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Zusammenfassung
Der Beitrag sucht eine Verschränkung von Organisations- und Medienpädagogik über die 
integrale Betrachtung von Lernprozessen entlang von Kollaborationen als grundlegender 
pädagogischer Einheit. Genauer geht es um die Synthese in einem Modell, welches Hand-
lungen und Lernen in vier Quadranten betrachtet, Medien als Kooperationstechniken wahr-
nimmt und Organisationsstrukturen als Medien der Zusammenarbeit begreift. Dazu wird 
argumentativ darauf hingewiesen, dass die einem integralen Lernen zugrunde liegende 
Basiseinheit nicht nur analytisch nachzuweisen ist, sondern auch praktisch bzw. als Praktik 
existieren muss. Der Ansatz transzendiert die normalerweise sowohl in der Organisations- 
wie auch in der Medienpädagogik skizzierte Dualität von System und Individuum, um die 
dahinter liegende und pädagogisch zu adressierende Einheit zu zeigen. Chronologisch geht 
der Beitrag von der frühen Literatur zu Aktivitätssystemen aus. Die Frage kollaborativer 
Akteur:innen als eigentliche Lernsubjekte ist hier bereits angelegt, der Begriff des kulturel-
len und reflexiven Lernens wird unterstützend ins Spiel gebracht. Die Mediatisierung von 
Organisationen liefert anschliessend die strukturellen Voraussetzungen dafür, das Lernen 
im integralen Modell beschreiben zu können. Am Ende wird über das Modell und in Anleh-
nung an Giddens’ Theorie der Strukturierung erörtert, wie eine integrale Vorgehensweise 
beider Disziplinen in Bezug auf die beinhaltende Organisation ansatzweise aussehen und 
was das für Organisationen insgesamt bedeuten kann. Der Beitrag kann gut an die theo
retische Diskussion zu Medienpraktiken und Praktiken ganz allgemein anschliessen, da 
diese auch durch eine kollaborative Sicht geprägt sind.
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Integral Learning in Organizations Along Collaborations. An Organizational and 
Media Pedagogical Synthesis of Learning Processes in the Context of Collaboration

Abstract
The article seeks to interweave organizational and media pedagogy through the integral 
consideration of learning processes along collaborations as a fundamental pedagogical 
unit. More precisely, it is about the synthesis in a model that considers actions and 
learning in four quadrants, perceives media as cooperation techniques and understands 
organizational structures as media of cooperation. To this end, it is argued that the basic 
unit underlying integral learning is not only to be demonstrated analytically, but has also 
to exist as practice. The approach transcends the duality of system and individual normally 
outlined in both organizational and media pedagogy in order to show the underlying unity 
that can be addressed pedagogically. Chronologically, the article starts from the early 
literature on activity systems. The question of collaborative actors as actual learning 
subjects is already raised here, and the concept of cultural and reflexive learning is brought 
into play to support this. The mediatization of organizations then provides the structural 
prerequisites for being able to describe learning in the integral model. In the end, the model 
and Giddens’ theory of structuring are used to discuss what an integral approach of both 
disciplines might look like in relation to the containing organization and what this might 
mean for organizations as a whole. The article can be well connected to the theoretical 
discussion on media practices and practices in general, as these are also characterized 
by a collaborative view.

1.	 Einleitung
«Dies bedeutet, daß die meisten, wenn nicht gar alle hochkomplexen Koopera­
tionsformen der modernen Industriegesellschaften […] auf Fähigkeiten und Moti­
vationen zur Kooperation aufbauen, die im Kontext der Interaktion in kleinen 
Gruppen entstanden sind» (Tomasello 2010, 82).

Organisationen sind soziale Gebilde mit dem Zweck, dauerhaft Ziele zu verfolgen 
(Kieser und Walgenbach 2003). Sie sind sowohl als «überindividuelle Sozialstrukturen» 
(Tomasello 2020, 36) als auch als Ressourcenpool ein zentrales Mittel menschlicher 
Zusammenarbeit. Als vielgestaltige Phänomene moderner Gesellschaften basieren 
sie auf der Grundlage «gemeinsam agierender Individuen» (Tomasello 2010, 13), sind 
von «Menschen für Menschen» (Göhlich und Tippelt 2008, 634) gestaltet und dadurch, 
dass Menschen darin «ihre Köpfe zusammenstecken» (Tomasello 2020, 233), «Genera­
toren gesellschaftlicher wie subjektiver Möglichkeiten» (Wendt 2022, 40). Sie stellen 
Ressourcen und Regeln für die Organisationsmitglieder zur Verfügung, die diese in 
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ihrer täglichen Praxis nutzen, interpretieren und dabei unweigerlich verändern, Struk­
turen sind «medium and outcome» zugleich (Giddens 2013, 25). Dadurch vermehren 
sie Handlungsoptionen genauso, wie sie aufgrund oft intransparenter Eigenlogiken 
oder nicht-intendierter Folgen die Binnenkomplexität steigern. Das macht Organisa­
tionen zu «Komplexitätsgeneratoren» und unabhängig davon, ob sie pädagogische 
Ziele verfolgen, «zu zentralen pädagogischen Gebilden» (Manhart und Wendt 2020, 
380). Diese Überlegungen aufgreifend verfolgt der Beitrag die Frage, welche pädagogi­
schen Ansatzpunkte sich ergeben, wenn man einen reflexiv lernenden Umgang anhand 
der Komplexität der Strukturen und Medien nicht nur in einem «Dual von Struktur und 
Subjekt» (Wendt 2020, 7) sieht, sondern eine gezielt adressierbare Zwischenebene – 
von kollaborativen Arbeits- und Lerngruppen – als Einheit dafür annimmt.

Welche Möglichkeiten ergeben sich für die Medien- und Organisationspädagogik, 
sieht man das kollaborative Zusammenarbeiten in Organisationen als interstitiale Grund-
einheit für das Lernen darin an? Wie ermöglichen einerseits Medien als «Kooperations­
werkzeuge» (Gießmann 2018; Schüttpelz und Gießmann 2015) und andererseits Struk­
turen das Lernen kollaborativer Gruppen und wie sieht dieses Lernen im Rahmen einer 
pädagogischen Praxis aus? Um dies zu skizzieren, will ich ein Handlungs- und Lernmodell 
einführen, das die Medien- und Organisationspädagogik entlang von Kollaborationen als 
Grundeinheit dieses Modells integrieren kann. Zur näheren Bestimmung ist es zunächst 
notwendig zu klären, wer überhaupt als «Subjekt des Lernens gilt» (Amling 2021, 4). 
Subjekte werden nicht erst durch «Medientechnologien» zu solchen «gemacht» (Helbig 
2023,16; hierzu auch Alkemeyer und Bröckling 2018), sondern werden in der Kultur der 
Digitalität als «kommunikative Gemeinschaft» (Stalder 2024) gesehen. Parallel dazu ist 
auch der Lernbegriff zu klären, denn die Grundeinheit für das Lernen muss aus der Wir-
Perspektive betrachtet werden (Kapitel 2). Daran schliessen sich nähere Erläuterungen 
zur Mediatisierung in Organisationen an (Kapitel 3), um von hier aus zum Lernen im 
integralen Modell vorzustossen (Kapitel 4). Ansätze integraler Lernpraktiken entlang 
der kollaborativen Prozesse sollen mögliche Verschränkungen der Organisations- und 
Medienpädagogik auf der kollaborativen Ebene zeigen (Kapitel 5). Ein Bezug zur Frage 
übergreifender Strukturen als Medien von Organisationen soll Hinweise darauf geben, 
wie Organisationen möglicherweise entwickelt werden können (Kapitel 6).

http://www.medienpaed.com


28

Alexander Klier

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

www.medienpaed.com > 21.11.2025

2.	 Integrale Handlungen, Wir-Subjekte und kulturelles Lernen
«Activity is the molar unit, collective in nature and driven by a complex motive of 
which the individual actors are seldom aware» (Engeström 1990, 172 – 73).

Als «Subdisziplin der Pädagogik» und Teilbereich der Erwachsenenbildung bezieht sich 
die Organisationspädagogik auch auf «nicht-pädagogische Organisationen» (Göhlich et 
al. 2016, 96). Das entgrenzt nicht nur das Verständnis von Pädagogik, sondern eröffnet 
ein äusserst weites Forschungsfeld, weil es bezüglich der zugrunde liegenden Theorien 
über Organisationen sowohl sehr heterogene Modelle als auch weitere Bezugswissen­
schaften gibt (Wendt und Manhart 2022). Bereits die drei zentralen nichtpädagogischen 
Disziplinen – die Betriebswirtschaft, die Soziologie und die Psychologie – unterscheiden 
sich in ihren Betrachtungsweisen fundamental. Im Regelfall taucht dort auch das Thema 
Lernen sehr prominent, aber oft auch widersprüchlich verstanden auf. Als «erweiterte 
Theorie organisatorischen Wandels» (Schreyögg 2003, 544) wird auch im Rahmen einer 
oft psychologisch orientierten Organisationsentwicklung versucht, pädagogische Über­
legungen im Sinne einer lernenden Organisation fruchtbar zu machen (hierzu French 
und Bell 1973 oder Becker und Langosch 1995). Hinzu kommen Modelle des Change-
Managements als eines projekthaft angezielten Wandels von Organisationen (bspw. 
Doppler und Lauterburg 2008; Hiatt und Creasey 2012 sowie Senge et al. 1999). Diese 
haben ebenfalls sehr explizit das Thema Lernen von, in und zwischen Organisationen 
zum Inhalt. Der organisationale Einsatz von Medien wird wiederum im Rahmen dieser 
Modelle fast nirgendwo theoretisiert. Das gilt umgekehrt auch für die Medienpädago­
gik: nicht-pädagogische Organisationen tauchen hier nur vereinzelt auf (Helbig 2023), 
d. h. die Medienpädagogik ist, bisher jedenfalls, deutlich zentriert auf eine individuelle 
und institutionelle Sicht (DGfE Kommission Medienpädagogik u. a. 2019 sowie Sander 
et al. 2022).1

2.1	 Ein integrales Handlungsmodell und seine Bezugsgrösse
Organisationstheorien und -modelle zeigen eine Reihe verschiedener Zugänge auf, wie 
das Lernen in Organisationen betrachtet und analysiert werden kann. Willkürlich initi­
ierte Lernprozesse im Sinne einer «sozialen Kognition» (Tomasello 2003) oder auch einer 
mediatisierten, distribuierten und verteilten Kognition in «Aktivitätssystemen» (Cole und 
Engeström 1993) wurden schon früh beschrieben (siehe hierzu Abbildung 2 unter Punkt 
2.2). Anknüpfend an die dahinter stehende Aktivitätstheorie wird für diesen Aufsatz eine 
integrale Betrachtung von Handlungen der Organisationsmitglieder (Enzler et al. 2021, 

1	 Siehe hierzu bereits DGfE Kommission Medienpädagogik et al. 2009 inkl. Addendum. Die Erläuterung der 
Begriffe der Medienpädagogik durch Tulodziecki (2011) hat ebenfalls keinen expliziten Verweis auf nicht-
pädagogische Organisationen zum Inhalt. Der institutionelle Anteil im Handbuch Medienpädagogik von 
2022 ist, im Vergleich zur Ausgabe 2008, zwar deutlich ausgeweitet, aber ebenfalls ohne einen eindeutigen 
Bezug zu nichtpädagogischen Organisationen.
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21) angewandt, um daraus ein integrales Lernmodell zu entwickeln. Der Grundgedanke 
des Handlungsmodells wird in Abbildung 1 anhand von vier Quadranten skizziert. Das 
Modell kann besonders das «Mehrebenensetting» der Organisationspädagogik berück­
sichtigen (vgl. hierzu Göhlich et al., 97 – 98), wenn dieses um die konstitutive «Referenz­
grösse» (Geißler 2000, 4) von Kollaborationen auf der Mesoebene erweitert wird.2

Ich Ich

Wir Wir

Innen
subjektiv, erlebbar

Haltung
Gedanken
Gefühle

Körperwahrnehmung

Verhalten
Wissen

Kompetenzen
Körper

Struktur
Produkte
Prozesse

Infrastruktur

Kultur
Wir-Gefühl

Werte
Beziehungsqualität

Außen
objektiv, sichtbar

Abb. 1:	 Das Handlungsmodell der vier Quadranten (Quelle: Enzler et al. 2021, 21).

Die beiden Wir-Quadranten können sich sowohl auf die Organisation insgesamt 
beziehen als auch – und das ist der Aspekt, der für diesen Aufsatz entscheidend ist – auf 
ein kollaborierendes Team oder eine zusammenarbeitende Gruppe. Sie stellen keine 
«Exoebene» im Sinne der Organisationspädagogik dar (Göhlich et al. 2016, 99), weil sie 
in den einzelnen Organisationsmitgliedern selbst repräsentiert und erst dadurch inte­
gral im hier gebrauchten Sinne sind.

Arbeitsaufgaben sind im Organisationskontext «fundamentally social» (Stahl 2005, 
83), weil sie in der Regel zwar vorgegeben, aber selten in einem kognitiven Sinne «straight­
forward ‹individual› actions» sind (Rogers und Ellis 1994, 3). Das heisst, dass sie nor­
malerweise nicht einfach individuell und seriell abgewickelt werden können, sondern 
«subjektiv und im täglichen Miteinander angeeignet und umgesetzt werden» müssen 

2	 Auch die Organisationspädagogik hat in meinen Augen ein primär duales Verständnis vom Lernen in Organi­
sationen, denn es gibt neben der gesellschaftlichen «Makroebene» (nur) die «Mikroebene des individuellen 
Lernens und der pädagogischen Interaktionen» sowie die «Mesoebene der Organisation» als «Organisa­
tionspädagogisches Zentrum». Sie lässt aber zumindest explizit eine «Exoebene der indirekten Beeinflus­
sung individuellen und organisationalen Handelns» oder das Lernen von Kollektiven in Organisationen zu 
(Göhlich et al. 2016, 98 – 99).

http://www.medienpaed.com
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(Kock und Kutzner 2018, 454). Deshalb sind die allermeisten Handlungen in Organisa­
tionen Beteiligungs- oder Gemeinschaftshandlungen im Sinne einer «Wir-Intentiona­
lität», was auch die Sprache als Kommunikationsmittel umfasst (Schmid 2012; Janich 
2014). Die kollaborativen Absichten beziehen sich auf die Zusammenarbeit im Sinne 
einer dauerhaften Gestaltung von Prozessen, auf die zu erreichenden gemeinsamen 
Ziele sowie auf die bereitgestellten Entscheidungsprozeduren. Eine gruppenbasierte 
Kollaboration umfasst daneben auch Regeln sowie Beziehungen entlang der Arbeitspro­
zesse wie beispielsweise Kollegialität und Solidarität (Kock und Kutzner 2018). Die dabei 
entstehenden Strukturen sind «offen für verschiedene Handlungsweisen» (Kieser und 
Walgenbach 2003, 62) und stellen als Ergebnis das Produkt einer Gemeinschaft dar, dem 
die individuellen Anteile nicht mehr eindeutig zuzuordnen sind. Entlang der Arbeitspro­
zesse agierende Teams werden dabei zu einem eigenständigen Subjekt, «einem ‹wir›», 
das «ein gemeinsames Ziel verfolgt», wenn die Individuen zusammenarbeiten und sich 
dabei «freiwillig vom anderen kooperativ abhängig» (Tomasello 2020, 275) machen. «We 
thus inhabit each other’s actions» (Goodwin 2017, 1). Entscheidend für das Lernen ist 
nun, dass sich das «Innen- und Aussen-Wir» als Subjekt, Akteur oder als «soziale Einheit» 
(Lewin 2012, 198) nur reflexiv innerhalb der Gruppen erschliessen und nutzen lässt, wenn 
es diese Gruppe nicht nur als Beschreibung, sondern wirklich gibt. Auch die Innenseite 
des Erlebens (links) kann bezüglich des Lernens nicht direkt angesprochen werden, weil 
sie sich der direkten Beobachtung von aussen entzieht und zusätzlich die Aspekte des 
inkorporierten und damit «klebrigen Wissens» umfasst (Szulanski 2011).

2.2	 Individuen und Wir-Subjekte
Kollaborationen werden bereits in der Theorie der Aktivitätssysteme beschrieben und 
gehen «per definitionem über die internen Zustände individueller Subjekte hinaus» 
(Schmid und Schweikard 2020, 52; Herv. i. O.). Die zentrale und zu analysierende kog-
nitive Einheit ist ein Team, welches «essentially is a collection of individuals and artefacts 
and their relations to each other in a particular work practice» (Rogers und Ellis 1994, 5). 
Was die Akteur:innen charakterisiert, denen am Ende «der Lernprozess zugeschrieben 
wird» (Pätzold 2017, 43), orientiert sich auch im integralen Modell an dieser Bezugsein­
heit, also an kollaborativen Gruppen «as a system of cognition» (Cole und Engeström 
1993, 42). Zentrale pädagogische Herausforderung ist dabei, kollaborative Subjekte 
als Beziehungen der Teammitglieder untereinander und damit als relationales Gefüge 
hervorzuheben. «Ihre dynamische Interdependenz» (Lewin 2012, 183) ist deshalb zu 
beachten, weil das Lernen als eine spezifische Form von Reflexivität zu verstehen und 
nicht am Ende als ein rein individuelles kognitives Einspeichern externaler Bedingungen 
zu analysieren ist. Umgekehrt werden die einzelnen Organisationsmitglieder – durch 
die Brille eines kollektiven Lernsubjekts betrachtet – in einem Team «als Subjekt zum 
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Individuum» (Redlich und Gerhards 2023, 239): zum einen, weil sie als Teammitglieder 
individuelle Rollen ausüben müssen, zum anderen, weil Individuation von vornherein 
«eine kollektive Angelegenheit» ist (Gießmann 2018, 98).

Mediatisierende Artefakte
Modell und Dimensionen der Pflege

Community Diagnosen
Interaktive PC -Datenbank

Subjekt
Multiprofessionelles

Team

Objekt
Komplexe Probleme

der Patient:innen

Community
Stationen als

selbstverwaltete
Einheiten

Regeln
Graduelle Abscha�ung der

Klassifikationen
Flexible Zeitallokation

Arbeitsteilung
Kollaboration in und

zwischen den Teams

Ergebnis
Zunehmende
Regulierung

durch
die Patient:innen

Abb. 2:	 Das Aktivitätsdreieck als illustratives und empirisches Beispiel einer Kollaboration. 
(Quelle: Cole und Engeström 1993, 38).

Als «Aktivitätssystem» zeigt das Modell mit den Grundpfeilern Subjekt, Objekt und 
vermittelnde Werkzeuge sehr früh bereits Teams als Akteure bzw. eigenständige Sub­
jekte. Engeström erweiterte das Grundmodell zum abgebildeten Modell mit den sechs 
Komponenten Subjekt, Objekt, Werkzeuge, Gemeinschaft, Regeln und Arbeitsteilung, 
wobei die Werkzeuge auch Medien bzw. mediatisierte Artefakte sein können. Dieses 
Modell beschreibt kollaborativ agierende Ärzteteams im Rahmen einer typischen Arbeits­
teilung im Krankenhaus.

2.3	 Kulturelles Lernen und reflexive Akteur:innen
Organisationen sind komplexe Ergebnisse gemeinsamen kulturellen Handelns (Tsoukas 
und Chia 2011), Kultur ist also handlungsleitend, wird «performativ verstanden» und 
prozessual gefasst (Stalder 2016, 143). Kulturelles Lernen unterscheidet sich deutlich von 
jenem Lernen, wie es im Rahmen psychologisch-behavioristischer Lerntheorien oder im 
Gefolge der Kybernetik für das Lernen von und in Organisationen zugrunde gelegt wird 
(Gherardi 2000). Kulturelles Lernen findet in Gemeinschaften statt (Lave und Wenger 
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1991), ist kontextbezogen, situiert und reflexiv. Es zeigt sich in der Kompetenz einer 
«knowledgeability» und ermöglicht ein «‹doing› social activity» (Giddens 2013, 21 – 22),3 
weil es sich auf das «Verstehen […] von Personen» (Rakoczy und Tomasello 2008, 698) 
bezieht. Kulturelles Lernen befähigt die Akteur:innen, «practitioner» einer Praktik zu 
werden (Brown und Duguid 1991, 48) und ist pädagogisch gut zu adressieren, wenn die 
Konzentration auf Handlungen als kooperativem prozessualem Geschehen liegt. Es 
weist auch emotionale und soziale Funktionen auf, wie etwa die einer «Wertschätzung» 
(Achenbach et al. 2023, 11) und vor allem die, «sich einzugliedern oder eine Bindung 
herzustellen» (Tomasello 2020, 206). Entscheidend ist das zu Grunde liegende intenti-
onale Verstehen, denn dieses ermöglicht den «Wagenhebereffekt»4 eines kumulativen 
Wissensaufbaus. Der expansive Charakter sorgt dafür, dass die Individuen, die in einer 
«dynamische[n] Interdependenz» (Lewin 2012, 183) von Beziehungen stehen, diskursiv 
die für sie geltenden Regeln adaptieren und damit praktisch einen «common ground» 
(McClung et al. 2017, 2) für die Zusammenarbeit schaffen. Kulturelles Lernen findet auch 
in Organisationen statt, wenn die Mitglieder als kompetente Akteure «die intentionalen 
Aktionen anderer» Beteiligter im Fokus behalten (Tennie et al. 2009, 2407), dabei «die 
psychologischen Zustände von Personen» verstehen und gemeinsam über das Zusam­
menlegen der «kognitiven Mittel» (Rakoczy und Tomasello 2008, 701 & 698) zum Lernen 
nachdenken, um damit ihre eigenen Lernstrukturen mitzugestalten.

3.	 Mediatisierung in Organisationen und kollaborative Medienperformanz
«Zum zweiten […] haben sich die digital vernetzten Medien auf breiter Front als 
‹Medien der Kooperation› herausgestellt. Digitale Medienpraktiken sind – an der 
Oberfläche wie in der Tiefe – als kooperative Praktiken erkennbar und gestaltbar 
geworden» (Schüttpelz und Gießmann 2015, 8).

Dass die Erledigung der Arbeitsaufgaben in ein komplexes Netz sozialer Interaktio­
nen entlang von Prozessen eingebunden ist, hat zur Folge, dass eine Vielzahl medialer 
Anwendungen notwendig wird. Bereits für Marshall McLuhan beeinflussen die verwende­
ten Medien dabei nicht nur den individuellen Umgang damit. Indem sie «den Dialog eines 
gemeinsamen Gesprächs in verpackte Information» übersetzen, verändern sie auch «die 
Modelle gemeinschaftlicher Interdependenz» (McLuhan 2011, 213). Den Beteiligten einer 
Kollaboration ermöglichen sie zum Beispiel, ohne physische Anwesenheit performativ 
an einer gemeinsamen sozialen Situation teilzuhaben. Erst die Mediatisierung in und 
durch Organisationen macht es möglich, die ursprünglich enge Beziehung zwischen 

3	 «It is the specifically reflexive form of the knowledgeability of human agents that is most deeply involved 
in the recursive ordering of social practices» (Giddens 2013, 3).

4	 «Human culture, in contrast, has the distinctive characteristic that it accumulates modifications over time 
(what we call the ‹ratchet effect›)» (Tennie et al. 2009, 2405).
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physischem Ort und sozialem Raum für die Zusammenarbeit aufzuheben (Meyrowitz 
1985; Klier 2024), indem sie «die Auflösung des Entstehungskontextes einer Äusserung» 
gegenüber einer physischen «Anwesenheitsgesellschaft» (Schlögl 2008, 589) nutzbar 
macht und dadurch den «sozialen Nahraum wechselseitiger Wahrnehmung» der ein­
zelnen Mitglieder erweitert (Manhart und Wendt 2019, 239). Durch die Bereitstellung 
von Medien zur Kommunikation werden für die Gruppen und Teams verschiedene For­
men der dezentralen und globalen (virtuellen) Zusammenarbeit möglich. Damit sind 
Medien grundlegende Ressourcen genauso wie ein kollaborativer «Handlungsraum» 
(Stalder 2016, 79).

Eine sinnhafte Informationsübermittlung in kommunikativer Absicht entlang von 
Kollaborationen ergibt sich in Organisationen bereits durch die interne Schriftlichkeit 
(Notiz, Brief und Mail) oder fernmündlich (Telefon, Mobiltelefon), später durch den Ein­
satz einer Textverarbeitungs-Software (Dokumente) oder auch via synchroner Teilnahme 
an virtuellen Meetings und digitalen Chaträumen. Zur Funktionsfähigkeit setzen Medien 
technische Infrastrukturen voraus, die keinen kommunikativen Wert an sich haben, aber 
dennoch etwas sind, das am kommunikativ «Vermittelten mitarbeitet», weil sie den 
Gruppenmitgliedern zugleich als kulturelles bzw. materielles Artefakt und «technisches 
Dazwischen» begegnet (Engemann et al. 2019, 157). Damit sind Medien sowohl konkrete 
Kommunikationsmittel als auch technische Infrastrukturen, und als mediale Artefakte 
sind sie wiederum «material and symbolic» (Cole und Engeström 1993, 9). Durch diesen 
Doppelcharakter sind sie nicht nur neutrale Vermittlungsinstanzen oder Übertragungs­
techniken, sondern auch Verstärker, Übersetzer und Speicher, als Ressourcen also ein 
wesentlicher Teil der Organisationsstruktur. Gar nicht so selten sind kollaborative Teams 
Treiber der Mediatisierung, viele Medien und vor allem mediale Artefakte sind jedenfalls 
gemeinschaftlich «für die Kooperation» entwickelt worden (Schüttpelz und Gießmann 
2015, 11). Auch das Gegenteil ist jeweils möglich, es kommt insofern auf die konkreten 
Praktiken an, die wiederum in die Organisationskultur eingebettet sind.

Das gemeinschaftliche Handeln setzt motivationale und emotionale Einstellungen 
gleichzeitig voraus, ist funktional auf je spezifische Handlungssituationen bezogen und 
an die organisationalen Leistungsanforderungen der Effektivität und der Verwertbar­
keit gebunden. Kollaboratives Lernen erfordert deshalb kontextspezifische Fähigkeiten 
genauso wie die «kognitive Beherrschung sozialer Verhaltensregeln» (Trültzsch-Wijnen 
2016, 18 – 19), also stets «mehr als die Kompetenz selber» (Herzog 2017, 38). Im Grunde ist 
eine Performanz, verstanden «als Regelhaftigkeit des tatsächlichen Handelns, das sich 
in realen Handlungen unter Beweis stellt», gefragt (Trültzsch-Wijnen 2016, 6). Als Eigen­
schaft zeigt sich diese zwar in den Gruppen, bleibt dabei aber kontextgebunden und 
implizit im kollaborierenden Team (Collins 2013). Performantes Handeln ist nicht ein­
fach als «Good Practice» zu übertragen (Brown und Duguid 1991; Gherardi 2000; Pfeffer 
und Sutton 2006), da es «tief in sozialen Praktiken» (Trültzsch-Wijnen 2016, 6) verwurzelt 
ist. Um ein integrales und performantes Lernen organisationsweit zu ermöglichen, sind 
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die Medien- und die Organisationspädagogik auf eine intensive Auseinandersetzung mit 
dem kollaborativen Alltag verwiesen. Dies bedeutet auch eine reflexive Verankerung des 
Lernens entlang der Strukturen, keine davon losgelöste individuelle Kompetenzbildung – 
bei aller Vorsicht, den Begriff Kompetenz in diesem Kontext überhaupt zu gebrauchen 
(Bünning und Hortsch 2022).

4.	 Lernen im integralen Modell
«Ein Team ist das ideale, wenn nicht das einzig wirklich effektive Umfeld für indivi­
duelles Lernen; Gruppen haben einen viel stärkeren […] Einfluss auf individuelle 
Einstellungen und Verhaltensweisen als pädagogisch noch so begabte Vorge­
setzte» (Doppler und Lauterburg 2008, 134).

Ein pädagogisch initiiertes Lernen findet in den Organisationen «zu grossen Teilen im 
betrieblichen Kontext statt» (Pätzold 2017, 2). Zu konstatieren ist dabei, dass das kogni­
tive Lernen auf einer institutionalisierten «Dichotomie zwischen Arbeiten und Lernen» 
beruht (Seufert 2004, 4). Die Organisationspädagogik wiederum betrachtet Organisa­
tionen als eigenständige pädagogische Akteure, um «von ihren Mitgliedern zu abstrahie­
ren», was das Lernen betrifft (Grotlüschen und Pätzold 2020, 117). Gruppenphänomene 
spielen in beiden Disziplinen eine Rolle und stellen ein wichtiges verbindendes Element 
dar. Im hier behandelten Sinne geht es jedoch nicht um die vielfältigen «kanonischen» 
Gruppen in Organisationen (Brown und Duguid 1991), sondern um solche, die spezi­
fische Kriterien der Zusammenarbeit aufweisen und ausschliesslich im Rahmen einer 
kollaborativen Zusammenarbeit entstehen. Sie sind dabei nicht nur definitorisch abge­
grenzt, sondern müssen real, quasi in echt zusammenarbeiten. Auch das kulturelle Ler­
nen findet ganz konkret statt. Es braucht zum Lernen entlang der Strukturen die Bezüge 
der Gruppenmitglieder, die es reflexiv in ihren intentionalen Handlungen zu verstehen 
gilt, genauso wie das gemeinschaftliche Reflektieren auf den «outcome of the practi­
ces» (Giddens 2013, 25). Deshalb steht integrales Lernen immer im Verhältnis zum sozial 
grundgelegten und mediatisierten Arbeitsprozess. Wie das kulturelle und intentionale 
Team-Lernen (Senge 2017) im Rahmen einer Kollaboration zu adressieren ist, soll nun 
mit dem integralen Lernmodell auf Grundlage des Handlungsmodells aus Abbildung 1 
näher erläutert werden. Die Beschreibung beginnt mit dem Quadranten des Aussen-Ich, 
weil die individuellen Mitglieder einer Kollaboration normalerweise auch zuerst bezüg­
lich ihrer Kompetenzen adressiert werden.
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4.1	 Kommunikation und Medien (Aussen-Ich)
Bezüglich der Kommunikation in Organisationen gehen mindestens diejenigen Ansätze, 
die der Kybernetik folgen, von einer idealen Form der Kommunikation aus. Dem zugrun­
deliegenden Sender-Empfänger Modell folgend ist Kommunikation, im Fall eines stö­
rungsfreien Austauschs von «Signalen», ein medial unbeeinflusster Prozess (Shannon 
und Weaver 1976). Für den kollaborativen Kommunikationszusammenhang ist dieses 
Modell ungeeignet (Janich 2006), weil spätestens hier die Informationen auf ihre sinn-
hafte Bedeutung sowohl für den Arbeitsprozess als auch auf die gemeinsamen Regeln 
hin ausgehandelt werden müssen.5 Die dabei entstehenden Missverständnisse und Mei­
nungsverschiedenheiten können zu «Irritationen, Enttäuschungen, Unterbrechungen 
oder Konfrontationen» sowie zu Lernwiderständen (Faulstich und Grell 2002) führen. Das 
so bereits in der Kollaboration «angelegte Konfliktpotenzial» muss keineswegs «dest­
ruktiv sein» (Becker und Langosch 1995, 39 & 32). Im Gegenteil: Je mehr Möglichkeiten 
es für die Gruppenmitglieder gibt, an der Auslegung mitzuwirken, desto förderlicher ist 
das für die Artikulation von sichtbaren Ziel- und Interessenkonflikten. Nimmt man nun 
kollaborative Gruppen als pädagogische Bezugseinheit einer Kompetenzbildung des 
Aussen-Ich, so gibt es wesentlich bessere, weil reflexive Lernmöglichkeiten. Im Gegensatz 
zum Ideal des Sender-Empfänger-Modells stellen die Irritationen keine individuelle und 
auch keine mediale Fehlfunktion oder Störung dar. Sie sind normal und üblicherweise 
gut geeignete Anlässe für expansives Lernen (Holzkamp 1995). Werden die Differenzen 
im eigenen Team diskursiv und bezogen auf das konkrete Arbeitshandeln hin bearbeitet, 
so können sie in einen ko-konstruktiven Aushandlungsprozess münden. Das bedeutet 
insgesamt, dass «diverse Denkungsarten» und «diverse Blickrichtungen» eine Quelle 
produktiver Lernleistungen und oft auch die «entscheidende Diversitätsdimension» 
erfolgreicher Kollaborationen sind (Nassehi 2024, Kapitel 12, Was- versus Wer-Fragen).

4.2	 Erfahrungslernen und Einverleibung (Innen-Ich)
Weil das Arbeitshandeln leiblich und stofflich an die kollaborativen Prozesse angepasst 
werden muss, diese Adaptionen wiederum die individuellen «Handlungsmöglichkeiten 
spezifisch arrangieren» (Wendt 2022, 41), gehen von den Organisationsstrukturen päda­
gogische Wirkungen aus, die sehr schnell und implizit gelernt und inkorporiert werden. 
Die Beteiligten müssen sich ihre Haltung im Sinne eines «Habitus» (Bourdieu 1993) und 
«sense of one’s place» (Bourdieu 1984, 728) in der Zusammenarbeit, also einer «‹Einpas­
sung› in die Regeln und Erfordernisse» (Weiß 2009, 32) der jeweiligen Teams, durchaus 
im Wortsinne einverleiben. Haltung, Einstellung und Denken sind damit keine alleinigen 

5	 Die Kommunikation zwischen Menschen kann generell nicht über das Sender-Empfänger-Modell abgebildet 
werden. «Against this atomistic approach, I want to argue that single speech acts are part of a dialogue or 
conversation between speaker and hearer. Such a conversation is not a series of isolated speech acts, but 
a cooperative attempt to achieve the illocutionary aim of shared understanding» (Meijers 1994, 51; siehe 
speziell hierzu auch Klier 2025).
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«Produkte individueller Selbststeuerung». Sie werden entlang konkreter Kollaborationen 
«durch Beziehungen gewonnen» (Gieseke 2007, 168). Für das reflexive Erfahrungslernen 
bedeutet das, den eigenen Körper, auch im Bereich der Wissensarbeit, wahrzunehmen 
(Pfeiffer 2010). Das individuelle Lernen findet auch «nicht ohne Beteiligung von Emoti­
onen statt» (Grotlüschen und Pätzold 2020, 44), die durch die konkreten Beziehungen 
der Kollaborierenden geprägt sind. Das Innen-Ich kann kein direkter Gegenstand einer 
pädagogischen Vermittlung sein, weil eine emotionale Wahrnehmung erst im Rahmen 
des situativen Erlebens möglich wird und «weil man seine eigene Abhängigkeit nicht 
unabhängig ausdrücken kann» (Polanyi 1985, 31). Das gilt insgesamt für die innere 
Haltung: Sie ist in hohem Masse sozial bedingt und wird in der Zusammenarbeit über 
gemeinschaftliche «Erfahrungen und soziale Praktiken […] konstituiert und habituiert» 
(Trültzsch-Wijnen 2016, 8). Konsequenterweise kann die pädagogische Adressierung des 
Innen-Ich erst in einer Reflexionsschleife initiiert werden, was nur jenseits einer rein fach­
lichen Wissensvermittlung geschehen kann (Schüßler 2008). Das bedeutet auch, dass 
Lernen als Herstellungsperspektive von Wissen durch eine abstrahierte Vermittlung von 
Expertenwissen hierfür inadäquat ist.

4.3	 Strukturbildung durch kollaboratives Handeln (Aussen-Wir)
Das Ergebnis kollaborativer Handlungen, als Quadrant des Aussen-Wir, ist vor allem in 
Form der Organisationsstrukturen deutlich sichtbar. Die Strukturen stehen mit dem 
gemeinschaftlichen Handeln deshalb in enger Wechselwirkung, weil die Struktur sich 
als Prozess im kollaborativen Verhalten der Gruppe niederschlägt und umgekehrt das 
gemeinschaftliche Verhalten die Strukturen ergibt und stabilisiert (Giddens 2013; Sewell 
1992). Strukturen und Kollaborationen «können deshalb nicht losgelöst voneinander 
beeinflusst und verändert werden» (Becker und Langosch 1995, 51). Bezüglich einer 
produktiven pädagogischen Gestaltung bedeutet dies, gemeinschaftlich «Kommuni­
kationen um des Lernens willen» (Geißler 2000, 262) entlang der Strukturen zu organi­
sieren, was wiederum eine diskursive Auseinandersetzung mit den anderen Beteiligten 
daran bedingt. Im Rahmen ihrer Praktiken des Lernens müssen sich die Teammitglie­
der die jeweiligen Inhalte genauso «kollektiv zu eigen machen» (Richter und Riemer 
2013, 5), beispielsweise anhand der jeweiligen Anwendungsfälle, wie die Bestimmung 
des Weges zum Ziel der Aktivität. Als gemeinschaftlich organisierter Lernprozess wird 
Erfahrungslernen – als Lernen aus Fehlern genauso wie als Lernen von und mit Anderen – 
praktisch möglich. Zum Teamlernen gehört auch die Vernetzung «mit Personen, Fachin­
halten, Tools, Artefakten, Arbeitsteilungen und Regeln» (Gerstenmaier und Mandl 2001, 
462). Medien ermöglichen den Teams ein Lernen unabhängig davon, ob die Beteiligten 
«in Präsenz anwesend sind oder imaginiert oder erinnert werden» (Brinkmann 2020, 
9). Doch «trotz seiner großen Bedeutung ist Team-Lernen immer noch ein weitgehend 
unerforschtes Terrain» (Senge 2017, Kapitel 11, Team-Lernen). Der pädagogische Blick 
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auf «eine betriebliche Arbeitsorganisation, in der die Arbeitsgruppe» als Lernsubjekt und 
Aussen-Wir «im Mittelpunkt steht» hilft dabei, die zentralen Phänomene des kulturel­
len Lernens im Rahmen einer Kollaboration zu verstehen und methodisch zu begleiten 
(Geißler 2000, 1, Herv. i. O.).

4.4	 Kollaborationen und ihr intentionaler Impetus (Innen-Wir)
Sich einem Team zugehörig zu fühlen und an den Ergebnissen partizipativ beteiligt zu 
sein sind emotional starke Faktoren einer Kollaboration, welche sie im Wortsinne spür-
bar machen. Für die Beteiligten daran ist der vierte Quadrant, das Innen-Wir, insofern 
sehr deutlich wahrzunehmen. Weil es aber auf «einer nichtsprachlichen Infrastruktur des 
intentionalen Verstehens» (Tomasello 2011, 69) beruht, ist es vorreflexiv-unthematisch 
(Schmid 2012, 99). Dadurch haben die Handlungen der Gruppenmitglieder meist «mehr 
Sinn, als sie selber wissen» (Bourdieu 1993, 127) und wissen sie wiederum mehr, als sie 
sagen können (Polanyi 1985). Das Innen-Wir ist zwar intentional-praktisch, aber «pre-
conscious» (Giddens 2013, 7), also den individuellen Akteuren zunächst nicht bewusst. 
Es hat den Charakter einer helfenden Grundeinstellung untereinander und stellt die 
epistemische Verbindung der Kollaborierenden mit den Objekten und die Regeln des 
Umgangs miteinander zuallererst her. Die konkrete Zusammenarbeit in einer Gruppe 
ermöglicht einen Zugang zu diesem Quadranten und damit die Chance, mit den anderen 
über das Erleben des Wir-Gefühls und die Gestaltung der Kollaboration zu reden, weil 
sie die Menschen berühren und auf Umgangsformen verweisen, die auch «hergestellt 
[…] werden können» (Gieseke 2007, 218). Die strukturellen Eigenschaften von Kollabo­
rationen sind «durch Beziehungen zwischen den Teilen und nicht durch die Teile oder 
die Elemente selbst» (Lewin 2012, 227, Herv. i. O.) charakterisiert. Der erste Schritt des 
Kennenlernens des Innen-Wir kollaborativer Gruppen beruht auf dem bewussten Wahr­
nehmen der Beziehungsqualität im Sinne einer Akzeptanz «of genuine differences in 
member needs, goals, and ways of approaching problems» (Schein und Bennis 1965, 
17). Die Gruppendynamik hat bereits sehr früh entsprechende Methoden des reflexiven 
Gruppenlernens entwickelt (Luft 1991; Pichler 2015).

4.5	 Eine integrale pädagogische Struktur
Kollaborationen basieren auch in Organisationen auf kulturellem Lernen, das «eine 
kollektive Disziplin» (Senge 2017, Kapitel 11, Team-Lernen) darstellt und einen «völlig 
anderen Bezugspunkt für Lernprozesse» (Gerstenmaier und Mandl 2001, 454 – 55) hat, 
weil die Lernprozesse entlang des konkreten «Doings» (Giddens 2013) stattfinden (müs­
sen). So wie kollaboratives Lernen nicht auf individuelles Lernen reduziert oder daraus 
aggregiert werden kann (Stahl et al. 2006) stellt das dadurch entstehende Wissen ein 
«shared product of social processes» (Dillenbourg und Self 1992, 354) dar, das zunächst 
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«pre-reflexive» (Gherardi 2000, 215) ist. «Such knowledge is not wholly propositional in 
character, nor is it incidental to their activities» (Giddens 2013, 281). Die pädagogischen 
Implikationen, die sich aus der Betrachtung von Giddens ergeben, bedeuten für ein inte­
grales Lernmodell, dass es zwei Bewusstseinsebenen für das Lernen gibt, die deutlich 
unterscheidbar und entsprechend pädagogisch zu adressieren sind.
1.	 Es gibt die Ebene eines praktischen Bewusstseins (practical consciousness), das auf 

der «geteilten Intentionalität» von Menschen beruht (McClung et al. 2017; Schmid 
2012) und die pädagogische Grundeinheit darstellt. Diese Ebene umfasst das implizite 
Wissen, das Akteure über soziale Situationen haben, wenn sie es routiniert anwenden, 
und wird durch die Innenseite (links) des integralen Modells dargestellt. Das Wissen 
um die Regeln, ihre Anwendung und die Strukturen ist dabei im Sinne einer «Gruppen­
kognition» (Stahl 2006) verteilt und «im Handlungskontext verankert» (Gerstenmaier 
und Mandl 2001, 456). Dies bedeutet, dass die Akteure es nicht ohne Weiteres (indi­
viduell) explizieren können.

2.	 Die zweite Ebene ist die des diskursiven Bewusstseins (discursive consciousness), 
welche durch die Aussenseite (rechts) des Modells abgebildet wird. Auf dieser Ebene 
können die Akteur:innen ihre Handlungen spezifizieren und deren Gründe artikulie­
ren, wie es typischerweise in Communities of Practice praktiziert wird (Wenger et al. 
2002; Wenger und Snyder 2006; Schmohl 2021). Durch einen «coherent view of the 
social processes of knowledge creation» (Peltonen und Lämsä 2004) ermöglichen 
es erst die Communities, nicht nur die konkreten Arbeitsvollzüge zu thematisieren 
(Risku et al. 2010) sondern auch das gewonnene Wissen zu explizieren. Sie stellen 
normalerweise eine Institutionalisierung der Reflexivität sicher und eine pädagogisch-
mediale Infrastruktur dafür zur Verfügung.

5.	 Integrale Medien- und Organisationspädagogik
«Man kann nicht oft genug betonen, dass das Team-Lernen eine Teamfähigkeit 
ist. Eine Gruppe von überaus lernfähigen Einzelpersonen ergibt nicht notwendi­
gerweise ein lernendes Team, genauso wenig wie eine Gruppe von talentierten 
Sportlern ein großes Sportteam ergibt. Lernende Teams lernen, wie man gemein­
sam lernt» (Senge 2017, Kapitel 11, Team-Lernen, Herv. i. O.).

Der kollaborative Einsatz von Medien in Organisationen weist eine extrem grosse «Band­
breite von Nutzungspraktiken» auf (Richter und Riemer 2013, 2), denn für die Zusammen­
arbeit lassen sie sich als «Technologien der Relationalität» (Stalder 2016, 18) deutlich 
vielfältiger verwenden als die ursprünglichen Intentionen nahelegen, die sie entstehen 
liessen. Der Medieneinsatz in Organisationen lässt sich deshalb selbst als Praktik begrei­
fen, «die immer im Werden begriffen ist» (Gießmann 2017, 96). Als Praktiken verweisen 
Medien und ihr Einsatz wiederum auf eine «grundlegende, durch die Reflexivität von 
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Akteur_innen […] beschreibbare Einheit», die zur sinnhaften Interpretation auf dieje­
nigen, «die sie vollziehen», angewiesen ist (Gießmann 2017, 96). Medien erlangen erst 
durch diese Praktiken einen signifikanten Nutzen. Durch «die Generierung von Lernräu­
men über das Arbeitshandeln» (Dehnbostel 2019, 04 – 5) hinweg ermöglichen sie bei­
spielsweise eine Zusammenarbeit entlang der Prozesse und einen kollaborativen Aus­
tausch im Sinne einer gemeinsamen «Sprache» (Brown und Duguid 1991, 48). Die Frage, 
welche Medien performant entlang des Arbeitsprozesses eingesetzt werden können, 
ist jedoch kein Thema, das «curricular als abgegrenzte Bildungsmassnahme geplant» 
(Seufert 2004, 4) und umgesetzt werden kann. Eine performante Anwendung digitaler 
Medien ergibt sich eben erst im realen Gebrauch, in der gemeinschaftlich vollzogenen 
Praktik, in deren Rahmen sie relativ automatisch und schnell zum pädagogischen Lern-
gegenstand für und durch die Beteiligten werden. Als kollaboratives Lernmittel wiederum 
können Medien nicht als reiner Transferkanal in «isolation from conceptions of persons 
acting and interacting and their activities» (Lave 1993, 5) eingesetzt werden. Dem par-
tizipativen Gedanken der Medienpädagogik folgend muss den kollaborativen Teams als 
«organizational actors» ermöglicht werden, ihre medialen Kollaborationsarchitekturen 
eigenständig zu gestalten und damit zu erreichen, «to dynamically form collaborative 
relationships» (Fjeldstad et al. 2012, 739). Sowohl kollaborative Teams als auch Commu­
nities müssen sich gemeinsam verabreden und darüber austauschen, wann sie welche 
Medien wozu verwenden. Genauer müssen sie klären, wie die verschiedenen medialen 
Räume und digitalen Plattformen miteinander verbunden sind, wie die Mediennutzung 
die Beziehungen zwischen den Kollaborierenden strukturiert und wie synchrone und 
asynchrone Medien ineinandergreifen. Eine zentrale «Aufgabe der Organisationspäda
gogik» ist insofern eine «Aufklärungsunterstützung» (Geißler 2000, 46, Herv. i. O.) in 
dem Sinne, Medien für den kollaborativen Gebrauch zu beurteilen, zu kategorisieren 
und technisch verfügbar zu machen. Die Organisationspädagogik wiederum muss die 
entsprechenden Kollaborationen zuallererst identifizieren.

Gegenüber einer blossen technischen Verfügbarkeit, die normalerweise durch die 
Organisation gewährleistet wird, wird erst durch eine adäquate Medienkritik die Refle­
xion auf die medialen Lernwirkungen möglich, indem die Nützlichkeit eines Mediums 
für eine bestimmte Praktik abgewogen wird. Bereits technisch unterscheiden sich die 
Medien nämlich deutlich darin, ob sie als individuelles Werkzeug konstruiert worden 
sind, eine gemeinschaftliche Arbeit zulassen oder gar eine Kollaboration zum sinnvollen 
Gebrauch voraussetzen. Weiter unterscheiden sie sich darin, ob sie eine offene und allen 
nachvollziehbare Kommunikation befördern oder bestehende Intransparenzen fort­
schreiben. Damit stellt sich am Ende die medienkritische Frage, welche Machtstrukturen 
in einer Organisation durch den Einsatz spezifischer Medien aufgebaut oder befördert 
werden und welche Medien demgegenüber partizipativ gestaltend wirken und dadurch 
Kollaborationen im Sinne «epistemischer Gemeinschaften» ermöglichen (Stalder 2016, 
135). Kollaboratives Lernen «on the job» kann nur dann im Sinne einer medialen Teilhabe 
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funktionieren, wenn eine technische Infrastruktur aufgebaut wird, welche «the learners 
in their learning processes» unterstützt und ihnen gleichzeitig erlaubt «to share their 
knowledge and collaborate closely» (Augner et al. 2024, 44). Im Gegenzug dazu leisten 
die Teams die Koordination bei der Einführung und stellen einen adäquaten medialen 
Einsatz «als elementare Verständigung einer Praxisgemeinschaft über das jeweils ange­
messene Vorgehen in einem gegebenen […] Kontext» sicher (Gießmann 2017, 101). Die 
am meisten kritische und weit über die konkreten Kollaborationen hinausgreifende ele­
mentare Aufgabe ist die, dass Organisations- und Medienpädagogik zu Ermöglichungs-
instanzen von Kollaborationen genauso wie von Communities werden. Ganz im Sinne 
des ursprünglichen Kompetenzgedankens6 ist die Zuständigkeit kollaborativer Teams 
als basale Einheiten sicherzustellen und eine entsprechende Erlaubnis zur Anpassung 
der Strukturen, eine Legitimation zur Kollaboration im Sinne einer Veränderbarkeit von 
Strukturen als «media of power» (Sewell 1992, 9) zu ermöglichen. Für das integrale 
Modell ist entscheidend, dass die Kollaborierenden eine Selbststeuerung und Koordi­
nation der Aktivitäten im Sinne eines Empowerments erlangen, um eine entsprechende 
Beziehungs-, Arbeits- und Lernmöglichkeit überhaupt erzeugen zu können. Wer nämlich 
keinen Einfluss aufgrund seines Handelns hat, «kommt nicht auf die Idee, in der ‹Wir›-
Form zu sprechen» (Doppler und Lauterburg 2008, 69). Integral müssen sich beide Dis­
ziplinen dabei nicht nur kritisch mit Praktiken allgemein, sondern sehr viel konkreter 
«mit eben dieser Praxis», also bezogen auf die Kollaborationen in den Organisationen, 
«auseinandersetzen» (Geißler 2000, 1). Integral lernend lässt sich am Ende mit der Kom­
plexität der Organisation produktiv umgehen.

6.	 Ausblick
«It is the actual practices, however, that determine the success or failure of orga­
nizations» (Brown und Duguid 1991, 41).

Lerngemeinschaften sind in Organisationen vielfach und facettenreich vorzufinden. Sie 
bilden sich meist «außerhalb formaler Lernumgebungen» (Seufert 2004, 8) und sind, 
wie beispielsweise das so genannte «Working out loud» (vgl. hierzu Oelker und Meiß­
ner 2023), ein beliebter Ansatz eher praktisch angelegter Konzepte. Auch im Kontext 
agiler Zusammenarbeit und virtueller Lernmethoden (Sauter et al. 2018) lässt sich eine 
gruppenbasierte Zusammenarbeit in Organisationen gut zeigen (bspw. Hollenbeck et al. 
2012). Aber nicht jede Lerngemeinschaft oder jedes typische Projektteam kann kollabo­
ratives Lernen initiieren. Dieses muss nämlich als «offener Austausch zwischen Personen 
mit unterschiedlichen Wissens- oder Erfahrungsniveaus» (Stalder 2016, 135) organisiert 

6	 «Es sei besonders darauf verwiesen, dass bei Weber […] Kompetenz außerhalb der Person […] angesiedelt 
ist […] Der Beamte trägt also diese Kompetenz nicht in sich, sondern er bekommt sie übertragen […] Mit 
dem Nachweis der Fachqualifikation […]» (Bünning und Hortsch 2022, 5).
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werden und zugleich situiert entlang der Arbeitsprozesse, als Möglichkeit einer «changing 
participation in the culturally designed settings» (Lave 1993, 6) stattfinden sowie auf die 
dafür notwendige menschliche Fähigkeit kulturellen Lernens zurückgreifen können. Wie 
sieht es nun mit dem Lernen der Organisation und dem Wissen darin aus? Sind Orga­
nisationen eine Sammlung von Kollaborationen und Communities? Bestehen sie aus 
aneinandergereihten Praktiken oder stellen sie gar ein – quasi übergeordnetes – Aktivi­
tätssystem dar (so Blackler 1993)? Sollen kollaborative Lernprozesse die Organisation 
insgesamt betreffen, beispielsweise indem sie diese verändern, muss es einen «Zusam­
menhang zwischen einzelnen oder kollektiven Akteur*innen» sowie «zwischen diesen 
Akteur*innen» und der Organisation im Sinne mindestens der «Nutzung der [medialen] 
Artefakte» und von Medien allgemein geben (Amling 2021, 5).

Ohne dies nun im Detail skizzieren zu können, möchte ich am Ende Hinweise dazu 
geben. Ein medienpädagogischer Ansatz kann am Doppelcharakter von Medien in 
Organisationen anknüpfen, diesen thematisieren und stark machen. Am konkreten 
Beispiel exemplifiziert: Ein Computer am Arbeitsplatz kann medial und damit kollabo­
rativ äusserst vielfältig zur Nutzung von Medien und damit zur Produktion von Inhalten 
eingesetzt werden. Das macht ihn als technische Infrastruktur aber noch lange nicht 
selbst zu einem Medium, er bleibt eine Voraussetzung für den realen medialen Gebrauch 
(vgl. hierzu Winkler 2002).7 Die darüber erstellten medialen Artefakte sind, als Objekte 
einer konkreten Kollaboration, «boundary objects» die dadurch ein «boundary crossing» 
ermöglichen, dass sie reflexive Anschlussmöglichkeiten für andere Gruppen eröffnen 
(Star und Griesemer 1989).8 Als solche Anschlüsse stellen sie zugleich «Trading Zones» 
im Sinne einer organisationsweiten Verständigung dar (Gorman 2010; Galison 1999). Als 
«Extensions of man» (McLuhan 1964) sind die konkret verwendeten Informations- und 
Kommunikationstechnologien wiederum ein wesentlicher Teil der formalen Organisa­
tionsstrukturen. In ihrer «Dualität» stellen sie Werkzeuge im Sinne einer prothetischen 
Erweiterung von Menschen dar und zugleich sind sie Medien im Sinne von Ressourcen 
und Regeln der Zusammenarbeit (Giddens 2013). Dies könnte der zentrale Ansatzpunkt 
für die Organisationspädagogik sein, weil die Strukturen nicht nur als Medien wirken, 
«an [denen] Handeln orientiert ist» (Kieser und Walgenbach 2003, 64; Herv. i. O.), sondern 
in einer prozessualen Gestaltung auch gezielt verändert werden können. Am Ende sind 
nämlich auch Techniken «Resultate sozialen Handelns» (Rammert 2006, 12) und werden 
technologisch-organisationsübergreifend «Worte gemacht, Aussagen getroffen und […] 
Bedeutung gestiftet» (Rammert 2009). Aufgrund ihrer strukturierenden Leistung und der 
verwendeten Technologien beinhalten Organisationen nicht nur Kollaborationen und 

7	 Das gilt auch für das Internet und, auf Organisationsebene gesehen, für jedes Intranet. Sie stellen die tech­
nischen «Bedingungen der Möglichkeit», so würde es Immanuel Kant formuliert haben, für eine mediale 
Nutzung dar. Diese kann zwar äusserst unterschiedlich und medial vielfältig gestaltet werden. Doch weder 
das Internet, noch irgendein Intranet sind deshalb bereits selbst ein Medium.

8	 «Boundary objects are both adaptable to different viewpoints and robust enough to maintain identity across 
them» (Star und Griesemer 1989, 387).
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Communities, sie transzendieren diese immer schon. Lernend können Kollaborationen 
«expanded into novel collective activities» werden und, über die kollaborative Anpas­
sung der Strukturen, die Organisation selbst aktiv handelnd gestaltet werden (Engeström 
1990, 173). Als integrales organisations- und medienpädagogisches Vorhaben verbleibt 
eine solche lernende Gestaltung bei den kollektiven Akteur:innen, eine kollaborative 
Veränderung durch Lernen mag jedoch «have the consequence of transforming the very 
structures that gave them the capacity to act» (Sewell 1992, 4).
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