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»Learning is differentiated from
development, in that learning in-
volves new techniques to function
more effectively in an existing
framework, whereas development
is the movement from one frame-
work to another.”

Dixon, Nancy M.: Developing managers for
the learning organization, in: Human Resource
Management Review, 3. Jg., Heft 3/1993, S. 245
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1  Einfithrende Bemerkungen
und Umgang mit dem Handbuch

Fragt man Mitglieder der Geschiftsfiihrung (GF) danach,
welche spezielle Erwartungen sie an den betrieblichen Perso-
nalentwickler (PE-ler) oder Fithrungskrafte-Entwickler (FKE-
ler) haben, dann kommen sie sehr schnell zu einem ihrer zen-
tralen Anliegen: der Vorbereitung von Mitarbeitern und
Fiuhrungskraften, damit die zukiinftigen Herausforderungen
im Unternehmen besser und schneller als bei Mitbewerbern
im Markt bewiltigt werden.

Fur diesen Themenkomplex habe ich den unscheinbaren Ti-
tel ,,Forderungsprogramme® gewihlt. Mit dem Begriff
»2Handbuch® im Untertitel mochte ich anzeigen, dass diese
Thematik in einer sehr breiten Perspektive behandelt wird.

»2Handbuch® heifdt jedoch nicht, dass ich neutral und ohne
Wertung eine Vielzahl von Konzepten ausfalte, die man in
akademischen Publikationen kennenlernen kann oder die im
praxistheoretischen Alltag von Trainern und Beratern ent-

wickelt wurden. ,,Neutrality is just following the crowd“
(HorTON/FREIRE 1990, S. 102).

Die Forderung von Fiithrungskriften und Fihrungsnach-
wuchs ist fir mich im Schwerpunkt ein Thema der Gestaltung
des Lernens und der Entwicklung, damit die Teilnehmer mit
einer bestimmten Ausgangslage in ihrem Kompetenzstand zu
einem angestrebten zukiinftigen Stand von neuen Kompeten-
zen gelangen. Fur diese Transformation vom gegenwirtigen
Zustand A zu einem zukiinftigen Zustand B braucht ein Ent-
wicklungsbegleiter oder der Projektverantwortliche fiir ein
bestimmtes Forderungsprogramm eine Art Design-Theorie,
die ihm Orientierung und Anregungen gibt, wie er die lern-
und entwicklungsrelevanten Parameter zu unterschiedlichen
Zeitpunkten des Programms so gestaltet, damit erwiinschte
Ergebnisse eintreten.

© Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
R. Th. Stiefel, Forderungsprogramme, Edition Rosenberger,
DOI 10.1007/978-3-658-07944-4_1



2 Einfithrende Bemerkungen und Umgang mit dem Handbuch

Mit diesem Ansatz mochte ich insbesondere ein Gegenge-
wicht zu der hiufig noch beobachtenden Identifizierungs-
und Einschitzungslastigkeit formulieren. Dahinter verbergen
sich die Annahmen, dass

— die auf Identifizierung und Einschiatzung ausgerichtete
Forderung einem Unternehmen keine entscheidenden Vor-
teile gegentiber der Konkurrenz einraumt;

— eine als Identifizierung und Einschatzung betriebene For-
derungsarbeit der Machtstabilisierung von gegenwirtig
Machtigen in der Organisation Vorschub leistet und dabei
die Strategieumsetzung zu kurz kommt;

— eine selegierende Forderungspolitik unter systemischen
Aspekten einem Unternehmen eher Nachteile verursacht,
weil die Effekte der ,, Verlierer* die der ,,Gewinner* iiber-
kompensieren konnen und

— weil nur eine echte, auf die Gestaltung des Lernens ausge-
richtete Forderungsarbeit den Mitarbeitern eine humane
Chancenrealisierung einraumt.

Die im Handbuch vorgestellten Beitrage sind in der Mehrzahl
Uberarbeitungen von abgeschlossenen Texten, die ich im Lau-
fe der Jahre in MAO und in anderen Publikationen verof-
fentlicht habe und die ich gleichsam jetzt als Text-Puzzle-
Stiicke zu meinem Bild von Forderungsarbeit zusammenfiige.

Die Beitrige sind in folgende Kapitel gegliedert:

Nach den einfithrenden Bemerkungen wird in Kapitel 2 der
Hintergrund der strategieumsetzenden PE-Arbeit dargelegt,
um aufzuzeigen, wo das ,,Geschiftsfeld Férderungsprogram-
me* einzuordnen ist und welche Bedeutung diesem Problem-
kreis in der PE-Arbeit zukommt.

Das Kapitel 3 nimmt sich einiger grundsatzlicher Fragen-
und Problemkreise an, die bei der Forderungsarbeit ange-
packt und beantwortet werden mussen. Dabei wird in diesem
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Kapitel schon die Dreiteilung der Forderung in ihre Teilsys-
teme verdeutlicht, unter der ich Forderungsarbeit allgemein
verfolge und die dann in den Folgekapiteln weiter ausgefal-
tet werden.

Das Teilsystem der Nominierung, Zulassung, Auswahl und
Einschitzung bildet die etwas wolkige Uberschrift des Kapi-
tels 4, in dem verschiedene Aspekte dazu vorgestellt werden.

Das System des Lernens und der Entwicklung in Forde-
rungsprogrammen bildet in Kapitel 5 den Kern des Hand-
buchs. Mit den Anregungen und Anleitungen fur die Einrich-
tung von innovativen Lernkulturen soll der Leser Vorschlage
erhalten, wie er dieses Herzstiick in Forderungsprogrammen
ausgestalten kann.

Im Kapitel 6 werden Gedanken zur Auswertung des Lernens
und der erworbenen Erfahrungen in Forderungsprogrammen
vorgestellt. Neben diesen Ideen zur Evaluierung stehen auch
einige Vorschlige zur Verwertung des Lernens nach der Teil-
nahme an Forderungsprogammen.

Im Kapitel 7 habe ich eine Reihe von Praxisbeispielen mit un-
terschiedlichem Detaillierungsgrad zusammengestellt, um
aufzuzeigen, was man in innovativen Unternehmen an For-
derungsprogrammen durchfihrt.

Der Entwicklungsbegleiter findet in Kapitel 8 verschiedene
Lerninstrumente, Ubungen und Arbeitsmaterialien, die er
zum grofSen Teil ohne Abinderung in eigenen Forderungs-
programmen einsetzen kann.

SchlieSlich habe ich in Kapitel 9 noch einige wichtige Biicher
kommentiert, die man als PE-ler heranziechen kann, wenn
man attraktive und innovative Forderungsprogramme ge-
stalten mochte.



4 Einfithrende Bemerkungen und Umgang mit dem Handbuch

Die am Ende der jeweiligen Kapitel aufgefiihrten Quellen hat-
ten am Ende des Handbuchs ein umfangreiches Literaturver-
zeichnis abgegeben. Diese Quellen sind zum Teil sehr speziell
und nur im Kontext des jeweiligen Beitrags verstandlich. Aus
diesem Grund habe ich diese Zusammenstellung nicht vor-
genommen. Dem aufmerksamen Leser des Handbuchs wird
nicht entgehen, dass es sich bei der Verwendung der ein-
schlagigen Zeitschriftenbeitriage oft um tbersehene ,,Klassi-
ker“ handelt, die bereits vor Jahren mit potenten Anregun-
gen zur Forderungsarbeit erschienen sind.

Zum Schluss meiner einfithrenden Bemerkungen noch ein
Hinweis zum Umgang mit dem Handbuch.

Die einzelnen Kurzbeitrage lesen sich leicht und schnell,
durchaus mit der Gefahr verbunden, dass man die hohe In-
formationsdichte und Praxisrelevanz tibersieht und vor allem
dann nicht mehr parat hat, wenn man an die Gestaltung der
eigenen Forderungsprogramme geht. Deshalb mochte ich Th-
nen zwei Vorschlage zur transferbezogenen Informationsbe-
arbeitung machen:

— Sie konnen sich fiir die Lektiire des Handbuchs ein Mind-
Map Forderungsprogramm anlegen und den fur Sie rele-
vanten Inhalt entsprechend Threr Erfahrungen strukturie-
ren (KiRckHOFF 1985).

— Falls Sie ein konkretes Forderungsprogramm planen, kon-
nen Sie parallel zur Lektiire einen stichwortartigen
Ideenspeicher (mit Seitenzahl) anlegen, damit Sie bei kon-
kreter Ausgestaltung Thres Programms auf die entspre-
chenden Texte zuriickgreifen konnen.

Was das Handbuch trotz nutzerfreundlicher Diktion nicht
sein will: eine Sofalektiire, die man ohne eigenes Engagement
locker tiberfliegt, um dann am Ende bei der fehlenden Trenn-
schirfe in der Wahrnehmung der Informationsdichte festzu-
stellen, dass man ohnehin bereits alles weifs und macht. Die-
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se Rhetorik ist mir aus PE-Kreisen wohl vertraut — und des-
halb mochte ich diese Erfahrung bereits zu Beginn anspre-
chen.

HortoN, MILES, FREIRE, PAoLO: We make the road by walking, Philadelphia
(Temple University) 1990.

KIRCKHOFF, MOGENS: Mind Mapping. Die Synthese von sprachlichem und bild-
haftem Denken, Berlin (Synchron) 1985.
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2

Stellenwert und Bedeutung
von Forderungsprogrammen
in der strategieumsetzenden
Personalentwicklung

Die strategieumsetzende PE ist eine Form der Entwicklungs-
arbeit in einem Unternehmen, die mit besonderen Primissen
betrieben wird und die sich durch ganz bestimmte ,,Produk-
te und Serviceleistungen® gegeniiber ihren Kunden auszeich-

net.

Pramissen, Produkte und Serviceleistungen
der strategiecumsetzenden PE

Ich mochte zundchst zu Beginn dieser Arbeit noch einmal die
Pramissen zusammenfassen, weil sie in ganz entscheidender
Weise die strategieumsetzende PE-Arbeit pragen.

Pramissen der strategieumsetzenden PE

1. Unternehmen konkurrieren in der Umsetzung ibrer Strategien

Unternehmen konkurrieren heute im Wesentlichen iiber den ,,Auf-
bau von Umsetzungsarchitekturen“ (KIErNaAN 1993, S. 7 ff.), wobei
die Personalentwicklung in ihrer strategieumsetzenden Anlage einen
besonderen Stellenwert als Instrument bei der Generierung von
Wettbewerbsvorteilen einnimmt.

. Zeit als Wettbewerbsfaktor im strategieumsetzenden Lernen

Der Faktor Zeit wird in der Strategieumsetzung zu einem entschei-
denden Faktor und muss sich in neuen Lernformen manifestieren.
Diese setzen an die Stelle des sequentiellen ,learn then act® ein si-
multanes ,,learn and act“ (Dixon 1994, S. 120 ff.).

. Nur strategisch relevante Bedarfe sind ein PE-Handlungsanlass

Nicht jede Schwachstelle und jede subjektiv empfundene Unvoll-
kommenheit im Unternehmen ist ein Bedarf, der eine PE-Abteilung
zum Handeln zwingt. Vielmehr geht eine strategieumsetzende PE-

© Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
R. Th. Stiefel, Forderungsprogramme, Edition Rosenberger,
DOI 10.1007/978-3-658-07944-4_2



Pramissen, Produkte und Serviceleistungen

Funktion davon aus, dass sie nur bei strategisch relevanten Bedar-
fen gebraucht wird und ,,sonstige Bedarfe* durch das kulturimma-
nente Lernpotenzial im Unternehmen bearbeitet werden konnen.

Fokussierung der Verdnderungsstrategien

Von allen Ressourcen, die bei der Entwicklung von Mitarbeitern ein-
gesetzt werden, ist die wertvollste Ressource die begrenzte Veran-
derungsenergie der Mitarbeiter. Dieses kostbare Gut muss auf die
fiir Zin Unternehmen wichtigsten Veridnderungsprozesse fokussiert
werden.

Entwicklung des Personals ist mebr

als die Summe entwickelter Personen

Die kollektive Entwicklung der Belegschaft oder des gesamten Ma-
nagements hat in der strategieumsetzenden PE eine eigene Qualitdt
und kann nicht als Ergebnis der Entwicklung von Individuen ver-
folgt werden. Diese kollektive zeitgedrangte Entwicklung fuhrt zur
Auspriagung neuer Kulturmerkmale — und das ist etwas anderes als
nur der Erwerb von neuen Fihigkeiten.

6. Bedarfsbearbeitung im lernenden Unternebhmen bedeutet immer
Zuwachs an Lernfabigkeiten
Jeder strategisch relevante Bedarf muss in einer Weise bearbeitet
werden, dass sich als Ergebnis der Bearbeitung bei den teilnehmen-
den Personen ein Zuwachs an Lernfahigkeiten und im Unternehmen
eine Lernkulturveranderung in Richtung lernendes Unternehmen
einstellt.

7. Personalentwicklung nur mit aktiver Unterstiitzung
der Geschdftsfiihrung
Strategieumsetzendes PE-Handeln kann nur mit Unterstiitzung der
Geschaftsfuhrung erfolgreich sein, wobei es im Einzelnen eine Viel-
zahl gon kreativen Einbindungsformen der obersten Fithrungsebe-
ne gibt.

8. Einzelne Positionen und Abteilungen

haben unterschiedliche Bedeutung

Im zeitlichen Ablauf der Umsetzung von Unternehmensstrategien
nehmen einzelne Positionen als Schlisselpositionen und einzelne
Abteilungen als Schliisselabteilungen eine bevorzugte Rolle ein. In
diesen Investitionsfeldern fiihrt ein strategieumsetzendes PE-Enga-
gement zu einem besonders markanten Nutzen fir das Unterneh-
men. Gleichzeitig erfiillt ein PE-Handeln auf der Grundlage dieser
Denkfigur aber auch die Auflage des Lernunternehmens, nach der
allen Mitarbeitern eine Chance zur Weiterentwicklung in Richtung
grofSerer ,,employability“ oder Beschiftigungsfahigkeit eingeraumt
wird.
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9. Strategieumsetzende PE enthdlt direkte und

indirekte Entwicklungsmechanismen

Eine PE-Funktion arbeitet mit Mafinahmen, die direkt auf die Ent-
wicklung einzelner Gruppen und groflerer Organisationseinheiten
einwirken. Um dem Anspruch des lernenden Unternehmens gerecht
zu werden, muss sich PE aber auch mit der Konstruktion von be-
stimmten verhaltensproduzierenden Systemen befassen, die sowohl
strategieumsetzendes Alltagshandeln unterstiitzen als auch einen
Zuwachs an selbstgesteuertem Lernen im Unternehmen bewirken.

10. Strategieumsetzende PE will Spuren ziehen und

keine ausgetretenen Pfade gehen

Eine strategieumsetzende PE-Abteilung begreift sich in ihrem Ent-
wicklungs- und Verianderungsauftrag als Unternehmer. Die ausge-
tretenen Pfade des normalen Entwicklungsgeschifts werden verlas-
sen, um fur ein spezifisches Unternehmen eine mafSgeschneiderte
Entwicklungslosung hinsichtlich der Entwicklungsprojekte, der
»Schrittlinge® in der Entwicklungsgeschwindigkeit und der einge-
setzten Lernformate zu kreieren. Wenn man sich als innovativer PE-
Unternehmer sieht, kann man wenig von dem ohnehin schwach aus-
gepragten Theoriegeriist der allgemeinen Personalentwicklung pro-
fitieren, sondern muss als PE-Aktionsforscher seine eigenen Leitli-
nien erarbeiten.

In Ableitung von diesen Pramissen geht eine strategieumset-
zende PE-Abteilung davon aus, dass nur eine begrenzte und
uberschaubare Zahl von Entwicklungs- und Veranderungs-
projekten den Kunden im Unternehmen angeboten werden,
weil zu viele MafSnahmen sich sehr schnell gegenseitig lahmen
und eine negative Synergie erzeugen.

Projekte der strategieumsetzenden PE

1.

Bearbeitung eines unternehmensweiten Bedarfs tiber ein
grofSflachig angelegtes Verdnderungsprojekt, bei dem sich
alle Fuhrungskrafte innerhalb eines tiberschaubaren Zeit-
rahmens mit einem bestimmten strategisch relevanten
Thema befassen.

. Durchfithrung eines Schliisselabteilungs-Entwicklungs-
programms: Eine besonders wichtige Abteilung im Rah-
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Projekte der strategieumsetzenden PE

men der anstehenden Strategieumsetzung erhilt die Mog-
lichkeit, ihren Wertschopfungsbeitrag fiir das Unterneh-
men mit Hilfe zusétzlicher PE-Investitionen zu erhohen.

. Die Inhaber einer strategisch bedeutsamen Schliisselposi-

tion nehmen als Einzelne und als Gruppe an einem fiir sie
geplanten und auch durch sie selbst gestalteten Lern- und
Entwicklungsprozess teil, um auf ihre Position mehr
Leistung und Wertschopfung fiir das Unternehmen zu er-
bringen und gegeniiber Mitbewerbern im Markt einen
qualitativen Wettbewerbsvorsprung zu sichern.

. Im Rahmen der zukunftssichernden Forderung von vor-

handenem Potenzial bei Mitarbeitern werden MafSnah-
men eingesetzt, die die Potenzialtriager fur zukiinftige Si-
tuationen im Unternehmen ,veredeln®, ohne dass zum
Qualifizierungszeitpunkt feststeht, wann und in welcher
bestimmten Situation die vorhandene Einsatzflexibilitat
bei den geforderten Personen Verwendung findet. Dazu
gehoren Projekte

— der Rekrutierung und Forderung von Trainees (als
Nachwuchs fur die erste Fiihrungsebene);

— der Forderung von Fachkriften und Stabsmitgliedern,
um sie auf einen spiteren Ubergang in eine Fithrungs-
funktion vorzubereiten;

— der Forderung von Fiihrungskriften mit ersten Fiih-
rungserfahrungen, um sie auf hohere oder andere
Fiihrungsaufgaben vorzubereiten;

— der Forderung von erfahrenen Fithrungskriften mit
Weiterentwicklungspotenzial zum Kreis der oberen
Fiihrungskrafte;

— der Férderung von oberen Fithrungskriften mit Poten-
zial fir die Ebenen der selbstindigen Leitung von Spar-
ten, grofSeren Profit Centers und der Geschaftsfuhrung.
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5. Durchfihrung eines offenen Programms, das allen Mitar-
beitern zum Besuch offen steht und in dem strategisch
bedeutsame Schlisselqualifikationen des Unternehmens
erworben oder Fahigkeiten erlernt werden, die in ihrer An-
wendung durch die Teilnehmer das Unternehmen in Rich-
tung eines ,,lernenden Unternehmens® weiterentwickeln.

Die im Punkt 4 genannten Forderungsmafinahmen bilden
den Gegenstand dieser Arbeit. Legt man den angesprochenen
Produkten und Serviceleistungen das folgende Raster zu-
grunde, dann erhalten ForderungsmafSnahmen den Stellen-
wert der personellen Zukunftssicherung und tragen dazu bei,
dass mit dem Erwerb von neuen Fihigkeiten und Verhalten
zukiinftige Herausforderungen im Unternehmen bewiltigt
werden.

Kategorisierung der Forderungsprogramme

Manager als Samtl. Programme der

Individuum Forderung von Mitarbei-
tern und Fiihrungskriften
in einem Unternehmen

Manager mit
Team und Abteilung

Manager als
Kollektiv

Bewaltigung von Heraus-  Bewiltigung von zukiinf-
forderungen in der gegen-  tigen Herausforderungen
wartigen Arbeitssituation  im Unternehmen

Abb. 1: Kategorisierung der Forderungsprogramme
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Warum die ,richtige“ Gestaltung
von Forderungsmafinahmen so wichtig ist

In den meisten Unternehmen ist der Schwerpunkt der Wei-
terbildungs- und PE-Arbeit auf die Bewaltigung von Heraus-
forderungen in der gegenwartigen Arbeitssituation gerichtet.
Demzufolge waren aufgabenorientierte Trainings- und Ent-
wicklungsmafSnabmen im Vordergrund der Betrachtung.

Diese MafSnahmen werden einmal mit Ausrichtung auf die
gegenwirtigen Aufgaben durchgefiithrt (Anpassungsqualifi-
zierung) oder sie werden fiir die Wahrnehmung von zukiinf-
tigen bereits feststehenden Aufgaben fiir Mitarbeiter veran-
lasst (Hoherqualifizierung).

Gegeniiber diesen aufgabenorientierten Qualifizierungsmafs-
nahmen gibt es Mafsnahmen, die einen Mitarbeiter und eine
Fiihrungskraft fiir die Zukunft des Unternehmens entwickeln,
ohne dass zum Zeitpunkt der Qualifizierung feststeht,

— wann das Unternehmen das Qualifizierungsergebnis ver-
wertet und

— in welcher speziellen Funktion oder bei welcher Aufga-
benstellung im Unternehmen die entwickelte und veran-
derte Fuhrungskraft eingesetzt wird.

Diese Mafinahmen werden als Forderungsmafinahmen oder
als personenorientierte Qualifizierung bezeichnet, da nicht ei-
ne bestimmte Aufgabe, sondern die Person der Fithrungskraft
im Vordergrund steht.

Bis heute kreist in Unternehmen der gedankliche Bezugsrah-
men der PE- und Bildungsverantwortlichen primar um aufga-
benorientierte EntwicklungsmafSnahmen. Dafir spricht die
zentrale Diskussion um Lerntransfer-Sicherung und die damit
in Verbindung stehende praktische Umsetzung der ,,Genera-
lisationstheorie“ oder der ,, Theorie der identischen Elemen-
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te“. Beide Theorien laufen darauf hinaus, dass das Lernen ei-
nes Teilnehmers dann positiv ist, wenn er in seiner Situation
eine moglichst grofle Ahnlichkeit zu einer gegenwiirtigen oder
zukunftigen Aufgabenstellung am Arbeitsplatz erlebt.

Die bisher in Unternehmen gefiithrte Diskussion zur Qua-
litatsverbesserung betrieblicher Entwicklungsarbeit, die sich
im Wesentlichen als eine Diskussion zur Erhéhung des Lern-
transfer-Potenzials von TrainingsmafSnahmen und als Be-
schleunigung der Umsetzung des Gelernten in die Praxis dar-
stellt, muss personenorientierte ForderungsmafSnahmen
zwangslaufig aussparen, weil die Teilnehmer dort tiber keine
konkrete Aufgabe verfiigen, auf die sie das Gelernte anwen-
den konnen. Die in der klassischen Lerntransfer-Perspektive
ubliche Blickstellung der Anwendungsmoglichkeit des Ge-
lernten in der Praxis fithrt bei ForderungsmafSnahmen zu we-
sentlich komplexeren Fragen, die gleichsam als Lerntransfer-
Problem hoberer Ordnung einzustufen sind:

— Hat ein Teilnehmer die Fachkompetenz erworben, die fiir
eine ungewisse zukunftige Verwertung im Unternehmen
notwendig ist?

— Kann ein Teilnehmer die zum Zeitpunkt der Férderungs-
mafSnahme erworbene Fachkompetenz so konservieren,
dass sie bis zum ungewissen Verwertungszeitpunkt a jour
bleibt oder sich im Anschluss an die Forderungsmaf$nah-
me sogar selbsttitig weiterentwickelt?

— Hat der Teilnehmer die notwendige Fachkompetenz in ei-
ner Art und Weise erworben,

— die keinen Anspruch an das Unternehmen nach einer
sofortigen hoherwertigen Position mit sich bringt?

— die keine demotivierenden Wirkungen verursacht,
wenn das Qualifizierungsergebnis vom Unternehmen
nicht sofort verwertet wird oder

— die keine konkreten Abgiange aus dem Unternehmen
zur Folge hat, weil das Qualifizierungsergebnis vom
Mitarbeiter als ,,brachliegend“ empfunden wird?



14 Gestaltung von Forderungsmafinahmen

Diese Fragen vermitteln die Komplexitat der richtigen Ge-
staltung der Forderung von Mitarbeitern und Fithrungskraf-
ten. Und weil dieses ,,Entwicklungsterrain® so schwierig ist,
wird auch in Unternehmen besonders viel falsch gemacht.
Waihrend bei der aufgabenorientierten Entwicklung Fehler
sich lediglich im ausbleibenden Lerntransfer am Arbeitsplatz
niederschlagen, fithren Fehler bei der Fiihrungskrifteforde-
rung zu

— Kirisen im Unternehmen, weil fiir neue Markte, Produkte
und Geschiftssituationen in der Zukunft keine entspre-
chenden Kompetenzen in der Fihrungsmannschaft aufge-
baut wurden,

— Beziehungs- und Klimaverschlechterungen zwischen ein-
zelnen Fihrungskriften und damit haufig auch zwischen
Abteilungen, wenn einzelne Fuhrungskrifte ohne nach-
vollziehbare Nominierungskriterien die Chance zur For-
derung erhalten,

— Gewinner-Verlierer-Situationen im Management, die sich
auch im Abgang qualifizierter Krifte bemerkbar machen,

— schwer korrigierbaren Situationen, wenn die fehlerhaft
entwickelten und / oder falschen Fithrungskrifte in zen-
trale Machtpositionen gelangen,

— hohen Ausgaben, wenn man die Teilnahmegebiihren man-
cher Business School-Programme heranzieht und zu

— besonders gravierenden Kosten, wenn eine zu fordernde
Fiuhrungskraft einer Schliisselabteilung im Unternehmen
entweder die Chancen ihrer Position nicht niitzen kann
oder wenn ihr gewaltige Entscheidungsfehler unterlaufen.

Zehn Leitsatze zur Forderung
von Fithrungsnachwuchs und Fithrungskraften

Genauso wie es Leitsatze fur die gesamte PE-Arbeit gibt,
kann man fiir einzelne ,, Geschiftsfelder” der strategieumset-
zenden PE Leitsitze aufstellen, die fiir die Gestaltung von ein-
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zelnen Situationen eine Orientierung abgeben. Neben
»Leitsdatzen fur grofSflichige Veranderungsprojekte oder
»Leitsdtzen fiir die Durchfiihrung von Produktivitatsverbes-
serungsprogrammen in Schliisselabteilungen® gibt es auch
»Leitsatze zur Forderung von Fuhrungskriaften und Fiih-
rungsnachwuchskraften®.

Im Folgenden habe ich zehn dieser Leitsitze zusammenge-
fasst, die meine ideologische Position der Forderungsarbeit

abbilden:

1. Die Forderung von Fithrungskriaften muss immer eine
strategieumsetzende Richtung haben, wobei das Lernen
des Einzelnen innerhalb der vom Unternehmen erwarte-
ten Lernkorridore erfolgt.

2. Die Forderung von Fithrungskriften muss mit aktiver
Mitwirkung der Geschaftsfihrung durchgefithrt werden,
die sowohl in der Bestimmung der Entwicklungsrichtung
und der spateren punktuellen Mitwirkung das Lernen der
Teilnehmer entscheidend pragen.

3. Die Forderung von Fithrungskriften heifSt nicht Inhalte
vermitteln, sondern Entwicklungsenergien der Teilneh-
mer freilegen und sie fiir die Nutzbarmachung fiir das
Unternehmen zu verwerten.

4. Die Forderung von Fiihrungskriften im Sinne eines Men-
talititsveranderungsprozesses erfordert Zeit. Deshalb
braucht es langerfristig angelegte Entwicklungsprozesse,
bei denen auch organisiertes Lernen durch Workshops
und Seminare eingesetzt werden konnen. ,,Schnellschiis-
se“ und singulare freistehende MafSnahmen fithren zu ei-
ner Verdnderung im verbalen Artikulieren, nicht aber im
Verhalten.
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Zehn Leitsitze zur Forderung von Fiithrungsnachwuchs

10.

. Jedes Unternehmen muss seinen eigenen Weg gehen,

wenn die Forderung der Fihrungskrifte als Instrument
der Strategieumsetzung und Mentalititsverdnderung ver-
folgt wird.

. Die Forderung der Fithrungskrifte ist als arbeitsbeglei-

tendes Entwicklungsprogramm zu konzipieren, das kei-
ne voreiligen Verwertungsanspriiche des Teilnehmers an
das Unternehmen zur Folge hat und keine ,,Kronprinzen-
effekte“ bei den Beteiligten hinterlasst.

. Bei der Forderung von Fiithrungskraften muss auf die In-

dividualitit des Einzelnen abgestellt werden, und ihm
muss geholfen werden, seine Potenziale fiir das Unter-
nehmen zu verwerten.

. Beider Forderung von Fiithrungskriften darf es keine Ge-

winner oder Verlierer geben, sondern alle haben die Mog-
lichkeit, sich zu entwickeln und zu entfalten. Dabei muss
es aber als ganz natiirlich eingeschitzt werden, dass ein-
zelne Fuhrungskrifte mehr als andere gefordert werden,
sich auch fordern lassen und sich mit der Zeit und Ener-
gie intensiver an ihrer Forderung engagieren. Ein Unter-
nehmen kann keine Fithrung im Markt beanspruchen,
wenn es nicht seinen ,,Eliten® und ,,Stars“ ein besonders
Augenmerk zuerkennt.

. Bei der Forderung von Fiihrungskriften sind die ,,natiir-

lichen Lernraume® mitzuverwerten, uber die ein Unter-
nehmen als Entwicklungspotenzial verfiigt.

Die Forderung von Fiuhrungskriften ist dann am wir-
kungsvollsten, wenn die Vorbereitung fiir die Zukunft
zum Tagesgeschaft wird und Fuhrungskrafte nicht nur in
dafiir vorgesehenen Workshops, Seminaren oder Busi-
ness-School-Programmen lernen, sondern ihr Entwick-
lungsprozess als Teil der neuen Kultur im Unternehmen
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verfolgt wird. Dafiir ist ein wesentlicher Erfolgsfaktor
das sichtbare Lernen der obersten Fithrungskrifte, die
sich nicht nur als produktive Macher, sondern auch als
,Leader-learner® sehen miussen, um eine neue Kultur des
Entwickelns und Sich-Veranderns im Bewusstsein der
Mitarbeiter zu verankern.

DixoN, Nancy: The organizational learning cycle. How we can learn collectively,
London (Mc Graw-Hill) 1994.

K1ERNAN, MATTHEW J.: The new strategic architecture: Learning to compete in the
twer}tfy—first century, in: Academy of Management Executive, 7. Jg., Heft 1/1993,
S. 7 ff.
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3  Design-Aspekte — Design-Konzepte

3.1  Vier Modelle der Fiihrungskrafteforderung
und ihre Bedeutung

Fir die Forderung von Fihrungskriften stehen in der Praxis
vier Modelle gedanklich Pate:

Bei dem Modell der kognitiven Kompetenzerweiterung er-
werben die Teilnehmer neue horizonterweiternde Lerninhal-
te, die sich im Wesentlichen im allgemeinen Erwerb von
Wissen uiber Fithrung in seinen verschiedenen Lernstufen des
Verstehens, Anwendens und Beurteilens erschopfen. Die
Lernprozesse werden durch Vollzeitprogramme mit Inten-
sivcharakter durchgefiihrt, wobei die Forderungsdauer in der
Regel nur iiber maximal einige Wochen geht. Typisches Bei-
spiel fir diese Art von ForderungsmafSnahmen sind jene 2-
oder 3-Wochen-Kurse iiber Fiihrung, in denen eine um-
fangreiche , intellektuelle Kost“ den Teilnehmern vorgesetzt
wird.

Das Modell der allgemeinen kognitiven und sozialen Kom-
petenzerweiterung unterscheidet sich vom ersten dadurch,
dass zusitzlich zur Vermittlung von Fithrungswissen auch das
Verhalten der Teilnehmer angesprochen wird. Dabei verfolgt
man lediglich allgemeine Lernziele der Sensibilitdtssteigerung
mit der Zunahme der Verhaltensflexibilitit. Da das Verhal-
tenslernen eher als Anhang zum Wissenserwerb betrieben
wird, bleibt der affektive Lernprozess oft in der Sensibilitats-
steigerung stecken, weil man zwar jetzt iiber seine Wirkung
auf andere etwas erfahren hat, aber nicht gentigend Zeit hat-
te, die damit notwendige Auspragung von neuem Verhalten
zu entwickeln. Typische Beispiele dieser ,,Schule* von Forde-
rungsmafinahmen sind die an Management-Instituten und
Business Schools angebotenen Programme, die neben der
»kognitiven Rundumerneuerung® fur Fiuhrungskrifte auch
einige gruppendynamische Lernprozesse auf dem Plan haben,

© Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
R. Th. Stiefel, Forderungsprogramme, Edition Rosenberger,
DOI 10.1007/978-3-658-07944-4_3



20 Vier Modelle der Fiihrungskrifteférderung und ihre Bedeutung

indem die Teilnahme an Gruppenarbeiten oder Planspielen
gruppendynamisch ausgewertet wird.

Das Modell der teilnehmerspezifischen kognitiven und so-
zialen Kompetenzerweiterung geht vom Teilnehmer und sei-
nen Bediirfnissen aus und mochte seine Stiarken weiterent-
wickeln und seine Schwichen reduzieren. Forderungspro-
gramme, die diesem Modell folgen, haben am Beginn eine
nicht-selektierende Assessment-Center-Veranstaltung, um
dem Teilnehmer eine Riickmeldung tiber seinen gegenwarti-
gen Stand zu geben und enden in dieser Phase mit einer indi-
viduellen Entwicklungsvereinbarung, welche Entwicklungs-
ziele der einzelne Teilnehmer in dem vorgesehenen Forde-
rungszeitraum realisieren soll. Der diesem Modell zugrunde
liegende Forderungszeitraum ist wesentlich langer als bei den
vorher genannten Modellen, und die fiir die Entwicklung ein-
gesetzten MafSnahmen enthalten nicht nur vollzeitliches Ler-
nen in Seminaren und Workshops, sondern auch arbeitsbe-
gleitende Entwicklungsprojekte, wie Bearbeitung von Son-
deraufgaben oder Stellvertreter-Tatigkeiten.

Das Modell der strategieumsetzenden Kompetenzerweite-
rung geht nicht von den Bediirfnissen, den Stirken und
Schwichen der einzelnen Teilnehmer wie oben aus, sondern
legt bei der Konzipierung die zukiinftige Marschrichtung des
Unternehmens und die neuen unternehmenskulturellen Aus-
pragungen zugrunde, die fur ein erfolgreiches Verhalten von
Fiihrungskriften in einem bestimmten Unternehmen in der
Zukunft — unabhangig von der speziellen Position — wichtig
sind. Diese unternehmensspezifischen Anforderungskriterien
geben gleichsam die Entwicklungsrichtungen vor, innerhalb
derer sich die Fihrungskrafte fiir die zuktinftige Verwendung
entwickeln und qualifizieren. Die Durchfithrung der Forde-
rungsprogramme dieses Modells hat Ahnlichkeit mit den Ent-
wicklungsmerkmalen des Modells der teilnehmerspezifischen
kognitiven und sozialen Kompetenzerweiterung. Der ent-
scheidende Unterschied, dass man jetzt vom strategieumset-
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zenden Bedarf eines bestimmten Unternehmens und den da-
mit auszulosenden Mentalitatsverdnderungsprozessen aus-
geht, fuhrt jedoch dazu, dass der Fokus der Entwicklung im-
mer primar das Unternehmen bleibt und der Teilnehmer mit
seinen individuellen Stirken und Schwichen nur in dem
MafSe qualifiziert wird, wie sich hinter seinen Entwicklungs-
bediirfnissen strategieumsetzender und mentalitidtsverdan-
dernder Bedarf des Unternehmens verbirgt.

Es ist unschwer zu erkennen, dass die beiden ersten Modelle
wenig fiir die Zukunftssicherung eines Unternehmens erbrin-
gen, zumal erworbenes Wissen tiber langere Zeit bei fehlen-
der Anwendung nicht entsprechend konserviert werden kann
und diese Forderungsmafinahmen zudem die Gefahr des
»,Kronprinzeneffekts* in sich tragen: Die in Vollzeitpro-
grammen erworbene Fithrungskompetenz verlangt nach einer
entsprechenden Position im Unternehmen. Und wenn einem
Teilnehmer diese Position nicht angeboten wird, besteht die
Gefahr der Abwanderung. Zudem fiihren die beiden ersten
Modelle zu einer Selbstiiberschiatzung bei den Teilnehmern,
weil sie ihr Wissen und ihr Verhalten durch den Vollzeitcha-
rakter des Lernens und des zum Teil spektakuldaren Lern-
milieus ihre eigenen Grenzen verwischen lasst. Wer in einem
Management-Institut oder eine Business School stindig Ge-
neral Management-Fille diskutiert hat und mit kithnen
Analysen strategische Optionen vorbereitete, verkennt, wor-
auf es bei der Fithrung im Alltagsverhalten ankommt und was
Fiihren als das Management von Kultur in einem Unterneh-
men heift.

Ein wesentlicher Unterschied der Modelle liegt auch im ge-
notypischen und phanotypischen Lernen. Genotypisch um-
schreibt in der Genetik die Gesamtheit der in den Chromo-
somen bestimmten Erbanlagen. Phanotypisch betrifft dage-
gen das dufSere Erscheinungsbild eines Lebewesens. In der
Fiihrungskrifte-Fort- und Weiterbildung werden diese beiden
Begriffe verwendet, wenn ein Lernender seine grundlegende
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Disposition und seine Anlagen entwickelt, um damit spater
ein bestimmtes Verhalten zu produzieren (genotypisch) oder
wenn ein Lernender im Training ein ganz bestimmtes, sofort
einsetzbares Verhalten erwirbt (phanotypisch).

Die beiden ersten Modelle fordern tiberwiegend phanotypi-
sche, kurzfristig verwertbare, aber auch rasch veralternde
Lernergebnisse, wihrend das Modell der strategieumsetzen-
den Kompetenzerweiterung starker ein genotypisches Lernen
entwickelt. Je mehr aber auf ein Unternehmen Veranderun-
gen hinsichtlich der Dynamik der Umwelt (Haufigkeit von
Verdnderungen; Stirke der Anderungen; Irregularitit, mit
der Anderungen anfallen) und ihre Komplexitit zukommen,
um so mehr muss ein Forderungsprogramm fiir Fiihrungs-
krifte deren genotypisches Lernen (z. B. schwache Signale er-
kennen konnen, Informationsstrategien entwickeln, von Mit-
arbeitern lernen, Innovationen einfithren, Konflikte steuern,
mit Widerstinden umgehen oder Macht mit Fingerspitzen-
gefiihl einsetzen etc.) starker auspragen.

3.2  Tendenzen bei der Gestaltung
von Forderungsprogrammen

Wiirde man die Gestaltung von Férderungsprogrammen aus
der Blickstellung einer anspruchsvolleren Praxistheorie (und
nicht aus der Perspektive des ,,mainstream“-Alltags in Un-
ternehmen) skizzieren, dann konnte man unter einem Typ A
die konventionelle Forderungsarbeit und unter einem Typ B
die progressive Forderungsarbeit zusammenfassen. Diese bei-
den Typen reprisentieren gleichsam Idealtypen, die die End-
pole auf einem Kontinuum bilden.
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Typ A

1. Teilnahme an durchstrukturierten
Lehrgingen

2. Ausrichtung auf ein vorgegebenes
Normverhalten

3.Hoher Grad an Fremdbestimmung
der Lernorganisation

4.Dozenten geben Inhalte ein: Lern-
psychologische ,,Schule“: Informa-
tionstransfer

5. Die Besten werden belohnt mit
Karrierepositionen. Gewinner-
Verlierer-Situation

6.Die besten Teilnehmer entwick-
eln — offen oder versteckt —
Anspriiche an die Organisation

7. Teilnehmer werden so qualifiziert,
dass das neu erworbene Wissen
und das neue Verhalten nur in der
ranghoheren Titigkeit verwertet
werden kann.

8. Teilnehmer decken kognitive und
spezifische affektive Defizite ab
und werden fiir eine unterneh-
menskulturelle Ist-Situation soziali-
siert.

TypB

1. Mitglied einer arbeitsbegleitenden
Selbstlerngruppe

2. Realisierung von individuellen Lern-
und Entwicklungsvereinbarungen

3. Teilnehmer managen ihren Lern-
prozess selbst und lernen daraus

4.Die Teilnehmer erarbeiten die fur
sie relevanten Inhalte (Lern- und
Entwicklungsvereinbarungen):
Selbstbestimmung der lern-
theoretischen ,,Schule®

5. Alle Teilnehmer kommen weiter:
es entsteht eine Gewinner-Gewin-
ner-Situation

6. Die Teilnehmer empfinden Lernen
als natiirliche Form der Qualifi-
zierung, um auch die gegenwarti-
gen Aufgabe in der Abteilung aus-
zufiillen

7. Teilnehmer qualifizieren sich fur
ranghohere Aufgaben und konnen
das neu erworbene Wissen und
Verhalten auch in ihrer gegenwir-
tigen Tatigkeit einsetzen

8. Teilnehmer befriedigen kognitive
und affektive Defizite und bear-
beiten zusitzlich einen mentalen
Veranderungsbedarf, der sich aus
der angestrebten Kulturverinde-
rung ergibt
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3.3  Aus Erfahrungen lernen: Die unscheinbarste
Form der Fithrungskrafte-Entwicklung

Es gibt viele Moglichkeiten, Fiihrungskrifte beim Lernen zu
unterstiitzen. Die offenkundigste und unscheinbarste Form,
die darin besteht, die reale, tagtagliche Erfahrung als Lern-
form aufzuschliefSen und fiir das Lernen des Einzelnen syste-
matisch zuganglich zu machen, wird in der Praxis eher stief-
miitterlich behandelt. Zwar gibt es mit dem Coaching als in-
tegriertem Teil eines entwicklungsorientierten Fuhrungsstils
in der Vorgesetzten-Mitarbeiter-Beziehung eine der bekann-
teren Lernformen, doch sind damit die Moglichkeiten nicht
erschopft, wie man die gemachten Erfahrungen eines Mitar-
beiters oder einer Fiihrungskraft aus Aufgabensituationen in
Lernen umsetzt, das sich im entsprechenden zukiinftigen Ver-
halten manifestiert.

Neue, bislang nicht erlebte Erfahrungen am Arbeitsplatz
fihren nicht automatisch zu Lernen. Vielmehr kann Erfah-
rung ohne auseinandersetzende Bearbeitung wie Rauch durch
den Schornstein abziehen und den Einzelnen im gleichen Zu-
stand wie zuvor belassen. Die Schliisselfrage, die es zu stellen
gilt, und die ich der Therapieliteratur von PROGOFF (1975,
S. 18) entnommen habe, konnte fir den Einzelnen mit seinen
gemachten Erfahrungen lauten: ,,How can I make contact
with the moving image of smoke, envisioning the smoke is
moving out of a chimney and proceeding shapelessly to
dissipate itself in the sky?“

,Durch Reflexion®, so konnte die einfache Antwort heifen.
Die Integration von reflektierenden Schleifen und Prozessen
in die gemachten Erfahrungen einer Fihrungskraft waren die
vielversprechenden Mechanismen, mit denen aus Erfahrun-
gen fur den Einzelnen Lernen werden kann.

Aufbauend auf Forschungsarbeiten am Center for Creative
Leadership in Greensboro (NC/USA) wurde in einem Beitrag



Design-Aspekte — Design-Konzepte 25

(DAUDELIN 1996, S. 36 ff.) dieses Thema aufgegriffen. Die
Autorin bricht darin eine Lanze fur die verstirkte Integrati-
on von Reflexion in die Erfabrungen, die Fihrungskrifte
machen und untermauert ihre These durch eigene Forschun-
gen, die insbesondere die Ergebnisse beim Einsatz unter-
schiedlicher Reflexionsformen zum Ziel haben.

In einem mit Kontrollgruppe versehenen Experiment wurden
drei verschiedene Reflexionsformen getestet:

— In der ersten Gruppe waren Manager, die im Reflexions-
prozess auf sich allein gestellt waren, die jedoch mit dem
Fiihren von Lerntagebiichern oder dem Bearbeiten von
Lerninstrumenten unterstiitzt wurden.

— In der zweiten Gruppe wurden Fuhrungskrifte zusam-
mengefasst, die einen ,,personlichen Lernschatten® oder
Lernpartner zur Reflexion beigestellt bekamen.

— Inder dritten Gruppe formierten die Teilnehmer eine Lern-
gruppe von drei bis vier Teilnehmern, die sich im Refle-
xionsprozess gegenseitig unterstiitzen sollten.

— In der Kontrollgruppe wurden Fithrungskrifte zusam-
mengefasst, fur die keine spezifische Reflexion geplant
wurde.

Bei den Ergebnissen stellt die Autorin fest, dass mehr Lernen
fir die Teilnehmer stattfand, die in den drei Gruppen mit Re-
flexionsmoglichkeiten waren, als in der Gruppe, in der ohne
spezifische Reflexion gelernt wurde. Ferner zeigte sich in der
dritten Gruppe, in der mehrere Teilnehmer waren, dass die
Gruppe als Reflexionsform weniger das Lernen des Einzelnen
forderte (intrapersonal learning), sondern mehr das Lernen
von anderen (interpersonal learning) und ein Lernen tiber die
Kultur der Organisation (contextual learning).

Als Fazit resiimiert die Autorin, dass bereits die einstiindige
Reflexion einer herausfordernden Situation am Arbeitsplatz,
mit oder ohne Lernpartner, das Lernen ganz wesentlich er-
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hohen kann. Sie pladiert dariiber hinaus, verstarkt einen Teil
der formalen Trainingsbudgets fiir Fithrungskrifte-Lernen in
Firmen fur die Einrichtung von Reflexionsphasen umzuwid-
men, in denen die bisherige Rolle des Trainers durch einen
Lernpartner/-berater ersetzt wird.

Dieser Lernpartner darf jetzt nicht tiberhastet dem externen
Coach gleichgesetzt werden, wie er bereits in manchen Un-
ternehmen fiir Fihrungskrifte eingerichtet wurde. Denn der
Anlass fiir einen Coach ist oft ein anderer als wenn ein exter-
ner (aber auch interner) Reflexionspartner mit einer Fiih-
rungskraft zusammengespannt wird. Deren Beziehung ent-
halt immer nur kurzzeitige gemeinsame Aufarbeitungsphasen
von gemachten Erfahrungen in Richtung ,Festhalten von
Lernpunkten®.

Die Rolle des Lernpartners, den Reflexionsprozess zu unter-
stiitzen, kann mit verschiedenen gezielten Fragen wahrge-
nommen werden. Die Autorin hat beispielsweise in Unter-
nehmen mit einem ,reflection workbook* experimentiert,
das dem Einzelnen unterschiedliche Reflexionsmoglichkeiten
zur Verfuigung stellte (analog zur Protokollierungsstruktur in
Lerntagebuchern).

Das Lernen aus Erfahrungen durch neue ,assignments® in
Rotationen oder die Mitarbeit an Projekten ist eine Entwick-
lungsmoglichkeit fir Fithrungskrifte, die sich einer besonders
hohen Wertigkeit im Management erfreut. Was nicht gesehen
wird, ist die Tatsache, dass neue Erfahrungen nur durch Re-
flexionsprozesse zu neuem Lernen fithren und dass der ,,reflek-
tierende Muskel“ bei Fithrungskriften unterschiedlich aus-
gepragt ist. Hier stellt sich eine Aufgabe fiir Sie als ,,Berater
zur Anreicherung der bisherigen Entwicklungseinrichtungen
mit mehr Lernmoglichkeiten“. Hierzu sind keine besonders
spektakuldren Interventionen erforderlich — aber wenn Sie
mehr an Spektakuldrem interessiert sind, haben Sie im neuen
,»Business“ der Forderung von Lernen ohnehin wenig zu suchen.
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Ich mochte diesem Thema noch eine kleine Literaturzusam-
menstellung anfiigen, damit Sie diese unscheinbare, aber sehr
potente Lernform fiir sich mit einem fachlichen Unterbau ver-
sehen konnen.

In der Erwachsenenbildungsliteratur gibt es zwei Reader, die
ich Thnen mit einigen Aufsitzen daraus speziell empfehlen
wirde:

Boup, Davip, GRIFFIN, VIRGINIA (Hrsg.): Appreciating adults learning: From the
learners’ perspective, London (Kogan Page) 1987.

MEzirow, JACK et al (Hrsg.): Fostering critical reflection in adulthood. A guide to
transformative and emancipatory learning, San Francisco (Jossey-Bass) 1990.

Die Monographie von

Jarvis, PETER: Paradoxes of learning. On becoming an individual in society, San
Francisco (Jossey-Bass) 1992

enthilt insbesondere auf den Seiten 50 — 85 zwei relevante
Kapitel (,,Understanding conscious action®, ,,Learning and
action®).

Marsick hat als ziemlich einzige Vertreterin der Erwachse-
nenbildung in Nordamerika die Action Learning (AL)-An-
sdtze von REVANS aufgenommen und sie in verschiedene
Richtungen, speziell entlang der Reflexionsschiene weiter-
entwickelt. Dieser Teil wirkt bei REvans im AL-Set nicht so
abgesichert, bzw. es werden bei REvans durch den Einsatz ei-
ner Fithrungskraft aus dem Unternehmen als reflektierender
»set adviser” andere Ziele verfolgt (REvans 1982, S. 720 f.:
,»Comradeship in adversity“):

Watkins, KAREN E., MARSICK, VICTORIA J.: Sculpting the learning organization,
San Francisco (Jossey-Bass) 1993 (insbesondere S. 73-95).

Marsick, Victoria J. et al: Action reflection learning, in: Training & Development
Journal, 46. Jg., Heft 8/1992, S. 63 ff.

In Ergdnzung zum Thema ,, Tagebuch-Fiihren“ mochte ich Th-
nen speziell eine umfangreiche britische Veroffentlichung



28 Aus Erfahrungen lernen

empfehlen, die eine Vielzahl von Anregungen zur Gestaltung
von Lerndialogen und Lernkonversationen mit sich selbst
enthalt — und das ist genau das Thema der Reflexion:

HARRI-AUGSTEIN, SHEILA, THOMAS, LAUNE: Learning conversations. The selforga-

nised learning way to personal and organisational growth, London, (Routledge)
1991

Zu dieser Thematik passt auch eine deutsche Veroffentli-
chung von

GREIF, SIEGFRIED, KURTZ, HANS-JURGEN (Hrsg.): Handbuch Selbstorganisiertes
Lernen, Gottingen (Verlag fiir Angewandte Psychologie) 1996.

Das Buch enthilt eine Vielzahl von Anregungen, die fiir das
Erfahrungslernen mit angereicherter Selbstreflexion, aber
auch mit den Einsatz eines Lernhelfers verwandt werden kon-

nemn.

DAUDELIN, MARILYN WooOD: Learning form experience through reflection, in: Or-
ganizational Dynamics, 24. Jg., Heft 3/1996, S. 36 ff.

PROGOFF, IRA: At a journal workshop. The basic text and guide for using the In-
tensive Journal, New York (Dialog House) 1975.

REVANS, REGINALD W.: The origins and growth of Action Learning, Goch (Bratt In-
stitut fiir Neues Lernen) 1982.

3.4  Projektmanagement und Projektlernen —
Einige klirende Bemerkungen

Wenn immer ich mit Projektmitarbeitern, aber auch Fiih-
rungskraften der Linie das in Grof$britannien konzipierte
Action Learning bespreche und dabei — der Einfachheit hal-
ber — den Begriff ,,Projektlernen verwende, bestitigt man
mir, dass dies im Unternehmen bereits erfolgreich praktiziert
wird. Stelle ich dann die urspringliche Version des Action
Learning mit seinen Merkmalen vor, dann erkennen meine
Gesprichspartner, dass ihr betriebenes Projektmanagement
zwar an realen Problemen ausgerichtet ist, das Lernen der
Teilnehmer jedoch nicht im Vordergrund steht, sondern oft
nur zufallig oder gar nicht erfolgt.
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Beim Projektlernen im Sinne des Action Learning hat das in-
dividuelle Lernen eines Teilnehmers eindeutig den Vorrang —
so stark, dass man die erarbeitete Losung eines Problems
zwar als willkommenen Nebeneffekt aus der Sicht des Un-
ternehmens sieht, bei deren Ausbleiben man die Methode je-
doch nicht als entwertet betrachtet. Essenzielles Merkmal in-
dividuellen Lernens im Action Learning ist die Gruppen-
reflexion im ,,Set* und die personliche Verantwortung eines
jeden Teilnehmers fiir sein Lernen. Weiteres charakteristi-
sches Merkmal - seit der Einfithrung des Konzepts in der Wei-
terbildungsszene durch REvans — ist die Beschiftigung der
Teilnehmer mit der Implementierung ihrer ausgearbeiteten
Problemlosungen.

Wenn man sich mit der Entwicklungsgeschichte der europa-
ischen Managementbildung naher befasst, wird deutlich, dass
es gerade dieser Aspekt der Implementierung war, der fiir
REVANS eine derart zentrale Bedeutung fiir das Lernen eines
Teilnehmers einnahm. Action Learning war fiir ihn eine Ge-
genbewegung zu der fallstudienbezogenen Ausbildung von
Fiuhrungskraften, die durch die Griindung der Manchester
Business School und London Business School in GrofSbritan-
nien in den 60er Jahren gefordert wurde. Und wie wir alle
wissen, tragt die Fallmethode nicht zur Entwicklung von Ver-
anderungsfihigkeiten im Umgang mit der Realitit, sondern
nur zur Auspragung von Fahigkeiten zur Analyse von Rea-
litat bei — und, falls man etwas bosartig ist, zu einer beson-
deren verbalen Flussigkeit im Kaschieren von Tun.

Ich kann mir es nicht nehmen lassen, IThnen an dieser Stelle
ein klassisches REvANs-Zitat anzufiihren: ,,A man may well
learn to talk about taking action simply by talking about ta-
king action (as in classes at a business school) but to learn to
take action (as something distinct from learning to talk ab-
out taking action) then he needs to take action (rather than
to talk about taking action) and to see the effect, not of tal-
king about taking action (at which he may appear competent)
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but of taking the action itself (at which he may fall somewhat
short of competent).“ (REvans 1971, S. 54 f.)

Gleichwohl lassen sich praktizierte Projektmanagement-For-
men mit individuellem Lernen fiir die Projektmitglieder an-
reichern. Damit wird das Projektmanagement nicht zum
Action Learning. Es wird jedoch dadurch eine Lernchance
eingeraumt, die gemeinsamen Erfahrungen in der Arbeits-
gruppe nach individuell wichtigen Lernpunkten durch-
zukdmmen. So lasst sich — bildhaft gesprochen — parallel zur
Projektbearbeitungsschiene eine Lernschiene einrichten. Am
Ende einer jeden Projektsitzung findet eine Reflexion statt,
die, ahnlich wie bei einer Prozessanalyse, die Erfahrungen aus
der Sitzung auswertet — jetzt aber nicht in neue Regeln fiir die
zukiinftige Zusammenarbeit im Projekt umsetzt, sondern
dem einzelnen Mitarbeiter Lernpunkte tiber sich, sein Wissen
und sein individuelles Verhalten verdeutlicht. Eine fortlau-
fende Auswertung dieser Reflexionen vermittelt jedem Mit-
glied einer Projektgruppe Einsichten in individuelle Lern- und
Weiterbildungsnotwendigkeiten, die auflerhalb der Projekt-
bearbeitung, aber auch in zukiinftigen Projektsitzungen in
Angriff genommen werden konnen.

Wenn der Projektleiter oder die einzelnen Projektgruppen-
mitglieder eine gewisse Kenntnis in ,,Process Consultation®
haben, konnen entsprechende lernférdernde Interventionen
auch wihrend der Projektbearbeitung vorgenommen werden.
Klassische Orientierungsansitze bieten die beiden Biicher von
EDGAR H. SCHEIN (1969; 1987), deren Inhalte eigentlich heut-
zutage in keiner Projektleiterausbildung mehr fehlen dirfen.

In gedanklicher Fortsetzung friherer ,,Process Consulta-
tion“-Ansitze wird jungst vor dem Hintergrund von Orga-
nizational Learning die Dialogfdhigkeit als neue Schliissel-
kompetenz fiir Lernen in der Problembearbeitung propagiert:
»All problem-solving groups should begin in a dialogue for-
mat to facilitate the building of sufficient common ground
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and mutual trust, and to make it possible to tell what is really
on one’s mind.“ (SCHEIN, 1993, S. 42). Indem Mitarbeiter im
Projektmanagement diese neue Dialogfahigkeit praktizieren
und erwerben, erhalten Sie gleichzeitig universell einsetzbare
Werkzeuge fiir ihr Lernen.

Was Schein mit ,,Dialogue® in Verbindung bringt, lasst sich
aus der folgenden Ubersicht ableiten (S. 46):

Ways of talking together

Conversation

Y

Deliberation

(Lack of understanding; disagreement; basic choice point;
personal evaluation of options and strategy)

i

Suspension Discussion
(Internal listening, accepting differences; (Advocacy; competing;
building mutual trust) convincing)
Dialogue Dialectic
(Confronting own and others assumptions; (Exploring oppositions)

revealing feelings;
building common ground)

\

Metalogue Debate
(Thinking and feeling as a whole group; (Resolving by logic and
building new shared assumptions, beating down)
culture)

Abb. 2: Dialogfihigkeit nach SCHEIN (1993)

Man konnte bei oberflachlicher Betrachtung an abgestande-
ne Ladenhiiter-Konzepte aus der Gruppendynamik erinnert
werden, wenn jetzt von ,,Dialog® und ,,Dialogfahigkeit“ ge-
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sprochen wird. Tatsdchlich eroffnet der neue praktizierte
»Dialog“ eine Form des kollektiven Lernens. Das gleichlau-
tende Forschungsprojekt am Center for Organizational
Learning am Massachusetts Institute of Technology (MIT)
wird sicherlich noch entsprechende Beitrige liefern (Isaacs
1993, S. 24 ff. und KoFMAN/SENGE 1993, S. § ff.).

Damit schliefSt sich der Bogen in interessanter Weise. Action
Learning verfolgt individuelles Lernen in realer Auseinan-
dersetzung mit Problemen bei deren Bearbeitung und Lo-
sungsimplementierung. Projektmanagement kann eine neue
Form des kollektiven Lernens in Unternehmen abgeben,
wenn man eine neue Qualitit in der Problembearbeitung ver-
folgt. Und beides kann sich in hervorragender Weise ergin-
zen.

Projektmanagement ist als allgemeiner Begriff fiir die Ein-
schitzung der Bedeutung fiir das Lernen der Mitarbeiter oh-
ne Aussage, wenn man nichts iiber die Mikro-Organisation
der Projektmanagement-Sitzungen im Unternehmen weif3.
Hier anzusetzen wire eine lohnende Aufgabe fiir progressive
PE-ler — sowohl im Ausleuchten der bestehenden Praxis als
auch fiir die Eintibung einer neuen Praxis, die Problembear-
beitung und Lernen so verbindet, dass eine neue Lernkultur
im Unternehmen entsteht.

Isaacs, WiLLiam N.: Taking flight: Dialogue, collective thinking and organizatio-
nal learning, in: Organizational Dynamics, 22. Jg., Heft 2/1993, S. 24 ff.

KormaN, FRED, SENGE, PETER M.: Communities of commitment: The heart of learn-
ing organizations, in: Organizational Dynamics, 22. Jg., Heft 2/1993, S. 5 ff.

REVANS, REGINALD W.: Developing effective managers. A new approach to busi-
ness education, London (Longman) 1971.

REvVANS, REGINALD W.: The origins and growth of Action Learning, Lund (Stu-
dentlitteratur) 1982.

ScHEIN, EDGAR H.: Process consultation. Its role in organization development,
Reading (Addison-Wesley) 1969.

ScHEIN, EDGAR H.: Process consultation. Volume II. Lessons for managers and con-
sultants, Reading (Addison-Wesley) 1987.

ScHEIN, EDGAR H.: On dialogue, culture, and organizational learning, in: Orga-
nizational Dynamics, 22. Jg., Heft 2/1993, S. 40 ff.
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3.5  Fiihrungskrifte-Lernen und Strategie-
umsetzung: Fazit einer Benchmarking-Studie

Ich mochte Thnen vor dem Hintergrund des thematischen Ras-
ters der strategieumsetzenden PE im Folgenden eine Studie
skizzieren, die als Ergebnis einer ,,Best Practice“-Untersu-
chung gelten kann, die an der Boston University durchgefiihrt
wurde (SEIBERT/HALL/KrAM 19935, S. 549 ff.).

1. In GF-Etagen geht man zunehmend davon aus, dass es
nicht geniigt, sich als ,,Stratege® zu prasentieren, der fiir
die Entwicklungsrichtung eines Unternehmens verant-
wortlich zeichnet. Die Qualitiat der obersten Fiithrungs-
krifte, die die Strategie eines Unternehmens formulieren
und vor allem implementieren helfen, ist mindestens ge-
nauso bedeutsam fiir den Erfolg wie die Qualitat der stra-
tegischen Dokumente selbst.

2. Betrachtet man die einzelnen Komponenten, die fiir ein
strategieumsetzendes Fithrungskrafte-Lernen mafSgeblich
sind, dann sind die Verbindungsstiicke unterschiedlich
stark ausgepragt:

Business
Environment

A
Business <
Strategy

B
Executive/Management <
Development Strategy

C

A

Executive/Management
Development Activities

Abb. 3: Komponenten des strategieumsetzenden Fiihrungskriftelernens



