-Ablehnung steht versus kontrolliertes Risiko, 

Innenorientierung vs. Kundenorientierung, Konvention und Regeln vs. Vision, das Infragestellen neuer Ideen vs. die 

Unterstützung neuer Ideen, Gehorsam gegenüber den Vorgesetzten vs. Schutz und Unterstützung durch den Vorgesetzten, 

Kontrolle vs. gegenseitiges Vertrauen, Sinnentleerung durch Fragmentation vs. Sinngebung durch einen ganzheitlichen 

Ansatz und schließlich steht die Suche nach der großen Innovation gegen viele, auch kleine Innovationen (vgl. ebd.). 
111

 „Da die Zusammenhänge in der Realität viel zu komplex sind, um sie wirklich zu durchschauen, wird ein vereinfachtes 
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Abbild der Realität durch die mentalen Weltbilder geschaffen“ (Lang/Amelingmeyer 1996, 13). 
112

 Roland Deiser (1995, 311) erläutert: „Diese Brillen (oder besser ‚Linsen’), mit denen die Realität und entsprechende 

Bewältigungsroutinen produziert werden, sind nicht sichtbar, und sie sind tief in das Werte- und Glaubenssystem eines 

Unternehmens eingegraben“. 
113

 „Kurz – Struktur, Strategie und Kultur einer Unternehmung sowie ihr Selbstverständnis und ihre Identität sind Ausdruck 

und Ergebnis ihrer ‚Linsen’“ (Deiser 1995, 311). 
114

 Die herausragende Bedeutung gemeinsamer  Visionen und strategischer Ziele im Sinne eines übergreifenden Telos wird 

abschließend durch folgenden Aphorismus vortrefflich bezeugt: „Wenn du ein Schiff bauen willst, so trommle nicht Männer 

zusammen, um Holz zu beschaffen, Werkzeuge vorzubereiten, Aufgaben zu vergeben und die Arbeit zu erleichtern, sondern 

lehre die Männer die Sehnsucht nach dem endlosen Meer“ (Antoine de Saint-Exupéry [o.A.]; zit. nach Lang/Amelingmeyer 

1996, 37). 
115

 Die Aufgabe des Managements im Rahmen Lernender Organisationen besteht, über die betriebswirtschaftlichen und 

strategischen Erfordernisse hinaus, zunächst in der Gestaltung und Lenkung des sozialen Systems der Organisation. Die 

Aufgabenfülle umfaßt dabei alle in einem sozialen Gebilde auftretenden Probleme, weshalb an die Stelle isolierter und 

partikularer Entscheidungen die Aufgabe des Managements eines Kontextes in Form von „Planung, Steuerung und 

Aktivierung kultureller Entwicklung im vernetzten System (eines Krankenhauses, auf welche hier das LO-Konzept bezogen 

wird, B.L.)“ (Borsi 1994, 158) einer Lernenden Organisation tritt. Gabriele Borsi (ebd., 162) versteht in diesem 

umfassenden Sinne „Management als Prozeß miteinander interagierender Menschen und deren kulturellen Lebenswelten“. 

 

Im Zusammenhang mit den Aufgaben und Herausforderungen moderner Führungskräfte sei zudem auf einen 

grundsätzlichen Gesichtspunkt verwiesen, der über Aspekte wie Mitarbeitermotivation mittels Verantwortungsdelegation 

und –teilung weit hinausweist. Es geht um die umfassende Verantwortung moderner Unternehmen für ökologische und 

soziale Belange, insbesondere unter den gegenwärtigen Bedingungen der Globalisierung mit den ihr inhärenten Tendenzen 

einer ökonomischen Konzentration von Macht und einer Verschärfung des nationalen wie internationalen Wettbewerbs. 

Den Führungsebenen heutiger Unternehmen kommt dabei besondere Bedeutung zu, auch wenn die Reflexion über 

Implikationen und Folgen organisationalen Handelns in einer Lernenden Organisation idealiter alle Mitarbeiter tangiert. 

Ervin Laszlo (1999, 23) skizziert das Ausmaß der Verantwortung heutiger Großunternehmen, und damit auch das ihrer 

Führungskräfte, anhand empirischer Angaben sehr deutlich: 

„Die Umsätze der 50 weltgrößten Unternehmen übersteigen das Bruttosozialprodukt von über 100 Nationalstaaten. Und 

obwohl die Top 500 der globalen Industrieunternehmen nur 0,05% der Weltbevölkerung beschäftigen, kontrollieren sie 

70% des Welthandels und erzeugen 25% der weltweit produzierten Güter und Dienstleistungen. Derlei Macht und Einfluß 

erfordern auch ein größeres Maß an Verantwortung - eine Verantwortung nicht nur gegenüber den Anteilseignern und 

Kunden des Unternehmens, sondern auch gegenüber allen anderen seiner ‘Stakeholder’: d.h. gegenüber jedem von der 

Geschäftstätigkeit der Firma Betroffenen“. 
116

 Dieses Credo eines am positiven Menschenbild der LO- Theorie orientierten Managements wird durch einen Satz 

Goethes treffend veranschaulicht: „Wenn wir die Mitmenschen behandeln, wie sie sind, dann machen wir sie schlechter; 

wenn wir sie dagegen behandeln, als wären sie bereits das, was sie sein sollten, dann bringen wir sie dahin, wohin sie zu 

bringen sind“ (Goethe [o.A.]; zit. nach Lang/Amelingmeyer 1996, 26). 
117

 Gerade die Gestaltung partizipativer Strukturen sollte in einem demokratischen Sinne diskursiv entwickelt und nicht 

einfach top-down vorgegeben oder gar aufoktroyiert werden (vgl. Borsi 1994, 189). Im Zusammenhang der 

Partizipationsthematik sind somit stets auch Fragen von Macht bzw. Machtverzicht, Hierarchie und demokratische 

Mitsprache tangiert. Für Reinhardt/Schweikert sind ein Machtverzicht seitens der Führungskräfte und, damit 

korrespondierend, eine Verantwortungsübernahme durch die Mitarbeiter zentrale Charakteristika jedweder Lernenden 

Organisation (vgl. Reinhardt/Schweiker 1995, 287ff.). Klaus Holzkamp (1993, 556) unterstreicht denn auch umgekehrt die 

Dysfunktionalität eines undemokratisch-autoritativen Umgangs mit Mitarbeitern hinsichtlich deren Leistungsbereitschaft 

sehr deutlich: Wenn man nämlich Mitarbeiter als fremde Subjekte „so ‚verplant’ (...), als ob es sich dabei lediglich um 

‚Sachen’ handelt, ist die Widerständigkeit der Betroffenen, die ja gleichwohl ‚Subjekte’ bleiben, (...) genauso unmittelbar 

und vorreflexiv ‚eingeplant’: Dem planenden Zugriff auf die fremden Subjekte entspricht deren Sich-Entziehen (...) Indem 

man also die (gleichzeitig in ihrer eigenständigen Existenz ‚übersehenen’) Subjekte ‚in den Griff kriegen’ und ‚im Griff 

behalten’ will, geraten sie einem in immer anderen Formen ‚aus dem Griff’, stellen einem ein Bein, lassen einen leerlaufen“.  
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Das neue Rollenverständnis setzt somit auch ein gewisses Vertrauen in die Bereitschaft und in die Fähigkeit der 

Organisationsmitglieder voraus, eigene Verantwortung zu übernehmen und dann auch entsprechend verantwortungsgemäß 

zu handeln. Erst daraus ergibt sich auf Führungskräfteebene wiederum die Bereitschaft, Verantwortung im Interesse einer 

verstärkten Partizipation und Autonomie seitens der Organisationsmitglieder abzugeben, auch wenn bei vielen 

Führungskräften zweifellos immer noch ein tradiertes Aufgaben- und Selbstverständnis verbreitet ist, das eher einem 

Kontrollparadigma entspricht. So verweist denn auch Senge auf das Problem, daß es für viele Manager ein emotionales 

Problem darstellt, auf Machtpotentiale zu verzichten (vgl. Senge 1996, 350f.). Über diese Machtverzichtsbereitschaft hinaus 

müßten moderne Manager auch über die Mentalität und das Selbstverständnis verfügen, sich „dem Glück und Wachstum 

der Mitarbeiter (...) verpflichtet“ (ebd., 25) zu fühlen. Reinhardt/Schweiker (1995, 278) führen in diesem Kontext einige 

problematische Implikationen und Hindernisse an, die auf der Mentalitätsebene von Führungskräften angesiedelt sind und 

sich aus dem Transformationsprozeß eines „ ‘klassisch-mechanistischen’ in ein ‘systemisches’ bzw. ‘nicht-triviales’ 

Managementverständnis“ ergeben:  

 Mit der Modifikation eigener Weltbilder, Werthaltungen und Überzeugungen korrespondiert auch eine Veränderung 

eigener Wahrnehmungsprozesse; die Selbsteinschätzung, ein Teil des Gesamtsystems und nicht etwa dessen wichtigster 

Faktor zu sein, kann verunsichern, indem vermeintliche Wahrheiten verloren zu gehen drohen;  

 Manager müssen auf liebgewonnene Machbarkeits- und Kontrollillusionen verzichten, was jedoch oft ihrem 

traditionellen Selbstverständnis widerspricht, zumal sie jetzt auch noch verstärktes Vertrauen in die Kompetenzen und in 

die Autonomie der Mitarbeiter setzen müssen;  

 der vor allem in der westlichen Kultur vorherrschende Individualismus mit seinem Glauben an Helden und 

Führungsnaturen läßt die Bedeutung der tatsächlich entscheidenderen Handlungs- und Kommunikationsmuster und der 

ihnen zugrundeliegenden Normen in den Hintergrund treten;  

 vielfach wird das neue Management-Paradigma zudem mit der Begründung abgelehnt, daß es sich hierbei um eine Art 

Luxus handele, den man sich nur in Zeiten der Prosperität leisten könne (vgl. ebd., 278f.).  
118

 Als konkrete Organisationsentwicklungsschritte empfehlen Lang/Amelingmeyer hierbei eine entsprechende Auswahl der 

Führungskräfte, deren adäquate Schulung, die Bewertung der Vorgesetzten durch die Mitarbeiter, die Methode der 

Zielvereinbarung und schließlich Mitarbeitergespräche (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 24). 
119

 Peter Senge (1996, 212) bringt die Bedeutung einer authentischen Vorbildfunktion der Führungskräfte klar zum 

Ausdruck: „Die wichtigste Führungsstrategie ist einfach: Seien Sie ein Vorbild. (...) Darüber zu reden, mag die Menschen 

etwas empfänglicher für die Idee machen, aber Taten sprechen immer mehr als Worte. Sie können nichts Wirkungsvolleres 

tun, um andere in dem Streben nach Personal Mastery zu unterstützen, als selbst ernsthaft danach zu streben“. 
120 „Ein Coach kann zwar den einzelnen in seiner Entwicklung sehr stark fördern, aber der Wille, sich selbst weiter zu 

entwickeln, muß beim einzelnen selbst vorhanden sein. Allerdings ist es wichtig, daß ein Vorgesetzter versucht, seine 

Mitarbeiter von der Notwendigkeit, sich weiter zu entwickeln, zu überzeugen und zu ermutigen“ (Lang/Amelingmeyer 

1996, 30). André Papmehl (1999, 233) verweist in diesem Sinne denn auch darauf, daß die Lernfähigkeit einer 

Organisation nicht zuletzt von den vorherrschenden Motivationen der Mitarbeiter auf den obersten Hierarchieebenen 

geprägt wird, woraus sich wiederum personalpolitische Forderungen ableiten lassen: „Grundsätzlich gilt, daß 

Organisationen und Personen - sofern sie dies wollen - beliebig viele Möglichkeiten finden werden, um Lernen zu 

verhindern. Wenn solche Zeitgenossen mehrheitlich Schlüsselpositionen bekleiden, muß die ‘Lernende Organisation’ 

natürlich ein akademisches Schlagwort bleiben. Unternehmen haben folglich genau die Führungskräfte und Mitarbeiter, die 

sie verdienen. Deshalb sollten sich Unternehmen frühzeitig und aktiv von dieser ‘Spezies’ trennen - denn zukünftig werden 

nur noch Führungskräfte benötigt, die das Unternehmertum ihrer Mitarbeiter fördern“. Ein entscheidendes Charakteristikum 

des Paradigmenwechsels von der autoritär-zentralistischen Führung tayloristischen Typs und hin zur kooperativ-

partnerschaftlichen Führungskultur postfordistischer Provenienz stellt somit das geänderte role model der Führungskräfte 

dar. Ein Zitat von Friedrich/Raffel (1998, 37) faßt dieses neue Führungs-Paradigma im Kontext Lernender Organisationen 

anschaulich zusammen: „In der Lernenden Organisation (...) haben die Führungskräfte eine neue Rolle. Das herkömmliche 

‘Management’ mit seinem Zyklus der ‘Planung’ (...), ‘Durchführung’ (...) und ‘Kontrolle’ (...) wird ersetzt durch das 

‘Leadership’ (Peter Senge). Leadership steht als neue Form des Managements für das Dirigieren im Gegensatz zum 

Kontrollieren. Hier wirken die Führungskräfte in den Rollen als ‘Gestalter’ (immer wiederkehrende Infragestellung von 

Strukturen und Strategien und Neuentwicklung derselben mit den Mitarbeitern), als ‘Lehrer’ (didaktischer Einbezug der 

Mitarbeiter in Lernprozesse) und als ‘Integrator’ (Integration der übergeordneten Unternehmensziele bzw. -visionen und der 

individuellen Ziele der Mitarbeiter)“.  
121

Die Begriffe Persönlichkeit bzw. Persönlichkeitsentwicklung seien an dieser Stelle mit Klaus Hurrelmann (1988, 153) 

ausführlich definiert: „Mit Persönlichkeit wird (...) das einem Menschen spezifische organisierte Gefüge von Merkmalen, 

Eigenschaften, Einstellungen, Fertigkeiten und Handlungskompetenzen bezeichnet, das sich auf der Grundlage der 

biologischen und psychischen Ausstattung als Ergebnis der Bewältigung von Lebensaufgaben jeweils lebensgeschichtlich 

ergibt. Als Persönlichkeitsentwicklung läßt sich die sequenzhafte und langfristige Veränderung wesentlicher Elemente 

dieses Gefüges im historischen Zeitverlauf und im Verlauf des Lebens bezeichnen“. Persönlichkeitsentwicklung wird dabei 

als ein weitestgehend selbstgesteuerter Prozeß verstanden, der durch organismusinterne und -externe Faktoren bedingt ist 

und deshalb im Schnittpunkt zwischen einer inneren und einer äußeren Realität stattfindet (vgl. ebd.). 
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 Gabriele Borsi (1994, 169) betont diesbezüglich: „Das vielschichtige Phänomen der ‘Entfremdung’ rückt die 

Enthumanisierung der Arbeit durch Entleerung des Arbeitsinhaltes in arbeitsteiligen tayloristischen, stark hierarchisch 

geprägten Strukturen ins Blickfeld: Der Arbeitsinhalt kommt ins Zentrum der Überlegungen über menschengerechte 

Arbeitsgestaltung“. Ute Laur-Ernst führt jedoch einschränkend an, daß Lernerfolge im persönlichkeitsbildenden Bereich 

auch bei optimalem Arrangement der entsprechenden Rahmenbedingungen in erster Linie durch subjektive Parameter 

bedingt sind. Hinsichtlich einer bewußten Persönlichkeitsförderung geht es dabei insbesondere um die Stärkung von 

Faktoren wie Selbstvertrauen, Ich-Stärke, Kooperativität im Sinne  sozialer Sensibilität, Offenheit oder auch die Fähigkeit 

zum Perspektivenwechsel (vgl. Laur-Ernst 1990, 46f.). 
123

 Beim Schlüsselqualifikationsbegriff handelt es sich Ingrid Lisop (1998, 47) zufolge um einen dem Qualifikationsbegriff 

nachgeordneten Terminus, behauptet sie doch: „Die Berufs- und Wirtschaftspädagogik behandelt die verschiedenen 

Aspekte der Qualifikationsthematik  (...) vornehmlich in ‚Ersatz-Debatten‘, so um Schlüsselqualifikationen und 

Handlungsorientierung“. 
124

 Qualifikation hingegen zielt Matthias Vonken (2001, 515) zufolge nicht auf die jeweilige Persönlichkeit des 

Individuums, „sondern mehr auf Fertigkeiten und Wissen, auf i.d.R. berufliches Handeln. (...) Qualifiziert zu sein, hat nicht 

primär mit Persönlichkeitseigenschaften zu tun“. 
125

 Dies geschieht in Anlehnung an H. Roths Pädagogische Anthropologie (vgl. Reetz 1990, 22). 
126

 Fähigkeiten mit einer größeren Anwendungsvielfalt, d.h. mit einer geringeren Bezogenheit auf bestimmte Berufsinhalte 

und Arbeitsstrukturen, sind etwa die Offenheit gegenüber anderen Denkweisen und Interessenlagen oder auch das „Fragen 

nach Alternativen im Gegensatz zum Zugreifen auf die erste ‚beste’ (schlechte) Lösung“ (Laur-Ernst 1990, 43). Laur-Ernst 

(ebd.) bezeichnet diese Fähigkeiten als „’Jedermann-Fähigkeiten’, die überall in der Arbeitswelt genauso wie sonst im 

Leben gebraucht werden, über die aber leider nicht jedermann verfügt“. 
127

 Bei Buschfeld bilden Fach-, Personal- und Sozialkompetenz Dimensionen einer sie umfassenden beruflichen 

Handlungskompetenz (vgl. Buschfeld 2002). 
128

 Diese Handlungsfähigkeit läßt sich wie folgt charakterisieren: 

 sie ist eher persönlichkeits- als situationsbezogen; 

 sie ist eher allgemein und situationsunabhängig als spezifisch und situationsgebunden; 

 sie ist eher abstrakt denn konkret formuliert und somit in der Abstraktionshierarchie tendenziell höher angesiedelt, wie 

entsprechende Begrifflichkeiten, etwa Problemlösungsfähigkeit oder Kommunikationsfähigkeit, nahelegen; 

 sie sind im Umfang eher komplex als einfach strukturiert, umfassen also beispielsweise nicht nur die Ebene der 

Ausführung, sondern auch die der Planung und Kontrolle (vgl. Reetz 1990, 18). 
129

 Auch bei Ute Laur-Ernst nimmt das Prinzip der  Handlungsorientierung bzw. beruflichen Handlungsfähigkeit einen 

wichtigen Stellenwert in Rahmen  ihrer Überlegungen zum Thema Schlüsselqualifikationen ein (vgl. Laur-Ernst 1990, 41.; 

Dörig 1994, 96ff.). 
130

 Den Begriff  Transfer erläutert Roman Dörig (1994, 214) kompakt: „Mit dem Begriff Transfer (Lernübertragung, früher 

Mitübung) ist die lernpsychologisch bedeutsame Frage verbunden, ob und wieweit eine vorangehende Lernerfahrung oder -

leistung das Lernen oder Lösen einer nachfolgenden Aufgabe erleichtert (positiver Transfer), nicht beeinflusst (Null-

Transfer) oder erschwert (negativer Transfer)“. Dörig bemerkt zudem, daß der generelle Transfer zu den großen Träumen 

der Erziehungswissenschaftler gehört (vgl. ebd., 234). 
131

 Eine inhaltliche Differenz zwischen  Bildungs- und Kompetenzbegriff läßt sich zudem auch anhand der 

Handlungsdimension verdeutlichen, d.h. anhand der Zielsetzung individueller Handlungsfähigkeit, die beiden Termini 

jeweils innewohnt. So zielt Bildung zwar „auf die Handlungsfähigkeit des Individuums, jedoch ohne dabei Zielperspektiven 

dieses Handelns im Blick zu haben. Unter Kompetenz wird jedoch Handlungsfähigkeit bezogen auf ein Handlungsziel (eine 

Tätigkeit, eine Anforderung [...]) verstanden“ (Vonken 2001, 516). 
132

 Werner Markert (1998, 19) fügt jedoch sogleich einschränkend hinzu: „Doch inwieweit die Verbindung von 

Modernisierungsangeboten und Kompetenzerweiterung in den Betrieben unter den Bedingungen von ‚Freisetzungs‘-

Drohungen immer mehr als Anpassungsdruck und nicht als Subjektivierungschance erfahren wird, sollte eine für (...) 

Berufspädagogen heute wichtige Untersuchungsaufgabe sein“. 
133

 Dem Wortsinn nach bedeutet formale Bildung eine „’auf die Erzeugung der Form zielende Bildung’, ist also eigentlich 

ein leerer Pleonasmus, ‘bildende Bildung’; (...) Gemeint ist, daß den Unterrichtsgegenständen eine Fähigkeit zur Übung und 

Ausbildung der sogenannten Seelenvermögen innewohnt, Verstand, Gedächtnis, Witz und dergleichen mehr, und zwar 

einigen Unterrichtsgegenständen besonders“ (Schwenk 1996, 218). Der Begriff der formalen Bildung entstand in der 

zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts, den Hintergrund bildeten die Bemühungen um eine Neubegründung der Notwendigkeit 

altsprachlichen Unterrichts, insbesondere Latein betreffend (vgl. ebd.). Die formale Bildungstheorie beherrschte sodann das 

19. Jahrhundert (vgl. Menze 1970, 159).  
134

 Die konkreten, materialen Inhalte von Bildung werden in formalen Bildungstheorien somit, so die Kritik, zu „bloßen 

Übungsmitteln“ (Kaiser/Kaiser, 71) degradiert, „sie werden mediatisiert und in ihrer Aussage gleichgültig. Was ein 

geeigneter Inhalt ist, bestimmt sich allein danach, wie gut an ihm ‘Kräfteentwicklung’ geübt werden kann. Übersehen wird 

dabei jedoch, daß Inhalte immer auch mit ihrer Inhaltlichkeit wirken“ (ebd.). Clemens Menze (1970, 160) kritisiert die 

Theorie formaler Bildung denn auch dahingehend, daß es nicht möglich sei, „Methoden unabhängig von Inhalten zu bilden. 

Vielmehr ist, wie Hegel (...) gezeigt hat, die Methode weder Werkzeug noch Mittel, sondern sie bedeutet selbst 
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Veränderung und Formierung des von ihr zu Erkennenden“. Darüber hinaus stellt für Menze ein unbegrenzter Transfer, der 

Fertigkeiten auch an solchen Objekten realisiert, an denen sie noch nie geübt wurden, schlichtweg ein Ding der 

Unmöglichkeit dar (vgl. ebd.). Die Transferforschung belege nämlich, daß ein Übungsübertrag nur bei inhaltlich und 

strukturell ähnlichen Elementen sowie unter methodisch ähnlichen Ansätzen stattfindet (vgl. Kaiser/Kaiser 1996, 72): 

„Kurz: Die Inhaltsseite kann beim Bildungsprozeß nicht in der Vereinseitigung zu einem rein formalen Verständnis 

gleichgültig werden“ (ebd.). Das Grunddilemma der formalen Perspektive von Bildung besteht Menze (1970, 160) zufolge 

darin, daß einerseits eine zu lange Zeit, die für die Ausbildung der grundlegenden Kräfte verwandt wird, insbesondere den 

jungen Menschen an der Beschäftigung mit den für sein Leben eigentlich wirklich bedeutsamen Fragen hindere, „(a)ber 

umgekehrt gilt auch: Eine zu früh einsetzende, sehr spezialisierte Ausbildung läßt den Überblick verlieren und bedeutet 

deshalb Beeinträchtigung einfallsreicher, schöpferischer Arbeit, weil sie den jungen Menschen auf genau bestimmte Ziele 

hin festlegt, die seiner Eigenkraft und Initiative keinen Raum lassen“.  

 

Im Gegensatz zur solcherart kritisierten formalen Sichtweise rückt die materiale Bildungstheorie den Inhaltsaspekt in den 

Vordergrund, es geht also um die Vermittlung konkreter Inhalte und Gegenstandsbereiche. In der materialen Theorie 

gründet Bildung somit „auf der Inhaltsvermittlung, auf der Auseinandersetzung mit eigens dazu ausgewählten Inhalten, da 

nur auf diesem Weg die Grundlagen für sachbezogenes Urteil und Entscheidungsfähigkeit geschaffen werden“ 

(Kaiser/Kaiser 1996, 72). Einwenden läßt sich gegen die materiale bildungstheoretische Perspektive, daß natürlich nicht 

wirklich all jene Inhalte vermittelt werden können, die etwa für die Zieldimensionen Urteilsfähigkeit und Sachkompetenz 

erforderlich  sind. Zudem läßt sich gerade in modernen, hochkomplexen Gesellschaften auch kaum ein Konsens darüber 

herstellen, welche konkreten Bildungsinhalte tatsächlich als unverzichtbar anzusehen sind. Angesichts des für moderne 

Industriegesellschaften so charakteristischen rasanten technologischen Fortschritts veraltern darüber hinaus viele 

Wissensbestände sehr schnell, nicht zuletzt besteht zudem auch die Gefahr des Abgleitens in einen reinen Enzyklopädismus, 

also in schlichte Vielwisserei (vgl. ebd.; zu formaler und materialer Bildung vgl. auch Schwenk/v.Pogrell 1995). 

 

Die Unterscheidung zwischen materialer und formaler Bildung ist bereits seit Entstehen dieser Begrifflichkeiten Gegenstand 

bildungstheoretischer  Kontroversen. So wurde diese Dichotomie beispielsweise bereits von Schleiermacher kritisiert und 

von Herbart schlichtweg abgelehnt (vgl. Schwenk 1996, 218). Für Kaiser/Kaiser (1996, 72) indes stellen materiale und 

formale Aspekte von Bildung keinen unüberbrückbaren Widerspruch dar, vielmehr sind beide Perspektiven pädagogisch 

bedeutsam, sie ergänzen sich zudem gegenseitig: „Inhaltsbezug ist als Grundlage für Urteil und Entscheidung unentbehrlich. 

Sein Korrektiv erhält er aber an dem formalen Prinzip der auf Selbstbestimmung bezogenen Kritik- und 

Handlungsfähigkeit, durch die der Lernende Kompetenzen erwerben soll, um unterschiedliche Situationen bewältigen zu 

können. Ohne einen eigens ausgewiesenen Inhaltsbereich wird Bildung schwammig, ohne Erwerb formaler Fähigkeiten 

dagegen starr“. Die Überwindung der Dichotomie zwischen formaler und materialer Bildung ist ein zentrales Anliegen der 

Theorie kategorialer Bildung sensu Wolfgang Klafki, die auch einen wichtigen Beitrag zu einem für die Beantwortung der 

Frage nach dem Bildungspotential Lernender Organisationen hier grundgelegten Verständnis von Bildung liefert (vgl. 

4.3.3.2.2.). 
135

 Unter Hinweis auf die Probleme mit Pestalozzis Konzept einer Didaktik der Elementarbildung verweist Jürgen Zabeck 

auf die Problematik einer Übertragbarkeit elementarer Grundkräfte bzw. –fertigkeiten des Menschen auf komplexe 

Anforderungen der Lebenspraxis (vgl. Zabeck 1989, 79). 
136

 Bemerkenswerterweise greift das Konzept der Lernenden Organisationen in mancherlei Hinsicht auf ideengeschichtlich 

zum Teil im Marxismus wurzelnde Prinzipien zurück. Hinsichtlich der skizzierten Merkmalselemente eines primär nicht-

instrumentellen Menschenbildes, systemisch-ganzheitlicher sowie gesunder, also nicht entfremdeter Arbeitsprozesse und 

insbesondere bezüglich der Forderung nach Mitbestimmung und Partizipation lassen sich erstaunliche Übereinstimmungen 

mit Formen politisch alternativer Organisationsphilosophien attestieren. Egalitäre Genossenschaften und vergleichbare 

selbstverwaltungsorientierte Unternehmensformen weisen hinsichtlich ihrer theoretischen Prämissen und ihrer 

emanzipatorischen Orientierung deutliche Parallelen zur LO-Theorie auf. Die Renaissance solcher Organisationskonzepte 

unter umfassend geänderten Rahmenbedingungen, und das heißt insbesondere im Kontext einer extremen Wettbewerbs- und 

Leistungsorientierung auf zusehends liberalisierten und globalisierten Märkten, stellt, wenn sich auch die Primärinteressen 

unterscheiden mögen,  ein bemerkenswertes Paradoxon der LO-Thematik und -Geschichte dar (zur Theorie, Praxis und 

Geschichte genossenschaftlicher und ähnlicher Organisationsformen vgl. Heckmann/Spoo 1997). 
137

 Zu Geschichte und Theorie des Bildungsbegriffs vgl. etwa Koch 1999a; Menze 1970; Ders. 1995; Pleines 1978; 

Schwenk 1996; Vierhaus 1979 oder auch Weber 1999, 384, wo sich Verweise auf weitere grundlegende, überblicksartige 

Darstellungen in neueren Nachschlagewerken finden. 
138

 Diese grundlegende Problematik speist sich auch aus dem kultur- und bildungsgeschichtlich begründeten Umstand, daß 

es sich beim Bildungsbegriff um einen spezifisch deutschen Terminus handelt, der in seiner Eigenständigkeit und 

Bedeutungsschwere in anderen Sprachen so nicht existiert: „Der Begriff der Bildung ist nur im deutschen Sprachraum zu 

finden“ (Kron 1996, 70). Für Clemens Menze (1970, 158) steht fest, daß Bildung „in keiner anderen Sprache außerhalb der 

deutschen Tradition ein Äquivalent hat und deshalb in der internationalen Diskussion immer umschrieben werden muß“. 

Und auch für Bernhard Schwenk (1996, 209) ist Bildung „nicht in andere Sprachen übersetzbar, stellt also eine deutsche 

Sonderentwicklung dar“. Rudolf Vierhaus (1979, 547) betont in diesem Sinne: „In der Tat gibt es bis heute nur wenige 
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Begriffe, die zugleich so häufig gebraucht, so unterschiedlich gemeint und in ihrer Bedeutungssteigerung so spezifisch 

deutsch sind wie ‘Bildung’“. Lutz Koch (1999a, 78) erläutert den gleichen Sachverhalt: „Der Begriff der Bildung ist einer 

der Grundbegriffe (...) der deutschen Pädagogik, wenn nicht gar der Grundbegriff (...) Da er in anderen Sprachen kaum eine 

adäquate Entsprechung hat (...), scheint er nur von begrenzter Verwendbarkeit zu sein und (...) ein spezifisch ‚deutsches 

Deutungsmuster‘ (...) anzuzeigen“ (vgl. auch Schwenk 1996, 208-213; Nicolin 1978, 215).  
139

 Clemens Menze (1970, 157) argumentiert in diesem Zusammenhang zu Recht: „Auch in der Philosophie hat niemand 

nachhaltig den Gedanken vertreten, den Begriff Sein - weil undefinierbar - zu eliminieren und damit die Probleme der 

Metaphysik einer Lösung näher zu bringen“. 
140

 Um die Bandbreite der Bedeutungsgehalte und Konnotationen von Bildung im Wandel der Zeiten lediglich anzudeuten, 

sei darauf verwiesen, daß der Begriff zur Zeit seiner Entstehung in der deutschen Mystik des 14. Jahrhunderts noch „die 

Aktualisierung der Ebenbildlichkeit Gottes in der ganzen Person“ (Kron 1996, 70) bezeichnete. Dieses in erster Linie 

theologische Verständnis von Bildung erfuhr indes im Verlauf der Aufklärung und des Neuhumanismus (18. Jahrhundert ) 

eine entscheidende Wendung (vgl. ebd., 70ff.). Friedrich Kron (ebd., 70) faßt diesen Transformationsprozeß kompakt 

zusammen: „Der Bezug des Menschen zu Gott wird um den Bezug des Menschen zur Welt erweitert. Hier erfährt Bildung 

den Sinngehalt der kritischen und emanzipatorischen Distanz, d.h. der Autonomie des Menschen gegenüber der 

Heteronomie der Welt. Bildung gewinnt dabei die Bedeutung der Aktualisierung der eigenen Kräfte in der Gestaltung der 

kulturellen und sozialen Welt“ (zur Etymologie und Geschichte des Bildungsbegriffs vgl. auch Koch 1999a, 78f.). 
141

 Zur Systematik des Bildungsbegriffs und seinen unterschiedlichen Konnotationen vgl. etwa Pleines 1978. 
142

 Ein Gesichtspunkt, der besonders auch im Kontext einer humanökologisch orientierten Pädagogik von zentraler 

Bedeutung ist (vgl. Kapitel 7). 
143

 Die Gesellschaft und damit auch das gesellschaftliche Sein konstituiert sich dabei aus Institutionen: „Es gibt (...) für 

Aristoteles keine Theorie des Menschen, die davon absehen kann, daß er actu nur Mensch zu sein vermag, wo er in 

Institutionen seine Vernunftnatur zu einem menschlichen Leben verwirklichen kann“ (Ritter 1977, 128). Ohne Institutionen 

bleiben die Anlagen des Menschen somit nur Optionen, ohne echtes Werden und Sein (vgl. ebd., 127f.). 
144

 Speziell die Adelserziehung war auf das Kriterium des Nutzens verpflichtet, „nicht mehr in dem allgemeinen, auf 

Menschwerdung unter den Bedingungen dieser Welt bezogenen Sinn des Comenius, auch noch nicht ökonomisch gefaßt, 

wohl aber bedingt durch den eindeutigen Willen, die erzieherische Kraft auf die künftige gesellschaftliche Funktion des 

Schülers zu verpflichten“ (Blankertz 1963, 32). 
145

 Die „maßlose Übersteigerung des Nützlichkeitsgesichtspunktes“ (Blankertz 1963, 101) in der utilitaristisch orientierten 

Pädagogik der Aufklärung bringt folgendes Zitat sehr deutlich zum Ausdruck: „Campe wußte mit der Schönheit des 

Rheinfalls bei Schaffhausen nichts anzufangen, weil dieser die ‘nützliche’ Schiffahrt verhindere; Christian Mumme, den 

Erfinder des Bieres, und Johann Jürgens, den des Tretspinnrades, zog er ob ihrer ‘Gemeinnützigkeit’ Homer und Vergil 

vor“ (ebd.). 
146

 Praktisch waren die Industrieschulen indes von Kindern betriebene Gewerbeunternehmen (vgl. Blankertz 1982, 60). 
147

 Zeitgeschichtlicher Hintergrund dieser Motive war die ökonomische Angst vor der Verarmung großer Bevölkerungsteile. 

Industrieschulen dienten auch dem Versuch der Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht im Interesse besagter 

Industriosität (vgl. Blankertz 1982, 60-63). 
148

 Überhaupt wird der Bildungsbegriff der Aufklärung gelegentlich als schulpädagogischer Bildungsbegriff bezeichnet, da 

Bildung als Prozeß mit Unterweisung bzw. Unterricht gleichgesetzt wurde (vgl. Koch 1999a, 79). Rudolf Vierhaus (1979, 

512) verdeutlicht diesen Standpunkt: „Bildung erfolge durch Lehre, die Kenntnisse vermittelt und zum Denken bildet; dies 

zu leisten sei Aufgabe der Schule, und der Bildung verständiger Lehrer “. 
149

 Die Bildungstheorie des deutschen Neuhumanismus gründete dementsprechend auf den Bereichen Sprache, Philosophie 

und Kunst. In diesen Bereichen „meinte man bei den Griechen Vorbildlichkeit für alle Zeit: klassische Vollendung zu 

erkennen, die zugleich als Hilfe dienen sollte, von der Orientierung an französischer Bildung freizukommen“ (Vierhaus 

1979, 519). Insbesondere die Monopolstellung der alten Sprachen hat dem Neuhumanismus freilich schon früh Kritik 

eingebracht, ebenso wie die „Vernachlässigung der ‘Realien’ im Unterricht und der praktischen Bildung für Beruf und 

wirtschaftliche Klassenfunktion“ (ebd.). So stand der Neuhumanismus auch „in Opposition zum Schulhumanismus des 

Lateinschulwesens und auch zu einigen Grundannahmen des Humanismus als Gelehrtenbewegung“ (Blankertz 1982, 91). 

Der Neuhumanismus präsentiert sich als die Pädagogik der deutschen Klassik, wobei es sich hierbei aber um keine 

ausdrückliche Pädagogik handelt. Im Gegenteil wurden die in der Aufklärung eingeleiteten ersten Schritte zu einer 

selbständigen, theoretisch und empirisch orientierten Wissenschaft der Erziehung nicht nur nicht weiterentwickelt, sondern 

eher sogar bekämpft, lächerlich gemacht oder einfach nur ignoriert (vgl. Blankertz 1982, 94). Herwig  Blankertz (ebd.) 

konstatiert dementsprechend: „Deshalb ist die Bewertung des Neuhumanismus in der Geschichte der Pädagogik durchaus 

umstritten. Die abwertenden Einschätzungen kritisieren, der Neuhumanismus habe die Erziehungswissenschaft in ihrer 

Entwicklung entscheidend gehemmt und für fast ein ganzes Jahrhundert in die Rolle eines Statussymbols für 

Volksschullehrer abgedrängt“ (ebd.).   
Zu weiteren Erläuterungen der Begriffsgeschichte vgl. ebd., 89-95. 
150

 Aus dem weiten Feld der Erkenntnisgegenstände mußten unter didaktischen Gesichtspunkten dementsprechend 

diejenigen für den Erziehungsunterricht ausgewählt werden, die dem Anspruch eines formalen Bildungswertes und der 

damit bezweckten Geistesbildung gerecht wurden, und zwar ohne jede Rücksicht auf deren konkreten Nutzen (vgl. 
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Blankertz 1963, 81): „Diese totale Emanzipierung der Pädagogik von allen gesellschaftlichen Bedürfnissen ist die 

Bedingung der Möglichkeit, den eigentlichen Auftrag der Erziehung zu erkennen“ (ebd.). 
151

 Die von Humboldt geforderte allgemeine Menschenbildung ist dabei nicht einfach gleichzusetzen mit der später 

sogenannten Allgemeinbildung „im Sinne eines mehr oder weniger umfassenden Kenntnisbestandes, sondern (meint, B.L.) 

eben die Stärkung und Erhöhung der menschlichen Kräfte“ (Koch 1999a, 80). Allgemein bezieht sich dann auf den 

Umstand, daß jene Kräfte jedem Menschen qua Menschsein zu eigen sind. 
152

 Die Höherbewertung der allgemeinen Bildung gegenüber der geringer geschätzten Berufsbildung ist speziell in 

Deutschland zudem auch auf die hohe Bedeutung des Berechtigungswesens zurückzuführen; gerade die entsprechenden 

Zulassungsvoraussetzungen für Hochschulen sorgten dafür, daß allgemeine Bildung und Berufsbildung auseinander fielen 

(vgl. Weber 1999, 396). 
153

 Vgl. hierzu nachfolgend auch ein entsprechendes Verständnis Kerschensteiners. 
154

 Gerade im späteren bildungstheoretischen Denken Sprangers wurde der Bildungsbegriff immer stärker ethisch und 

religiös konnotiert (vgl. Menze 1970, 153f.). 
155

 Einen im Kontext der Theoriegeschichte der Berufsbildung sehr interessanten Einwurf liefert Ingrid Lisop im Rahmen 

einer Erörterung potentieller Ursachen für die Dichotomie von Bildung und Qualifikation (vgl. Lisop 1998). Sie hinterfrägt 

und relativiert hierbei nämlich das von den Apologeten der Berufsbildung für die Frage nach dem Bildungswert konkreter 

Arbeit grundgelegte Verständnis von Bildung. Dieser interessante Gesichtspunkt sei hier mit Lisop (1998, 36) ausführlich 

vorgestellt:  
„Aber selbst die Klassiker der Berufsbildungstheorie, nämlich Kerschensteiner, Spranger (...) sowie gegenwärtige 

Verfechter arbeitsplatznaher Lernkonzepte (...) haben nicht nach dem bildenden Wert von konkreter Arbeit gefragt, 

geschweige denn, daß sie die Frage bejaht hätten. Für sie alle ging und geht es nicht darum, ob man durch Arbeiten gebildet 

wird. Die Klassiker der Berufsbildungstheorie wären gründlich mißverstanden, wollte man ihnen unterstellen, ihr 

Bildungsverständnis ziele auf ‚Bildung‘ als so etwas wie den automatischen Output von Erwerbsarbeit. Nicht hierum ging 

es Ihnen, sondern um die Notwendigkeit und Realisierungsmöglichkeit von Pädagogik und um den Beweis, daß 

berufsbezogene Qualifizierung gleichzeitig gesellschaftlich notwendige Persönlichkeitsbildung bewirken müsse und könne 

bzw. umgekehrt, daß moderne Arbeitsverhältnisse auf vorherige Persönlichkeitsentwicklung und Qualifizierung angewiesen 

seien“ (zur Debatte um Bildung im Unternehmen einst und heute vgl. ebd., 36f.).       
156

 An individuellen Fähigkeiten und Dispositionen, die einem solchen revidierten Verständnis von Beruf angemessen sind, 

nennt Clemens Menze (1970, 171) „Entschlußkraft, Anpassungsfähigkeit, Wendigkeit, schnelles Einschätzen neuer 

Situationen, Umstellungsbereitschaft“. An die Stelle einer Spezialisierung auf ganz bestimmte Berufe tritt durch diese 

Kompetenzen somit eine Entspezialisierung, die sich vielmehr auf Berufsfelder bezieht (vgl. ebd.).  
157

 Dieser Prozeß eines tendenziellen Bedeutungsverlustes des individuellen Berufs als eines quasi lebenslänglichen, 

stabilen Beschäftigungsverhältnisses oder zumindest Tätigkeitsprofils zugunsten des Jobs, als einer nur 

lebensabschnittsweise ausgeübten Tätigkeit, die oft zudem an unterschiedlichen Orten praktiziert wird, stellt dabei eine 

durchaus ambivalente Entwicklung dar. Mehr Abwechslung und Vielfalt stehen dabei weniger Sicherheit und ein sozial 

prekärerer Status gegenüber. Zusammen mit dem Zwang zur Mobilität und entsprechend schwierigerer Integration in soziale 

Netzwerke und Mesosysteme vermag sich so eine gesellschaftliche Tendenz zu einer Art Arbeitsnomadentum zu entwickeln 

(vgl. Sennett 1998).  
158

 Weber führt eine Reihe synonymer Begriffe für Berufsbildung an, etwa berufliche, spezielle und besondere Bildung (vgl. 

Weber 1999, 422). 
159

 Ohne hier einen Überblick über die Geschichte der deutschen Pädagogik des 20. Jahrhunderts geben zu können, sei als 

ein Meilenstein auf dem Weg zu einem zeitgemäßen Verständnis von Berufs- und Allgemeinbildung die bildungspolitische 

Reformperiode der siebziger Jahre erwähnt, wobei hier wiederum auf den besonders bedeutsamen Strukturplan für das 

Bildungswesen des Deutschen Bildungsrates aus dem Jahr 1970 zu verweisen ist, wurde mit ihm doch eine Integration 

allgemeiner und beruflicher Bildung in der Sekundarstufe II vollzogen (zur entsprechenden bildungstheoretischen Debatte 

vgl. Weber 1999, 425 - 428). Im universitären Bereich belegt zudem die Herausbildung einer eigenständigen 

Wirtschaftspädagogik, daß mittlerweile „die Wirtschaft als eine Bildungsmacht von allgemeiner, nicht auf Berufserziehung 

beschränkter Bedeutung behauptet wird“ (Blankertz 1963, 19). 
160

 Gerhard Mertens (1998d, 102) betont, daß es sich bei der humanökologischen „Ausrichtung“ um kein neues 

wissenschaftliches Paradigma (im Sinne eines Thomas Kuhn) handelt, da sie weder über eine konsistente Theorie noch über 

eine zugehörige bestimmte Methode verfügt: „Eher handelt es sich um eine zwar heterogene, aber gleichwohl zunehmend 

einflußreiche Forschungsrichtung, innerhalb derer sich allmählich auch ein pädagogisch aussichtsreicher Ansatz formiert“ 

(ebd.; e.H.). 
161

 Ökologie wird allgemein als Beziehungsganzheit von Lebenseinheiten und Umwelt verstanden, bezeichnet also „eine 

Betrachtungsweise, die sich mit den Wechselbeziehungen zwischen lebenden Organismen und ihrer Umwelt befaßt“ 

(Mertens 1998d, 102f.).  Es handelt sich dabei um eine Perspektive, die sich auch speziell auf die Interaktionen von 

Menschen mit ihren jeweiligen Umwelten beziehen läßt (zur 

wissenschaftsgeschichtlichen Tradition des Begriffs vgl. ebd., 103-107).  
162

 Wie unter 2.4.3. bereits erläutert, bedürfen die Begriffe Postfordismus bzw. Posttaylorismus wiederum weitergehender 

Differenzierungen. Für die Belange der hier im Mittelpunkt stehenden Fragestellung scheinen sie als idealtypische 
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Grobkategorien jedoch im Sinne einer antithetischen Gegenüberstellung zum klassischen Taylorismus/Fordismus durchaus 

brauchbar. 
163

 Im folgenden wird auf entsprechende Querverweise verzichtet, beziehen sich die Aussagen doch weitgehend auf die 

diesbezüglichen Ausführungen zu Begriff und Konzept der Lernenden Organisation im ersten Hauptteil der Arbeit (vgl. 

Kapitel 3) bzw. auf die Erläuterungen eines bildenden Lernens (vgl. Kapitel 4). 
164

 Hinsichtlich des Bildungspotentials Lernender Organisationen erweitert Rolf Arnold die Perspektive sogar noch 

dahingehend, als er den Blick auf die Organisation als Ganzes lenkt, schließlich tritt diese, wie gesehen, auch selbst als 

Träger organisationaler Lernprozesse auf  (vgl. 3.4.3.2.3.). Entsprechend wirft er die Frage auf, ob nicht auch die 

Organisation selbst sich zu bilden vermag. Ausgangspunkt seiner Überlegungen ist zunächst die bereits mehrfach in ihrer 

Bedeutung hervorgehobene Verschränkung zwischen Individuum und Organisation: „Die Fortschrittsfähigkeit von 

Betrieben ist (...) abhängig von der Lernfähigkeit ihrer Mitarbeiter, wie auch deren Fortschritte wiederum abhängig sind von 

der Wandlungs- und Lernfähigkeit ihrer Betriebe“ (Arnold 1995, 359). In diesem Sinne überwindet eine systemische 

Betrachtungsweise die „traditionelle Beschränkung der Pädagogik auf das einzelne Individuum“ (ebd.) und macht „das 

Lernen von Systemen, welches mehr ist als die Summe ihrer individuellen Lernprozesse, zum Ausgangspunkt einer 

erweiterten pädagogischen Perspektive“ (ebd.). Arnold (ebd., 359f.; e.H.) skizziert die mannigfachen bildungstheoretischen 

Folgefragen, die sich aus dieser Perspektive ergeben: 

„Ob dabei allerdings auch von einer ‘Bildung’ und ‘Erziehung’ der Organisation gesprochen werden kann, sei dahingestellt. 

Insofern Bildung auch immer auf einen Reifegrad der moralischen Urteilsfähigkeit verweist, kann ein Anschluß an die 

Unternehmenskulturdebatte und an die Überlegung zur Entwicklung einer Unternehmensethik bzw. einer Wirtschaftsethik 

sinnvoll sein. Doch wie können die Bildungsaspekte der ‘Reflexion’ und der ‘Selbstreflexibilität’ auf der Systemebene ihren 

Ausdruck finden? Gibt es selbstreflexive und damit gebildete Systemstrukturen? Und sind diese identisch mit den 

Gesichtspunkten, die auch für die Entwicklung humaner und befriedigender Arbeitsplätze grundgelegt werden?“. 
165

 Unter Bezugnahme auf Krankenhäuser als Lernende Organisationen (vgl. Borsi 1994). 
166

 Dabei gehen sogar die Meinungen darüber, was ein Team eigentlich ist oder sein sollte, weit auseinander. Entsprechende 

Ansätze reichen von der Dreimann-Firma bis zu vielen Tausend Mitarbeitern (vgl. Deysson 1999, 167). 
167

Eine Grundvoraussetzung, um offen und ohne Furcht vor einer etwaigen Negativsanktionierung seine Meinung im Sinne 

eines demokratischen Diskurses zu vertreten, auch und gerade wenn diese Meinung eher unpopulär erscheint, ist ein 

möglichst hierarchiearmer, im besten Fall hierarchiefreier Organisations- oder zumindest Gruppenkontext. Die Theorie der 

herrschaftsfreien Kommunikation sensu Habermas und Apel ist in diesem Zusammenhang ein interessanter und wichtiger 

normativer Ansatz (vgl. insbesondere Apel 1976). 
168

 Eine dpa-Meldung (dpa 2000[o.A.], zit. nach Kerber 2000, 30) beschreibt in überspitzter Form die für die moderne 

Ökonomie so charakteristische Zunahme von Mehrarbeit und ihre Folgen: „Die Unternehmenskultur der new economy hat 

eine new society hervorgebracht, einen neuen Teil der Gesellschaft, der lebt, um zu arbeiten“.  
169

 Gesundheit ist hierbei nicht lediglich als Abwesenheit von Krankheit zu verstehen, sondern vielmehr als ein Prozeß, „in 

dem eine dynamische Balance – ein ‚Fließgleichgewicht‘ – zwischen gegebenen Anforderungen der Arbeit und verfügbaren 

Leistungsvoraussetzungen des arbeitenden Menschen ständig wieder neu hergestellt und aufrecht erhalten wird“ (Brödner 

2002, 15), wobei  die Herstellung dieses Gleichgewichts wiederum abhängig ist von der Verfügbarkeit bestimmter 

personaler und organisationaler Ressourcen: „Gesundheit bzw. deren Beeinträchtigung sind folglich nicht als 

eindimensionale Folge bestimmter Anforderungen und Bedingungen zu verstehen, sondern als Beziehung zwischen 

Anforderungen und Verfügung über passende Ressourcen als Leistungsvoraussetzungen zu betrachten“ (ebd., 16). 
170

 Zu empirischen Untersuchungen psychischer Belastungen am Arbeitsplatz vgl. Brödner 2002, 4-9. 
171

 Das sog. „Konzept der widersprüchlichen Arbeitsanforderungen“ (Brödner 2002, 16) geht nun davon aus, daß 

psychische Belastungen aus Inkompatibilitäten zwischen den gestellten Arbeitsanforderungen, den zur Verfügung stehenden 

Ressourcen und den jeweils herrschenden Regeln resultieren. Bezogen auf die Ressource Autonomie bedeutet dies, daß 

diese stets vor dem Hintergrund ihrer konkreten Umstände zu betrachten ist, wie Peter Brödner (ebd.) mit Blick auf 

negative, individuelle Spielräume beschränkende Rahmenbedingungen betont: „Stets reicht ein Handlungsspielraum in der 

Arbeit nur so weit wie der Verhandlungsspielraum, den die Arbeitspersonen individuell oder kollektiv über die 

Kontextbedingungen der Arbeit tatsächlich besitzen; mithin sind sie ‚Subjekt und Objekt der Rationalisierung‘ ihrer Arbeit 

zugleich. In den flexiblen, dezentralisierten Organisationsformen der Arbeit ist nun häufig zu beobachten, daß 

Handlungsspielräume erweitert werden, während Verhandlungsspielräume eher schrumpfen: ‚Herrschaft durch 

Autonomie‘“.        
172

 Die Ambivalenz der Gesamtthematik belegt die gleichzeitige Zunahme bildungsmächtiger Gesichtspunkte wie 

Eigenverantwortung, Vielseitigkeit der Arbeit und fachliche Anforderungen (vgl. Arbeit&Ökologie-Briefe 1/2002 [o.A.], 

29). 
173

 Für Christian Fuchs (2002, 17) läßt sich dementsprechend eine verstärkte „Homogenisierung zwischen Arbeit und 

Freizeit“ beobachten. Der auch im Rahmen der Freizeit beobachtbare Trend zu leistungsbezogenen Tätigkeiten erhöht 

dabei, so Fuchs (ebd.),  die Ansprüche an die individuelle Fitneß „(u)nd auch im Berufsleben ist diese Fitneß immer mehr 

gefragt: längere, ‚flexiblere‘ Arbeitszeiten, längere Lebensarbeitszeit, Gefahr der Alltagsarbeitslosigkeit usw. Heute wollen 

und müssen alle jung aussehen und bleiben, um fit zu sein für die Anforderungen der neoliberalen Kontrollgesellschaft“.  
174

 So belegt etwa eine Studie, daß 1999 bereits annähernd 40% der bundesdeutschen Beschäftigten hochflexible 
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Arbeitszeitkonten nutzten (vgl. Unverzagt 2001, 30). 
175

 Die skizzierte Entwicklung ist zudem auch volkswirtschaftlich nicht unproblematisch. Verwiesen sei diesbezüglich auf 

gewerkschaftliche Forderungen nach Arbeitszeitverkürzung und Teilzeitmodellen, um die strukturelle Arbeitslosigkeit zu 

reduzieren. In diesem Zusammenhang ließe sich die provokante These anführen, daß die Unzeitmäßigkeit von Stechuhren, 

einem klassischen Symbol des Taylorismus, in Zeiten moderner Unternehmensführung vor allem darin begründet liegt, daß 

mit ihnen kein derart flexibles und auf Überstunden angelegtes Zeitmanagement möglich wäre, wie es heute, im 

posttayloristischen Kontext, häufig praktiziert wird. 
176 Als Auswirkung dieser Entwicklung hält Volker Hielscher (2000, 40) am Beispiel der Wochenendarbeit fest: „Die 

Chancen zu sozialen Kontakten und zur gesellschaftlichen Teilhabe werden durch Wochenendarbeit erheblich beschränkt“. 

Die Folgen der Schichtarbeit wiederum werden wie folgt erläutert: „Die Beschäftigten sehen eine deutlich negative Wirkung 

für die Pflege freundschaftlicher Kontakte, für Veranstaltungsbesuche und Weiterbildungsmöglichkeiten – also vor allem 

auf die außerhäuslichen Aktivitäten und Sozialkontakte. Nicht selten folgt daraus ein Rückzug in den engsten Familienkreis. 

Die engeren Sozialkreise (...) sind gezwungen, sich weitgehend an den Rhythmus der Schichtarbeit anzupassen“ (ebd., 41). 

Dieser Problemzusammenhang kann aber auch dazu führen, daß die individuelle Arbeitszeitsituation selbst zu einem 

Kriterium für die Auswahl von Sozialkontakten wird (vgl. ebd.; zu den Auswirkungen flexibilisierter Arbeitszeiten 

hinsichtlich der Geschlechterverhältnisse und der innerfamilialen Arbeitsteilung vgl. ebd., 42-46). 

Natürlich handelt es sich bei diesen grob skizzierten Auswirkungen um keine statischen Zustände, sondern um Wirkungen, 

die sich je nach Lebensphase auf unterschiedliche Weise ausprägen bzw. ausprägen können; so ist ein unverheiratetes 

Individuum naturgemäß anders betroffen als etwa ein Familienmitglied mit Kindern (vgl. ebd., 41). 
177

 Moldaschl/Sauer verweisen angesichts eines überaus unbefriedigenden Forschungsstandes zu Recht darauf, daß es sich 

bei ihren Thesen nicht um empirisch untermauerte Entwicklungen handelt, sondern vielmehr um vorläufige Einschätzungen 

(vgl. Moldaschl/Sauer 2000, 205). 
178

 Christian Fuchs (2002, 20) kommt in diesem Zusammenhang ebenfalls zu einer, dieser Perspektive überaus immanenten, 

gesellschaftskritischen Einschätzung des wahren Charakters organisationaler Partizipation: „Eine mögliche Ansicht ist, daß 

trotz aller ‚Partizipation‘ die wesentlichen Entscheidungen hinsichtlich Produktionsverhältnissen, Rahmenbedingungen und 

Profitaspekten Angelegenheiten einer elitären Klasse bleiben. Der Herrschaftscharakter des Kapitalismus bleibt demzufolge 

durch die neuen kontrollgesellschaftlichen Mechanismen unangetastet“.  
179

 Die Grundsätze der Deleuze’schen Kontrollgesellschaft werden von Fuchs (2002, 16) ausführlich zusammengefaßt: „Die 

Arbeit soll (...) den Arbeitenden Spaß machen, sie sollen sich selbst und ihre Ideen einbringen können, kreativ und 

selbständig sein, es wird ihnen ein hohes Maß an eigener Entscheidungs-Kompetenz und Möglichkeit zugestanden, es 

kommt scheinbar zu einer Enthierarchisierung: nicht mehr Zwang und die Drohung mit dem Rausschmiß stehen im 

Vordergrund, sondern die Schaffung von verlangter Identifikation der Arbeitenden mit dem Unternehmen durch äußerlich 

angenehme Bedingungen und ein hohes Maß an abverlangter Eigeninitiative und zugestandenen 

Entscheidungskompetenzen. Konnte die Kontrolle in der Disziplinargesellschaft (der fordistischen Ära, B.L.) noch als eine 

Kontrolle betrachtet werden, die von außen kam und vielfach mit Zwang und Drohungen im Zusammenhang stand, so ist 

dies in der Kontrollgesellschaft (postfordistischen Typs, B.L.) tendenziell eine ‚innere‘ Selbstkontrolle, Zwang und 

Disziplinierung treten in den Hintergrund“. 
180

 Rößer (ebd., 3) unterstreicht im Kontext der Debatte um eine Humanisierung von Arbeit, daß die „Selbstbestimmung als 

Ziel der Ent-Entfremdung“ angesichts tatsächlich vorhandener Interessendivergenzen und –asymmetrien zwischen den 

Faktoren Arbeit und Kapital eine hochproblematische Zieldimension bildet, mangele es ihr doch an einer geradezu 

konstitutiven Bedingung: „Sie (die Selbstbestimmung, B.L.) ist (...) einer zentralen Voraussetzung beraubt, nämlich sich in 

weitgehend anforderungsfreien Kontexten entwickeln zu können. Sie ist ein von Arbeit und Kapital getragener und 

erwünschter Imperativ, wenn auch mit unterschiedlicher Zwecksetzung“ (ebd.). Der demnach grundliegende 

Interessenantagonismus läßt sich mit Rößer dahingehend charakterisieren, daß das Interesse des arbeitenden Subjekts die 

Selbstbestimmung sei, wohingegen das Unternehmen die Intention verfolge, den Mitarbeiter sich lediglich selbstbestimmt 

fühlen zu lassen, um auf Grundlage des Gefühls von Selbstbestimmung eine höhere Leistung zu erbringen. Aus dieser 

intransparenten Interessenkonstellation resultiere seitens des solcherart benutzten Individuums eine „Illusion von 

Autonomie“ (ebd.) und eine „Auflösung des dialektischen Verhältnisses von Autonomie und Zwang zugunsten empfundener 

Selbstbestimmung und unabhängiger Subjektivität“ (ebd.). Im Sinne Michel Foucaults bedeutet Autonomie in einem solchen 

Kontext von Herrschaft für Rößer (ebd., 5) denn auch lediglich eine „Selbstillusionierung“ und ist letztlich nicht mehr als 

„der Zynismus subtiler Machtausübung“ (ebd.). Mit Blick auf die gegenwärtige ökonomische Praxis ist Axel Bolder (2002, 

664) ohnehin dahingehend desillusioniert, als er, in Anlehnung an Ingrid Lisop, festhält, daß sich den abhängig 

Beschäftigten unter Bedingungen des gegenwärtigen Rationalisierungsdrucks und der Intensivierung von Arbeitsprozessen 

„in der Regel kaum Chancen zur ‚Selbstorganisation‘ von Lernprozessen eröffnen“.  
181

 Mit Blick auf die in Marktgesellschaften höchst ungleiche Verteilung von Macht und Werten gibt Ingrid Lisop (1998, 

43) aus pädagogischer Sicht zu bedenken, „ob die Mißachtung des Humanum, die aus der Dominanz der ökonomischen 

Werte resultiert (...), auch die Pädagogik ergriffen hat. Dies speziell dort, wo die ‚lernende Organisation‘ die lernenden 

Menschen ersetzt, wo Selbstkompetenz verzichtbar geworden und Subjektbildung ohne Pädagogik, Lernen als Autopoiesis 

in Mode geraten sind“. 
182

Es hat freilich den Anschein, daß der Abbau von Hierarchien realiter oft nur sehr vordergründig realisiert wird. In vielen 
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Fällen kommt den verbleibenden Hierarchieebenen de facto nur um so mehr an Machtfülle zu. Während die 

Organisationspyramide aufgrund des Wegfalls einiger Ebenen flacher wird, wird sie nämlich zugleich auch steiler, die 

Spitze verfügt dadurch über ein Mehr an Aufgabenfülle und Machtpotential als zuvor (vgl. Lang/Amelingmeyer 1996, 29). 
183

 Pongratz/Voß betonen in ihrem Aufsatz zu Recht den lediglich idealtypischen Charakter dieses gesellschaftlichen 

Arbeitnehmer-Leittyps. Das bedeutet, daß nicht sämtliche Kategorien von Arbeitnehmern im selben Maße  von einem 

derartigen Transformationsprozeß betroffen sein werden. Manche Teile der Arbeitnehmerschaft dürften etwa nur 

geringfügig von diesem Wandel tangiert sein, während bei  vielen anderen  Beschäftigten wiederum nur einzelne Merkmale 

dieses Idealtypus auftreten könnten (vgl. Pongratz/Voß 2000, 229f.).  
184

 Auch Günter Voß (2002, 3) unterstreicht ausdrücklich den bloß idealtypischen Charakter dieses neuen Typus des 

Arbeitnehmers, der zudem (noch) weniger empirisch, sondern insbesondere in Form eines gesellschaftlichen Leittypus 

existiert. In reiner Form findet man den Arbeitskraftunternehmer bisher lediglich in bestimmten Bereichen, etwa bei 

qualifizierten Arbeitnehmern in dynamischen Wirtschaftssektoren, „(t)rotzdem kann davon ausgegangen werden, daß in 

vielen Bereichen Merkmale des Idealtypus schon jetzt Arbeitskräfte prägen und dies in expansiven Wirtschaftsfeldern 

erheblich zunehmen wird“. 
185

 Günter Voß verdeutlicht diesen Strukturwandel mit hinlänglich bekannten Begrifflichkeiten, die etwa seit Mitte der 

neunziger Jahre in zunehmendem Maße publiziert wurden. So ist etwa die Rede vom Lebensunternehmer oder von der 

sprichwörtlichen „Ich-AG“. Die Kommission für Zukunftsfragen der Freistaaten Bayern und Sachsen (1997) fordert in 

einem entsprechend affirmativen Sinne denn auch, daß Berufstätige sich zu Unternehmern ihrer eigenen Arbeitskraft 

wandeln müßten (vgl. ebd., 1). 
186

 Dieser Gesichtspunkt ist dabei insbesondere auch mit Blick auf diejenigen Qualifikationen, die den Wert des 

Arbeitskraftunternehmers in besonderem Maße bedingen, von hoher Bedeutung, haben doch nur die Besitzer solcher 

Qualifikationen, die auch tatsächlich nachgefragt werden, eine Chance auf dem Arbeitsmarkt: „Zum einen muss die eigene 

Arbeitskraft unter Nutzung aller persönlichen Potenziale effizienzorientiert von den Betroffenen aktiv entwickelt, d.h. 

bewusst und gezielt individuell produziert werden. Zum anderen ist es (...) erforderlich, das persönliche Arbeitsvermögen 

mit aufwendigen Selbst-Marketing immer wieder potenziellen Arbeits-Auftrag-Gebern anzubieten und unter wechselnden 

Bedingungen möglichst gewinnbringend zu verkaufen“ (Pongratz/Voß 2000, 232f.). 




