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Konrad Fees

Schule als ,,Lernende Organisation*
Zur Problematik eines Theorieimportes

Wie nur wenige andere Termini aus dem bildungspolitischen Bereich hat die
zunichst unscheinbare Bezeichnung ,,.Schulentwicklung® in den neunziger Jah-
ren bis in die Gegenwart Karriere gemacht und ist von der Praxis, der Schul-
verwaltung wie der Erziehungswissenschaft bereitwillig aufgegriffen worden.
Ist der Terminus in der historischen Bildungsforschung schon seit langem als
deskriptive Vorgangsbezeichnung gingig, hat die Vokabel im nunmehr aktuellen
Sinne zusétzlich eine intentionale, emphatische Bedeutung erlangt: Schulent-
wicklung als planvolle Ausdifferenzierung und Profilierung der Einzelschule.
Wenn das Konzept Schulentwicklung damit in der Praxis etabliert scheint, so
weist der Schultheoriediskurs freilich noch Liicken auf. Sehr hiufig findet sich
in diesem Zusammenhang die Umschreibung ,,Schule als Lernende Organisa-
tion* oder kurz die ,,.Lernende Schule®, oft auch explizit mit Anlehnungen an
entsprechende Organisationsentwicklungskonzepte (vgl. etwa Dalin 1999, Rolff
2000, Schratz/Loffler-Steiner 1999). Diese Konzepte entstammen freilich wirt-
schaftswissenschaftlichen Theoriebestinden, insbesondere jenen der Organi-
sationspsychologie, gegen deren Implementierung in padagogische Theorie-
bestinde bzw. in die Theorie piddagogischer Organisationen — so die hier zu
entfaltende These - sich jedoch gewichtige Griinde vorbringen lassen.

Im Folgenden soll auf einige brisante Zusammenhdnge der schultheoretischen
mit der wirtschaftstheoretischen Diskussion hingewiesen werden. Es soll auf-
gezeigt werden, dass im Gefolge der ,,Lernenden Organisation® betriebspsy-
chologische Theoriebestandteile in den schulpddagogischen Diskurs importiert
worden sind, die einerseits schon auf organisationstheoretischer Ebene nicht
plausibel sind — zumindest nicht im Kontext von Schule — und andererseits aus
normativen Griinden den Konstitutionsprinzipien moderner Institutionen im
Allgemeinen wie auch der modernen Schule im Besonderen widersprechen.
Wenn die Umschreibung ,,Schule als Lernende Organisation® sich auch in das
aktuelle bildungspolitische Vokabular eingebiirgert hat, sollte man an dieser
Vokabel —-so das Fazit dieser Studie — wenn {iberhaupt, nur noch innerhalb sehr
enger Grenzen festhalten.

1. Schule als Lernende Organisation

War die Bildungsreform in der Zeit etwa zwischen 1965 bis in die spéten 1970er
Jahre vor allem auf strukturelle und curriculare Verinderungen auf der Mak-
roebene hin ausgerichtet, richtet sich der Fokus der Reform seit etwa andert-
halb Dekaden nunmehr auf die Veriinderung im lokalen Feld bzw. an der ein-
zelnen Schule. In diesem Kontext ist der Begriff ,,Schulentwicklung® im Sinne
einer Umwandlung hin zu einer gréBeren Selbststindigkeit der Einzelschule
anzusiedeln. In diesem Terminus kommt die Auffassung zum Ausdruck, dass
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sich Qualititssteigerungen im Schulwesen durch zentrale schulorganisatorische
Umstrukturierungen nur noch bedingt erzielen lassen, die Arbeit nunmehr klein-
raumig vor Ort anzusetzen habe. Dieses Konzept hat sich als Strategie der lo-
kalen Ressourcensteigerung nunmehr weitgehend durchgesetzt; in immer mehr
Bundeslindern werden die Schulen offiziell darauf verpflichtet, Uberlegun-
gen hinsichtlich einer individuellen Profilierung anzustellen und entsprechende
MaBnahmen gegebeniiber den Schulbehdrden auszuweisen (vgl. Avenarius
2000). Das Grundprinzip diese Konzeptes besteht darin, dass die professio-
nellen Akteure vor Ort selbst Stiarken und Schwichen des eigenen Schul-
standortes herausfinden und gezielt das eigene Profil bearbeiten (vgl. etwa Bel-
lenberg u.a. 2001). |

Insbesondere fiir die Lehrerinnen und Lehrer bringt diese Umstellung mal-
gebliche Verdnderungen mit sich (vgl. Koch-Priewe 2000). War die traditio-
nelle Schulleitung top down organisiert, handelt es sich bei dem aktuellen Schul-
entwicklungsprozess um das Vorhaben, mehr bottom up-Ansitze in der Schule
zu implementieren (vgl. Ruep 1999). Alle an Schule Beteiligten — auch Schii-
ler und Eltern — sollen ihre Kreativitit in den Dienst des schulischen Gemein-
wesens stellen, was insbesondere die Kolleginnen und Kollegen vor neue Auf-
gaben und Herausforderungen stellt. Hat das traditionelle top-down-Prinzip die
Verantwortung fiir das Systemganze vor allem an die Schulleitung delegiert,
wird nun mittlerweile auch die einzelne Kollegin, der einzelne Kollege fiir das
Ganze in die Pflicht genommen. Damit wichst auch die Verantwortung fiir die
einzelne Lehrkraft, die nun nicht mehr einfach die Zustandigkeit fiir Fehlent-
wicklungen der Schulleitung anlasten und sich auf das eigene, begrenzte Res-
sort zuriickziehen kann, sondern sie muss sich nach der eigenen Zustindigkeit
fur das Systemganze fragen (vgl. Carle 2000).

Schulentwicklung betrifft in der Praxis vor Ort all die Bereiche, iiber die die
Schule tatséichlich auch entscheiden kann. Nicht beeinflussen kann die einzelne
Schule ihre rdumliche Lage nebst all den damit zusammenhangenden Fakto-
ren wie Einzugsbereich, Zusammensetzung der Elternschaft und damit die Her-
kunftsmilieus ihrer Schiilerinnen und Schiiler. GroBle Freirdume werden den
einzelnen Schulen mittlerweile jedoch hinsichtlich der moglichen Wege zuge-
standen, und zwar in den Bereichen des Unterrichts wie des Schullebens.

Im Bereich des Unterrichts konnen — je nach individueller Ausgangslage der
einzelnen Schule — auf vielfaltige Weise Akzente gesetzt werden. Eine Sekun-
darschule kann sich ein eher musisches, ein eher 6kologisches oder auch ein
cher naturwissenschaftliches Profil geben. In den meisten Bundesldndern er-
halten die Schulen die Moglichkeit, den bisherigen Fachunterricht aufzubre-
chen und anteilige Stunden individuell zu kontingentieren. Hiufig werden etwa
ab Klassenstufen sieben aufwirts Ficher wie Geographie, Biologie, Physik,
Chemie zu naturwissenschaftlichen Blocken zusammengefasst und auerhalb
der bisherigen ein- oder zweimal fiinfundvierzig Minuten die Woche unter-
richtet (vgl. etwa Falk 2000).

Lokale Profilicrung beginnt in der Regel damit, dass sich eine Schule ein Schul-
programm gibt und damit die gemeinsame Arbeit fiir alle verbindlich auf eine
verpflichtende ideelle Grundlage stellt. Insbesondere im Schulleben, im tig-
lichen Umgang, beweisen sich die normativen Grundsitze. Die faktischen Um-
gangsformen miissen in einem Bezug zu den deklarierten Leitlinien stehen.
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Wenn im Schulprogramm etwa das ,Miteinander*, die ,,gegenseitige Wert-
schitzung* beschworen und zugleich der ,,sozialen Kilte“ eine Absage erteilt
wird, verbieten sich all jene Umgangsformen, welche diesen Leitlinien wider-
sprechen (vgl. Riecke-Baulecke 2001; Jiirgens 2002).

Das grundstiirzende Andere der aktuellen Schulentwicklung liegt in dem Um-
stand beschlossen, dass vor allem die Professionals — die Lehrerinnen und Leh-
rer — sich fiir das Systemganze in die Pflicht nehmen lassen miissen. Ein Leh-
rerkollegium ist dann in seiner Idealform keine Ansammlung lose verbunde-
ner Individualisten mehr, sondern bildet ein Team, bei dem jedes Mitglied ziel-
strebig und auf die schulische Organisation bezogen seine individuellen
Ressourcen dem Systemganzen unterstellt. Dies geht einher mit einem neuen
Verstandnis von Schulleitung. Die Schulleitung beschrinkt sich nicht mehr auf
die Person des/der Schulleiters/in und des Stellvertreters, sondern moglichst
viele Lehrkrifte werden in Entscheidungen einbezogen, die die Schule als Gan-
zes betreffen. Lokal entwickelte Schulen weisen oft auch organisatorisch neue
Formen von Schulleitung bzw -management auf. Die Anzahl der Gremien steigt,
neben die {ibliche Form der Schulleitung treten Abteilungen, Rite, Ausschiisse.
Entscheidend ist hierbei, dass die Gremien fur die Umsetzung ihrer Beschliisse
auch selbst verantwortlich sind, also eine Einheit von Entscheidern und Ak-
teuren besteht (vgl. Fees 2002, S. 33 f).

Dem traditionellen Organisationskonzept zufolge versteht sich die Einzelschule
als das letztrangige Glied einer Behdrde mit geringem Entscheidungsspielraum
im Sinne des biirokratischen Modells von Max Weber (vgl. Kieser 2000, S. 48
f.). Nunmehr jedoch wichst der Einzelschule ein wesentlich héheres Maf3 an
Entscheidungsspielraum zu. Wenn die Einzelschule zum Ort der produktiven
Innovation werden soll, so setzt dies voraus, dass sie als Organisation diesen
an sie gesetzten Erwartungen zu geniigen und auf kreative und unorthodoxe
Weise auf spezifische Anforderungen vor Ort zu reagieren vermag (vgl. Alt-
richter/Posch 1999). Insofern die zu entscheidenden Fragen vor Ort gekiirt wer-
den miissen, ohne auf standardisierte Losungen anderer Schulen zuriickgrei-
fen zu konnen — dies wiirde das Prinzip der individuellen Profilierung wiede-
rum aushebeln — erhoht sich die Notwendigkeit, die einzelnen Glieder der
Schule miteinander zu vernetzen: Die Linke muss wissen, was die Rechte tut.
Deshalb 1st die vergroflerte Eigenstindigkeit der Einzelschule mit einer Diffe-
renz gegeniiber anderen Schulen wie zugleich einer gréeren Geschlossenheit
bzw. Vereinheitlichung nach innen verbunden, was seinerseits entsprechende
Konsequenzen hinsichtlich der Theorie der Schulorganisation nach sicht zieht.

Da jedes Schulentwicklungskonzept von der Méglichkeit der Durchorganisa-
tion bzw. Durchrationalisierung des einzelnen Schulkomplexes ausgehen
muss, ihre Theorie dies darzustellen in der Lage sein muss, entsteht von der
Sache her zwangslaufig eine Nihe zu Konzepten der Organisationsentwick-
lung: Jede Einzelschule kénne in der Gesamtheit ihrer Vollziige, ihres Perso-
nals sowie ihrer normativen Ausrichtung in Theorie und Praxis erfasst werden,
was theoretisch nur organisationstheoretische Angebote zu leisten imstande
sind. Auf diesem Wege verbindet sich lokale Profilierung mit dem Konzept der
wlernenden Schule” bzw. der ,Lernenden Organisation®. Damit ist die Vor-
stellung umschrieben, dass die jeweilige schulische Einzelorganisation einem
Organismus gleich ihre bislang disparaten Konstituenten auf ein gemeinsames
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Ziel hin zu motivieren und bislang ungenutzte Ressourcen zu mobilisieren ver-
mag.

Offenbar hat das Konzept der Lernenden Organisation es vermocht, gerade im
Kontext von Schulentwicklung Energien freizusetzen und Krifte zu mobili-
sieren!. Es wurde sehr breit in der Schulentwicklungsliteratur rezipiert? und
gilt zwischenzeitlich als Grundkonzept von Schulentwicklung in dem Sinne,
dass sich alle an Schule Beteiligten auf gemeinsame ideelle Leitlinien ver-
standigen und jeder fiir sich an seinem Ort seine Krafte dahingehend mobili-
sieren solle, diese Leitlinien zu realisieren. Wenn es offenbar keinen Slogan
gibt, der das Anliegen von Schulentwicklung so treffend zum Ausdruck bringt
wie derjenige der ,,Lernenden Organisation®, so muss aber auch genauer da-
nach gefragt werden, welche Inhalte und Ansétze mit diesem Slogan ur-
springlich transportiert werden. Denn das Konzept, das hinter dem Slogan steht,
entstammt der dkonomischen Organisationspsychologie, also einem vollig an-
deren Praxisbereich als dem des Padagogischen (vgl. Benner 1991, S. 25 ff);
und da stellt sich schon die Frage, ob sich dieses organisationspsychologische
Konzept tatsichlich so bruchlos in schulische, d.h. eben piddagogische Kon-
texte importieren lasst. Im Weiteren soll die These entfaltet werden, dass sich
sehr wohl gewichtige Griinde gegen diesen Import in Anschlag bringen lassen.

2. Das Konstrukt des organisationalen Lernens

Der Terminus ,,Lernende Organisation® ist v6llig unabhéngig von schultheo-
retischen Zusammenhéngen in der 6konomischen Organisationspsychologie
im Kontext von Uberlegungen entwickelt worden, auf welche Weise die in ei-
ner Organisation per Funktion miteinander verbundenen Personen auch men-
tal enger verbunden werden konnten. Das Ziel besteht darin, dass sich alle Mit-
glieder in den Dienst fiir das Ganze stellen sollen, in der Idealform werden in-
dividuelle Know-How-Fortschritte per Organisation an das Systemganze
durchgereicht mit der Folge einer Starkung des Systems. Dieses Prinzip der
Verbindung von individuellem Lernen mit einem angenommenen Systemler-
nen ist unter der Bezeichnung ,,organisationales Lernen* in die wirtschafts-
psychologische Literatur eingegangen (vgl. Fatzer 2000).

Die Annahme einer ,,Lernenden Organisation® setzt die Moglichkeit eines sol-
chen ,,organisationalen Lernens* voraus, was zunichst freilich als ein Paradox
erscheinen mag, da bekanntlich nur Individuen lernen kénnen. Die organisa-
tionstheoretischen Uberlegungen gehen aber gerade davon aus, Lernfortschritte
innerhalb eines Unternehmens dem Systemganzen verfiligbar, d.h. den organi-
sationalen Fortschritt von Personenwechseln unabhingig zu machen im Sinne
einer Institutionalisierung des Wissens, das den personellen Wechsel {iberdauern
soll. Somit richtet sich das Konzept der Lernenden Schule zwar gerade an die

1 Der Begriff ,,lernende Schule® wird vor allem in Osterreich, der Schweiz und den
siidlichen Bundesliandern in Deutschland als Leitmotiv der aktuellen Schulent--
wicklung verwendet, insbesondere auch bei Schulleitertagungen; in Baden-Wiirt-
temberg handelt es sich hierbei um den vom Kultusministerium vorgegebenen of-
fiziellen Leitbegriff (vgl. etwa MKIJS 2002).

2 Vgl. hierzu etwa die entsprechenden Publikationen von Hans-Giinter Rolff u.a,,
Michael Schratz, Herbert, Altrichter, Per Dalin, Margret Ruep.
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betroffenen Personen als die Adressaten des Konzepts, soll aber letztlich per-
sonenunabhingig die Effizienz des schulischen Einzelsystems steigern.

Als einer der Pioniere dieses Konzepts ist Chris Argyris der Frage nachge-
gangen, wie Organisationen lernen und wie eine Organisationsberatung anzu-
legen ist und hat die bekannten Metaphern des Single-Loop- und des Double-
Loop-Lernens in die betriebspsychologische Theorie eingefiihrt (vgl. Argyris
1978). Einschlaufiges Lernen entspricht einem Regelsystem, das sich ein- oder
abschaltet, Der Vertrieb nimmt zum Beispiel verdnderte Kundenwiinsche wahr
und gibt entsprechende Order an die Entwicklung weiter. Doppelschlaufiges
Lernen entspricht einem System, das den optimalen Arbeitsrthythmus findet,
indem es nicht nur die Fehler korrigiert, sondern indem das System lernt. Die
gesamte Organisation lernt, indem etwa Umstinde verindert werden, die or-
ganisationales Lernen verhindern: Vertrieb und Entwicklung werden funktio-
nal und personal direkt miteinander verschrankt. Kundenwiinsche werden de-
zentral wahrgenommen, vor Ort entstehen variable Losungsansitze; Kunden-
betreuung, Entwicklung, Vertrieb und Produktion gehen Hand in Hand, die
Kommunikationswege werden optimiert.

Ubertragt man dieses Konstrukt des organisationalen Lernens auf die Schule,
so heifit das: In der ,,organisational” agierenden Schule beachten die Akteure
bei jeder Problemldsung im Sinne des doppelschlaufigen Lernens idealiter zwei
Ebenen: die Sach- und die Systemebene. Auf der Sachebene wird das Problem
geldst, das hierbei gewonnene Know-How wird direkt an das System weiter-
gegeben, um die Verfligung tiber dieses Know How nicht an den spezifischen
Akteur bzw. die spezifische Person zu binden. Der organisationspsychologi-
schen Theorie zufolge soll organisationales Lernen mehr sein als die Summe
des individuellen Lernens und werde greifbar im Form belegbarer Verande-
rungen, etwa solche der Organisationsstrukturen, der Organisationskultur, Or-
ganisationszielen oder Anreizen (vgl. Willke 1995, S. 319 ff.). Dies setzt frei-
lich eine entsprechende Kommunikationsbereitschaft der beteiligten Instanzen
voraus — in der Schule vor allem die verschiedenen Gremien von Lehrkriften,
Schillern und Eltern —, die Interaktion von organisationsrelevantem Wissen,
dessen sachloglsch-argumentatlve Anschiussfahigkeit und insbesondere die
konsensuale Uberzeugung der Organisationsmitglieder, dass dieses Wissen
niitzlich sei (Duncan/Weiss 1979; Wilkesmann 1999, S, 82). Dies sei um so
mehr bedeutsam, je mehr die Org.'misation aus lose gekoppelten, teilautono-
men Einheiten aufgebaut ist, wie das etwa insbesondere Weick als Grundver-
fasstheit der traditionell verfahrenden Institution Schule herausgearbeitet hat
(vgl. Weick 1976).

Der organisational agierenden Schule muss es jedoch gelingen, die lose ge-
koppelten teilautonomen Einheiten normativ zu zentralisieren. Um die Durch-
ldssigkeit des problembezogenen Wissens zur Systemebene zu gewéhrleisten,
bedarf es dreier Voraussetzungen: Das Organisationswissen muss ,,interak-
tionsfihig* sein, nicht-interaktionsfahiges Wissen gehe der Organisation ver-
loren. Es muss sich bei den schulischen Akteuren durchsetzen. Schlieflich miis-
sen die Widerspriiche von einzelnen Personen oder einzelnen Gruppen in der
Organisation wahrgenommen werden. Denn organisationales Lernen erweist
sich als kollektives Handeln, es muss auch zur Verédnderung von kollektiven
Strukturen fihren im Hinb]ick auf ein ,,Einschleifen neuer Routinen* (Wil-
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kesmann 1999, S. 83): ,,Organisationales Lernen ist eine Innovation, die Rou-
tinen verandert* (ebd., S. 332). In einer Schule wird demzufolge organisatio-
nales Lernen greifbar, wenn ein bisheriger standardisierter Arbeitsablauf, etwa
die Durchfiihrung eines Schulsporttages, zugunsten eines modifizierten Ab-
laufes aufgegeben wird.

3. Organisationspsychologische Importe

Tendenzen einer Profilierung der Einzelschule im Sinne sichtbarer Verdande-
rungen der Formen der Organisation, der Arbeit, der Entscheidungsfindungen
sind seit den frithen 1990er Jahren greifbar (vgl. Avenarius/Baumert u.a. 1998,
S. 12). Diese sichtbaren Wandlungen im Non-Profit-Sektor, wie ihn der Bil-
dungsbereich weitgehend darstellt, haben ihre Vorldufer in faktischen Verén-
derungen im Profit-Bereich der Betriebe bzw. Unternehmen. Schon seit den
spaten 80er Jahren hat man in der Wirtschaft begonnen, Entscheidungen auf
mehr Schultern zu verteilen, Verantwortung nach unten zu delegieren, Grup-
penarbeit sowie ,lean management“-Strukturen einzufiihren. Mit der Imple-
mentierung solcher verflachter Managements-Strukturen werden freilich
keine altruistischen Ziele verfolgt, sondern wird das Ziel einer 6konomischen
Effizienzsteigerung angestrebt. Die Einfihrung teilautonomer Arbeitsgruppen
bzw. die Umstellung eines vertikal gefihrten Unternehmens in ein Netzwerk
teilautonomer Einheiten, die Verkiirzung der Kommunikationswege, die Opti-
mierung von Produktions- sowie Produktionskontrollprozessen soll Aus-
schiisse und Leerldufe verringern und die Effizienz der betrieblichen Hand-
lungen im Hinblick auf eine hohere Wertschdpfung erhdhen.

In den schulischen Bereich sind damit organisationstheoretische Importe aus
einem Diskurs erfolgt, wie er in den Wirtschaftswissenschaften und insbeson-
dere in der Betriebspsychologie konzentriert um den Terminus ,,Lernende Or-
ganisation* gefiihrt wird. Diese Bezeichnung entspringt dort einer langwieri-
gen Diskussion iiber ,lean production* bzw. ,lean management* um den As-
pekt der Abflachung von Hierarchieebenen und der Uberwindung von Orga-
nisationsgrenzen, die seit Ende der 1980er Jahre im internationalen 6konomi-
schen Diskurs mit Begriffen wie etwa ,,simultaneous engineering*, , Kaizen*,
~Oruppenarbeit* oder ,;single sourcing“ gefiilhrt wird (vgl. Sengenberger
1994), die Diskussion miindet schlieBlich in der Forderung nach einer neuen,
flexibleren Organisationsform ein — eben der ,,Lernenden Organisation“ (vgl.
Wilkesmann 1999, S. 15). Von der Betriebspsychologie wurden umfangreiche
Merkmalskataloge erstellt, wie emne ,Lernende Organisation® zu strukturieren
sei: Alle Mitglieder seien an den wichtigen untemehmenspohtlschen Ent-
scheldungen zu beteiligen, ein freier Informationsfluss miisse gewihrleistet
sein, es misse ein interner Austausch realisiert werden, d.h. alle Einheiten soll-
tensich intern als Kunden und Lieferanten begreifen etc. (vgl. Pedler u.a. 1994,
S. 33 ff).

Die ,,.Lernende Organisation“ stellt von der Sache her die Personifizierung ei-
nes Unternehmens bzw. eines Betriebes dar. Das Betriebsganze wird biolo-
gistisch wie ein zur Einsichtsfahigkeit fihiger lebendiger Organismus be-
trachtet, dessen einzelne Organe und Glieder einem einheitlichen Willen unter-
stellt sind und der in der Lage ist, seine vielfaltigen Segmente dennoch gleich-
sinnig auszurichten.
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4. Motivation als Schliissel zur Lernenden Organisation

Das Grundprinzip der Lernenden Organisation liegt in der Koppelung zweier
Ebenen: Der Wissenszuwachs auf der individuellen Ebene wird personenun-
abhingig an die systemische Ebene angeschlossen. Adressaten dieses Konzeptes
sind freilich die Betroffenen bzw. die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Dass
der Schliissel zum Erfolg das Engagement, das ,,Herz" des Mitarbeiters dar-
stellt, hat so konsequent wie kein anderer der amerikanische Betriebspsycho-
loge Peter Senge systematisch verfolgt und in sein Konzept der ,,Fiinf Dizipli-
nen* iiberfilihrt (vgl. Senge 2001). Hierbei handelt es sich nicht um eine Or-
ganisationstheorie, sondern um eine organisationsbezogene Motivationstheo-
rie: Welche motivationalen Bereitschaften haben die Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter in das Unternehmen einzubringen, damit dieses die Gestalt und das
Wesen einer ,,Lernenden Organisation® annimmt?

Senge legt eine organisationsbezogene Motivationstheorie vor, die einen Ka-
talog von Anstrengungsbereitschaften — Disziplinen — vorstellt, die die Kolle-
gen aufzubringen haben. Das Ziel ¢iner Lernenden Organisation werde nur er-
reicht, wenn das Gesamt der funf Disziplinen realisiert werde. Die Kollegen
sollen nicht nur partiell, sondern in Gdnze sich fir das Unternehmen einset-
zen. Dies kommt in dem griechischen Wort ,,metanoia® im Sinne von Um-
denken, Bekehrung zum Ausdruck, welches die Grundverfasstheit der Ler-
nenden Organisation zum Ausdruck bringt (ebd., S. 23). Diese stellt ein Unter-
nehmen der ganz besonderen Art dar, das von einem spezifischen Ethos ge-
tragen werde. Lernen beschrinkt sich in diesem Unternehmen nicht nur auf
den Zuwachs von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen, sondern muss
auch die Haltung und Gefiihlsebene der Beschéftigten in Géanze erfassen.

Die Lernende Organisation wird von Mitarbeitern getragen, die sich ein zu-
sammenhangsbestimmtes Denken zueigen gemacht haben. Senge nennt das
»dystemdenken* als die wichtigste Disziplin. Den Mitarbeitern muss es zur
zweiten Natur geworden sein, in Zusammenhéngen zu denken. Jede Handlung
hat ihre Voraussetzungen und ihre Folgen, jede betriebliche Aktivitit greift in
andere iiber, wie das Unternehmen selbst sich als ein Organismus ineinander-
greifender Zellen versteht, das wiederum mit den auf3erbetrieblichen Umwel-
ten in vielfiltigen systemischen Zusammenhéngen steht (ebd., 21).

Die Motivation der Beschiftigten muss freilich fokussiert werden auf ein ge-
meinsames Ziel. Senge nennt dieses Ziel die ,,Vision®, die ein Unternechmen
zu verfolgen habe, er selbst nennt als Beispiele etwa die Herstellung und den
Vertrieb von Sofortbildkameras bei Polaroid (ebd., S. 18). Die ,,Vision* ist
das Telos des Unternehmens, das konkrete Unternehmensziel, das alle ver-
bindlich anstreben miissen. Um den KrifteverschleiB, der fiir traditionell ge-
fithrte Unternehmen iiblich sei, zu begrenzen, miissen sich die Beschiftigten
des Lernenden Unternehmens mental 6ffnen, sich von liebgewordenen An-
schauungen und Auffassungen trennen und sich fir produktive und innova-
tive Sichtweisen und Erkenntnisse aufschlieflen. Die Mitarbeiter miissen den
Spiegel nach innen kehren und eine stindige Bereitschaft dafiir entwickeln,
neue Sichtweisen einzunehmen und verfestigte Wertkonzepte und Deutungs-
muster zu revidieren. Dazu bedarf es einer ,,persénlichen Beherrschung®, die
Fahigkeit, Energien zu biindeln, das wirklich Wichtige — nimlich das Verfol-
gen der Visionen — vom Unwichtigen trennen zu lernen. Die Individuen die-
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ses Unternehmens haben sich stets dem groflen Ganzen unterzuordnen, es ver-
steht sich als ein Kollektiv Lernender. Lernen ist hier nur als ,, Team-Lernen*
moglich. Das Kollektiv soll Leistungen erbringen, welche die Leistungen ein-
zelner bei weitem iibersteigen. Nur wenn das Insgesamt der finf Disziplinen
von den Mitarbeitern aufgebracht wird, kann sich das Unternehmen als eine
,Lernende Organisation** konstituieren.

Senges Konzept der ,,Fiinf Disziplinen“ wird hiufig mit dem Ansatz der,,Ler-
nenden Organisation* gleichgesetzt und hat im Verbund mit diesem breiten Ein-
zug in den padagogischen Schulentwicklungsdiskurs gefunden (vgl. etwa Rolff
2000, Ruep 1999, Dalin 1999, Schratz/Steiner-Loffler 1999). Die Ubertragung
auf schulische Kontexte wirft freilich die Frage nach der Vereinbarkeit auf; Bei
den funf Disziplinen handelt es sich um Anstrengungsbereitschaften, welche
die Beteiligten aufzubringen haben. Diese sollen all ihre physischen und vor
allem psychischen Ressourcen riickhalt- und distanzlos dem Betriebszweck
unterstellen und sich um ,,;metanoia“ bemiihen, letzteres ein von Senge nicht
restlos aufgeklarter Begriff. Sind solche Anspriiche aber mit der Aufgabe der
modernen Schule im Hinblick auf eine Vorbereitung der Schiilerinnen und Schii-
ler auf eine pluralistische, heterogene Welt vereinbar?

5.Grenzen der ,,Lernenden Organisation® im Kontext von Schule

Das Grundprinzip der Lernenden Organisation liegt in der Biindelung der Krifte
auf eine gemeinsame ,,Vision®, die Verwirklichung der im Schulprogramm zum
Ausdruck gebrachten ideellen Leitlinien. Alle an Schule Beteiligten sollen am
gleichen Strang ziehen und sich vorbehaltlos in den Dienst der Verwirklichung
der gemeinsamen ,,Vision* stellen — was fiir sich zweifelsohne ein redliches
Ziel darstellt. Allerdings stellt sich hier ein Problem ein: Der Ansatz der Ler-
nenden Organisation bindet die Legitimitit der gleichsinnigen Ausrichtung an
die Legitimitit der zentralen normativen Leitlinien. Hat man tiber diese Kon-
sens erzielt und steht ihre Legitimation auBBer Frage, lassen sich von diesen
Leitlinien aus bruchlos weitergehende Richtlinien bis zum konkreten Handeln
im alltiglichen Vollzug deduzieren — vorausgesetzt, die Beteiligten entfalten
auch das entsprechende Engagement, insbesondere im Sinne der fiinf Diszi-
plinen. Funktioniert dieses Prinzip aber wirklich so durchgingig, oder anders
gefragt: Wo liegen die Grenzen der Lernenden Organisation?

Normative Leitlinien in Schulprogrammen werden stets auf allgemeine Art for-
muliert, dass sie stets auf allseitige Zustimmung stofien kdnnen. Zielformu-
lierungen wie ,,Wir Lehrerinnen und Lehrer achten die Personlichkeit eines je-
den Kindes und behandeln es mit personlicher Wertschitzung*, ,,Im Mittel-
punkt unseres Auftrages stehen die uns anvertrauten Schiilerinnen und Schii-
ler, ,,Wir lehren, wie man die Welt versteht und Wissen nutzbar macht* ver-
treten auf eine allgemeine Weise Grundsitze fiir pidagogisches Handeln3. Ge-
gen diese Grundsatze kann sich nur stellen, wer sich grundsitzlich gegen nor-
mative Standards stellt, wie sie fiir jedes schulische Handeln gelten sollten, das
den Mafigaben der Selbstbestimmung und Miindigkeit verpflichtet ist.

3 Zitiert aus dem Schulprogramm der Haupt- und Realschule in Friesenheim, Ba-
den (vgl. www.hsfri.og.bw.schule.de).
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Die Problematik solcher Aussagen verbirgt sich in ihrer Allgemeinheit. Der Priif-
stein solcher Aussagen liegt nicht auf der grundsitzlichen Ebene, sondern im
konkreten Falle der Bewdhrung. Was heif3t aber im konkreten Fall, die ,,Per-
sonlichkeit eines jeden Kindes zu achten“? Eine Lehrkraft muss beurteilen,
Riickmeldungen auf Verhaltensweisen geben und immer wieder dariiber ent-
scheiden, ob Verhaltensweisen von Schiilern sozial zu tolerieren sind und ge-
gebenenfalls Gegenmafinahmen ergreifen. Besteht die Achtung des Schiilers
darin, sehr hart zu benoten oder Fehler grofziigig zu {ibersehen? Soll man be-
ziiglich des Umganges ehereinen ,,laissez-faire-Stil“ oder ,,zero tolerance® pfle-
gen? Jede dieser Moglichkeiten lisst sich mit Hinweis auf die ,,personliche
Wertschatzung begriinden. Dies gilt fiir alle analogen Fille.

Solche Schulprogramme stellen von ihrer Typik Wertkataloge bzw. Grund-
wertekataloge dar. Hier werden auf einer grundlegenden Ebene die ideellen
Leitlinien der gemeinsamen Unterrichts- und Erziehungstitigkeit material be-
'nannt, Die Problematik solcher Grundwertekataloge liegt in dem Umstand be-
schlossen, dass solche Listen zwar jeweils schiitzenswerte Giiter herausstel-
len, die nicht beschidigt werden diirfen, sie auf diese Weise aber lediglich ne-
gativ ausschlielend nicht zu verletzende Qualititen zum Ausdruck bringen.
Solche Wertkataloge lassen sich aber nicht positiv wenden im Hinblick auf
hieraus zu deduzierende Handlungen. Ein Grundsatz wie,,Wir achten die Per-
sonlichkeit eines jeden Kindes* schliefit all jene Handlungen aus, welche mit
der Wiirde des Kindes unvereinbar sind — beispielsweise eine beleidigende
bzw. herabsetzende Anrede des Kindes. Insofern sind solche Grundsitze und
Schulprogramme fraglos auch unverzichtbar. Wie freilich Unterricht und Er-
ziehung im Hinblick auf eine unversehrte Personlichkeitsentfaltung in praxi
zu organisieren sind, 1asst sich aus solchen Grundsatzen positiv aber eben nicht
ableiten. Dies gilt fiir alle Grundwertekataloge dieser Art: Schiitzt man den
Frieden durch eine pazifistische oder eine bellizistische Haltung? Die Janus-
kdpfigkeit solcher Grundwertekataloge liegt darin, dass sie fiir fillige Hand-
lungen keine konkreten Malligaben abgeben, sondern lediglich ein Unterlas-
sen vorschreiben konnen (vgl. Liebau u.a. 1994). Das war auch der Grund,
weshalb die historischen Grundwerte der siebziger Jahre ziemlich schnell und

folgenlos auch wieder aus der Diskussion verschwunden sind (vgl. Fees 2000,
S. 93 ff).

Die Kehrseite solcher Kataloge pddagogischer Leitlinien zeigt sich auch darin,
dass sie eine normative Sicherheit aufscheinen lassen, die Lehrkraft aber bei
den einzelnen Entscheidungen im pidagogischen Handlungsfeld aber letztlich
wieder auf'sich verwiesen bleibt. Die Lehrkraft, gegebenenfalls auch das Team,
muss jeweils entscheiden, mit welcher Handlung sie die Personlichkeit des
Schiilers bzw. des Mitschiilers achtet. Liegt dem Konzept der ,,Lernenden Or-
ganisation® eine hohe normative Geschlossenheit der Beteiligten zugrunde,
wird die einzelne Lehrkraft bzw. das jeweils verantwortliche Team deshalb je-
doch nicht der Pflicht entbunden, selbst die Zulassigkeit ihrer Handlungen bzw.
von Vorgaben zu {iberpriifen.

Bleibt die nicht zu delegierende Verantwortung der dezentralen Glieder — ein-
zelne Lehrkrifte, Teams oder Gremien — fiir die fillige Einzelhandlung gegen-
‘iiber dem Systemganzen trotz der normativen Geschlossenheit nicht nur als
solche erhalten, erhéht sich der Rechtfertigungsdruck fiir die Betroffenen in
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der Lernenden Organisation gegeniiber der traditionell verfahrenden Schule.
Die grofiere Selbststindigkeit der Schule bezieht sich auf die grofiere Auto-
nomie des Systems, nicht diejenige der einzelnen Lehrkraft bzw. des dezen-
tralen Gliedes. Denn das ,Jean management“-Prinzip in Gestalt der Einfiih-
rung weiterer Entscheidungsgremien setzt bereits juristisch die Verantwortung
des Schulleiters, der Schulleiterin nicht auBBer Kraft. Was auch immer die de-
zentralen Gremien beschlieflen und ausfiihren, die Schulleitung ist fiir die Fol-
gen juristisch haftbar. Die Schulleitung kann zwar Aufgaben delegieren, aber
nicht die Zustindigkeit an sich. Damit relativieren sich jedoch auch die Mit-
wirkungsrechte der dezentralen Instanzen: Das Schulrecht — und zwar in allen
Bundesldndern — weist die Zustindigkeit fiir das Systemganze der Schullei-
tung zu (vgl. Doébrich 2001). Das Wesentliche der Teilautonomisierung stellt
der Umstand dar, dass die teilautonomen Glieder eigenstindig gar nicht iiber
die Zielsetzungen entscheiden kénnen, sondern lediglich dariiber, mit welchen
Mitteln auf oder auf welche Weise sie ein gesetztes Ziel erreichen kénnen. Das
Moment der Teilautonomie beschrinkt die Autonomie auf Entscheidungen tiber
den Mitteleinsatz, d.h. auf instrumentelle Fragen — Grundsatzentscheidungen
bleiben hiervon ausgeklammert.

Schlieflich stellt die Lernende Organisation bereits begrifflich von vornehe-
rein ein hoch problematisches Konzept dar, insofern ein Unternehmen, eine
Institution biologistisch wie ein Supersubjekt betrachtet wird, bekanntlich In-
stitutionen aber nicht lernen kdnnen, sondern nur die darin beschaftigen Per-
sonen. Wenn ,.Frau Miiller gelernt hat, heifit das nicht, dass ,,Herr Meier” eben-
falls etwas gelernt hat — eine Erfahrung, die Lehrkrifte bei ihrer Klientel tag-
taglich machen. Umgekehrt kann eine Organisation, die lernen kann, auch ver-
gessen oder etwas wieder verlernen. In der bemebswmschaﬂllchen Diskus-
sion ist man zwischenzeitlich von dieser biologistischen Auffassung eines
»oupersubjekts Organisation® (Wilkesmann 1999, 9) abgertiickt. Denn lernen
konnen in einer Organisation nur Personen, nicht etwa die Organisation als sol-
che, weshalb man dort von einem ,,Lernen in Organisationen® spricht (ebd.).

6. Fazit

Noch weniger als fiir Profit-Unternehmen ist fiir den Schulbereich geklért, in
welcher Weise das Konzept ;,orgamsatlonales Lernen® die Verhiltnisse eines
Non-Profit-Unternehmens wie die Schule trifft. Im Sinne des doppelschlaufi-
gen Lernens von Argyris wiirde dies bedeuten, dass Know-How-Fortschritte
der pidagogischen Arbeit, die naturgemiB immer nur von Personen erzielt wer-
den kénnen, per Instltutxon an das Systemganze im Hinblick auf Personenun-
abhanglgkelt durchgereicht werden wiirden. Einerseits sind diesbeziiglich fiir
den Schulbereich noch fraglos Optimierungsressourcen zu entdecken; ande-
rerseits wiirde eine stindige Systemankopplung in Form von Berichten, Pro-
tokollen und Dateien, die in das schulische PC-Netzwerk eingespeist werden
sowie der kommunikatorische Mehraufwand in Gestalt von Sitzungen, Kon-
ferenzen die Ressourcen der Lehrkrifte letztlich fiir ihre padagogische Arbeit
auf eine kontraproduktive Weise binden. Ob die Einzelschule sich als durch-
organisiertes System realisieren l3sst, ist noch lange nicht erwiesen; ferner for-
dert die Besonderheit der padagogischen Arbeit den unverwechselbaren pada-
gogischen Bezug zwischen Lehrkriften und Schiilern, der sich organisations-
theoretisch ebenfalls nicht einholen ldsst.
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Wenn das Konzept der Lernenden Organisation auch darauf ausgerichtet ist,
eine hohere normative Geschlossenheit der Beteiligten innerhalb des schuli-
schen Einzelsystems zu erreichen, lassen sich die normativen Leitlinien aus
Griinden der Logik nicht bruchlos in konkretes Handeln iiberfiihren, wie ge-
zeigt wurde. Normative Leitlinien konnen lediglich als Richtwerte dienen, um
gegebenenfalls eine Handlung auf ihre Legitimation hin zu iberpriifen, aber
nicht umgekehrt positiv zur Deduktion jeweiliger Handlungen im Hinblick auf
die durch die Leitlinien anvisierten materialen Ziele. Auf allen Ebenen der tig-
lichen Schularbeit fallen jedoch Entscheidungen an, die von den Beteiligten —
auch den Schiilerinnen und Schiilern — jeweils selbst gefallt und verantwortet
oder auch strittig und kontrovers ausgehandelt werden miissen. Der systemi-
sche Ansatz der Lernenden Organisation funktioniert damit nur in eine Rich-
tung hinsichtlich der Prézisierung schutzwiirdiger Qualititen; in der Praxis blei-
ben die jeweiligen Entscheidungstriger aber hinsichtlich threr zu fillenden Ent-
scheidungen wiederum auf sich selbst verwiesen, und dies freilich mit einem
erhéhten Rechtfertigungsdruck gegeniiber dem Systemganzen.

Der Zweck von betriebspsychologischen Konzepten, wie dieser den verschie-
denen Konstrukten der Lernenden Organisation zugrunde liegt, besteht in der
Optimierung der Ausschopfung der Mitarbeiterressourcen. Das Konzept der Ler-
nenden Organisation beinhaltet die Biindelung aller Kriifte zu einem grofien Gan-
zen. Die Kolleginnen und Kollegen sollen auch bislang ungenutzte Ressourcen
mobilisieren und fiir die Erreichung des Betriebszweckes — der ,,Vision* — ver-
fugbar machen. Hierzu ist freilich zu bemerken, dass weder ein Terminus wie
,»Vision“, noch ein solcher wie die Sengesche ,,metanoia“ im Kontext der mo-
dernen Schule einen Platz haben kénnen. Wie alle iibrigen offentlich-rechtlichen
Institutionen in der Moderne basiert auch die Schule auf rationalen Grundla-
gen. Das Ratlonalltatspnnzxp fordert eine Transparenz wie Uberpruﬂaarkeu der
Konstitution wie auch der Handlungen einer Institution, was eine Implemen-
tierung solch mystischer Implikationen von vorneherein ausschheBt

Des Weiteren ist die Intention des Konzeptes der Lernenden Organisation aus
pddagogischen Griinden mit den Konstitutionsprinzipien der éffentlich-recht-
lichen Schule unvereinbar. Der Zweck dieses Konzeptes liegt darin, Geschlos-
senheit der Beteiligten zu erreichen; der Appell an die Geschlossenheit liegt
ihm von vorneherein zugrunde und kann in letzter Konsequenz in einen Zwang
zur Geschlossenheit umschlagen. Letzteres ist in Senges Konzept der, Fiinf Dis-
ziplinen* sehr wohl so angelegt (vgl. etwa Senge 2001, S. 16). Ob ein solcher
Zwang fiir Profit-Unternehmen statthaft ist, das sei einmal dahingestellt; fiir
Bildungseinrichtungen kann er es aus folgendem Grund nicht sein: Die Schule
kann auch in ihren ,betrieblichen’ Handlungen, also im alltéiglichen unterricht-
lichen wie auBerunterrichtlichen Schulleben, nicht jene Prinzipien unterlaufen,
die auch 1m allgemeinen fiir ihren Erziehungs- und Blldungsauﬁrag gelten. Sie
kann nicht im allgemeinen den Erziehungs- und Bildungsaufirag einer Vorbe-
reitung auf eine heterogene, pluralistische Lebenswelt verfolgen, im besonde-
ren aber zugunsten einer Geschlossenheit eben jene Pluralitit suspendieren. Eine
Schule ist eben eine Erziehungs- und Bildungseinrichtung unter den normati-
ven Maflgaben der pluralistischen Moderne und kein Wirtschaftsbetrieb.

Vor dem Hintergrund der aktuellen Herausforderungen muss sich die Schule
fraglos weiter bewegen, und die Kolleginnen und Kolleginnen sind hierbei auch
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gefordert, sich jeweils fiir ihre Schule einzusetzen, was ohne die Befolgung
zentral vereinbarter Normen freilich nicht méglich ist. Wird in diesem Sinne
metaphorisch von Schule als einer Lernenden Organisation in der Hinsicht ge-
sprochen, dass sie sich weiterzuentwickeln habe, d.h. die Kolleginnen und Kol-
legen ihre Einzelkdmpferperspektive zugunsten einer Teamperspektive aufzu-
geben haben mit der Etablierung eines auf die kollegiale Arbeit bezogenen kri-
tischen und konstruktiven Diskurses, so ist dies legitim und nur zu begriiflen.

Wird freilich der Status der Metapher iiberschritten, eine Schule oder Teile des
Schulsystems real in den Status einer Lernenden Organisation erhoben, so wer-
den die Moglichkeiten dieser Metapher Giberdehnt. Faktisch gibt es keine Ler-
nenden Organisationen, sondern bestenfalls lernende Menschen in Organisa-
tionen. Eine systemische Durchorganisation der Handlungen einer Institution
von den Leitlinien bis hin zu den félligen Vollziigen ist nicht moglich. Ferner
enthilt dieses Konzept in seiner elaborierten Form, wie letztere von Senge ent-
wickelt und von vielen Schulentwicklungstheoretikern ibernommen wurde4,
unaufgeklirte Implikationen, was dem Transparenzprinzip moderner Institu-
tionen widerspricht. Und schlieBlich lisst sich das der Okonomie entlehnte be-
triebspsychologisches Konzept aus pddagogischen Griinden nicht in die
Schule implementieren, weil die Schule auch in ihren betrieblichen Handlun-
gen nicht jene Pluralitit suspendieren kann und darf, auf die ihr Erziehungs-
und Bildungsauftrag verwiesen ist.
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