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Wert und Werte im Bildungsmanagement
— zur Einfthrung in das Thema

Fragen der Bildung und Fragen des Managements stehen immer noch nicht in
einem Verhdltnis der gegenseitigen Befruchtung. Viele Pddagogen neigen nach wie
vor dazu, die Hande abwehrend zu heben, wenn Perspektiven und Verfahren des
(Bildungs-) Managements das Handeln in den Institutionen und in den Bildungs-
abteilungen tangieren. Und umgekehrt trauen Manager oft den Innovationen der
Padagogen nicht, weil sie unter kurzfristiger Perspektive keinen messbaren Mehr-
wert sehen. Doch ist die Vision einer gegenseitigen Befruchtung von Bildung und
Management aus unserer Sicht nach wie vor richtig — und wichtiger denn je.

In diesem Spannungsfeld sind Wertediskussionen zentral angesiedelt. Das Institut
far Bildungsmanagement und der Vorstand der Deutschen Gesellschaft fur Bil-
dungsmanagement hatten das Thema Wert und Werte im Management schon be-
schlossen, bevor die beispiellosen Auswirkungen der Finanzkrise die Welt drama-
tisch verénderten und damit aber auch neue Chancen erdffneten, die einen Wer-
tediskurs in manchen wissenschaftlichen Disziplinen und gesellschaftlichen
Bereichen Uberhaupt erst ernsthaft ermdglichten.

Das Symposium Bildungsmanagement hatte zum Ziel, aus unterschiedlichen wis-
senschaftlichen Perspektiven den Kern von normativen Vergewisserungsprozes-
sen in den Blick zu nehmen und transparent zu machen. So waére es realitatsblind
leugnen zu wollen, dass Investitionen in Bildung auch dazu dienen, den 6kono-
mischen Uberlegungen gerecht zu werden. Wir kommen nicht umhin, Kompe-
tenzen in einem gesamtgesellschaftlichen und damit eben auch in einem wirt-
schaftlichen Kontext zu beleuchten. Die Finanzkrise hat die brutale Wirkung so
genannter weicher Faktoren — also von Werten — so deutlich wie nie vor Augen
gefiihrt. Seit dem schwarzen Montag im Herbst des Jahres 2008 war das Vertrauen
in der Bankenwelt verschwunden. Jedes Geldinstitut misstraute ab dieser Stunde
jedem, der Geld wollte. Dies hatte zur Folge, dass selbst gesunde Investitionen nicht
mehr getatigt werden konnten. Eine massive Kreditklemme léste eine Vertrauens-



krise aus, die erst der zuvor duf3erst gescholtene und geschmahte Staat durch mil-
liardenschwere Garantiepakete eingrenzen konnte. Nur das Systemvertrauen in
den Staat hat verhindert, dass in den kritischen Tagen des vergangenen Herbstes
die Schlangen vor den Bankschaltern das ganze System zum Einbruch brachten.
Die Krise zeigte deutlich auf, wie das Wegbrechen von gelebten Werten massiv die
gesellschaftliche Wohlfahrt vermindert. Dabei wurde leider nur mittelbar deutlich,
welche Wohlfahrtsverluste uns drohen wenn es nicht gelingt, weiche Faktoren, die
aber durchaus nachhaltig wirken, in der Bildungs- und Managementpraxis zu ver-
ankern.

In Anlehnung an einen indischen Philosophen kénnte man formulieren: Diskurs
ist die Suche nach Wahrheit. Bei dem Diskurs um die Werte bleibt der Diskurs um
die Werte die einzige Wahrheit! Dies birgt auch Hoffnung. In diesem Sinne mdgen
auch die Beitrdge in diesem Band verstanden werden.

Der erste Beitrag des Bandes Kann man Bildung managen? wirft die Frage nach dem
Verhéltnis von Bildung und Management sehr grundsétzlich auf. Ulrich Maller
beantwortete sie — unter Bezug auf den Bildungsbegriff und das Managementver-
standnis — differenziert und unzweideutig: Es ist keine Frage des Ob, sondern ein-
zig des Wie!

In einer eher philosophisch ausgerichteten Fragestellung Wie ist die Freiheit méglich
bei dem Zwange? — Staatliche Steuerung von Bildungssystemen formuliert Margret Ru-
ep wohltuend ungewohnt ein Grundparadigma von Management. Erstaunt wird
dem Leser bewusst, wie aktuell die Ausfiihrungen ihrer Gedanken zum Verstand-
nis von Menschenbild und menschlicher Freiheit sind, fokussieren sie doch die
wesentlichen Fragen, um die es bei der Gestaltung von Bildungseinrichtungen
auch heute geht. Wo menschliche Grundbedurfnisse grundsétzlich verkannt wer-
den, da wird auch die Steuerung und das Management von Organisationen nicht
gelingen kdnnen. Mit diesen Denkansto3en schenkt uns die Autorin Anregungen,
die Uber den begrenzten Raum der Alltagsprobleme Visionen erahnen lassen.

John Erpenbeck untersucht die Frage Werte als Kompetenzkerne im Rahmen eines
ganzheitlichen Kompetenzmodells. Im Rahmen der Selbstorganisationstheorie
sieht Erpenbeck Werte als Ordner, die das Handeln Vieler in einem System gestal-
ten und ihm eine Richtung geben. Damit Werte handlungswirksam werden, mus-
sen sie durch das Nadeléhr der individuellen Interiorisation. Nach Erpenbeck be-
steht weitgehend Einigkeit dartiber, dass Kompetenzen prinzipiell nicht in Formen
der traditionellen Wissensvermittlung weitergegeben werden kénnen. Vielmehr
sei dazu unabdingbar eine emotionale Labilisierung notwendig, ohne die kein
handlungswirksames Lernen und Umlernen von Werten moglich ware. Weiterhin
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vermittelt Erpenbeck die fur Pddagogen wohl eher unangenehme Botschaft, dass
emotionale Labilisierung in den wenigsten Féllen freundlich-freudige Prozesse
sind.

Gerd Schweizer und Céline Feige befassen sich in ihrem Beitrag Vertrauenshasierte
Fuhrung —ein notwendiger und entwicklungsfahiger Fiihrungsgrundsatz? mit direktem
FUhrungshandeln. Zunéchst konstatieren die Autoren, dass das Konstrukt Parti-
zipation in der Entscheidungsfindung fir sich genommen kein signifikantes Merk-
mal guten Managements in Schulen (vgl. dazu Feige/Schweizer: Dimensionen von
Fahrungshandeln im Kontext von Schulmanagement in diesem Band) darstellt. An-
schliel3end greifen sie die Frage auf, ob vertrauensbasierte Fihrung als Fiihrungs-
grundsatz ein alternatives Modell abgeben kann. Der Beitrag beschreibt eher ge-
gensétzliche Konzeptualisierungen von Vertrauen: Vertrauen als kalkuliertes Ver-
trauen versus Vertrauen als Personlichkeitsdisposition — und identifiziert die
Vorteile einer vertrauensbasierten Flihrung.

Die Ubliche Assoziation zwischen Kompetenzentwicklung von Mitarbeitern und
deren Forderung ist in der Regel der Besuch von entsprechenden Bildungssemi-
naren. Dieter Euler betont mit dem Konzept Fiihrungskrafte als Promotoren moderner
Lernkulturen sehr deutlich, wie eingeschrankt diese eindimensionale Sichtweise ist
und fokussiert eine hochst interessante Perspektive dieses Problems, indem er
FUhrungskréften eine verdnderte Rolle zuschreibt. Als méchtige Promotoren stel-
len sie einen zentralen Einflussfaktor fur das Lernen ihrer Mitarbeiter, ihres Teams
und der jeweiligen Organisationseinheit dar. Nachhaltige Lernkulturen lassen sich
nach Eulers Ansicht nur dann realisieren, wenn die Fuhrungskrafte den Arbeits-
platz auch als Lernort interpretieren. So seien z. B. ein lernférdernder Fiihrungsstil,
die explizite Formulierung von lernorientierten Fihrungsleitlinien, die Gestaltung
von flachen Hierarchien und eine verstérkt dezentrale Organisation mit vermehrt
dezentralen Kompetenzen Maf3nahmen, die sich potenziell férderlich auf Lern-
prozesse auswirken. Ergebnisse der Lern- und Transferforschung zeigen, dass
FUhrungskréfte Gber entscheidenden Einfluss verfligen, wenn es um den Lern- und
Transfererfolg von BildungsmafRnahmen geht. Fihrungskrafte haben demnach
eine Vorbildfunktion und nehmen eine Multiplikatorenrolle fur das Lernen ihrer
Mitarbeiter ein.

Michael Kriiger thematisiert in seinem Beitrag Leitbildgestitzter Organisationswandel
als Vermittlungsaufgabe zwischen gegensatzlichen Werten den Leitbildprozess als Stan-
dardinstrument des Managements. Diese enthalten in der Regel die grundlegenden
normativen Werte einer Organisation; man kann sie auch als eine Sammlung von
Leitideen sehen. Die Ausflihrungen in diesem Beitrag befassen sich schwerpunkt-
méaRig mit der Rolle des Managements im Leitbildprozess und dem sich anschlief3-



enden Umsetzungsprozess. Nach Kriiger thematisiert das Leitbild zwei gegensétz-
liche und sich ergdnzende Wertepaare, deren Spannungsverhéltnisse deutlich wer-
den, wenn man das urspringlich im wirtschaftlichen Kontext entwickelte
Instrument in Bildungsorganisationen zum Einsatz bringt. Diese Spannungsver-
haltnisse ergeben sich durch gegensatzliche und sich ergdnzende Anliegen, die im
Entwicklungs- und Durchsetzungsprozess miteinander in Einklang zu bringen
sind. Die Herausforderung fur das Management ist es, mit so genannten Regenbo-
genqualitaten im Fihrungshandeln, jeweils beide Seiten der positiven Gegensétze
zu repréasentieren und im Entstehungsprozess des Leitbilddokumentes zu veran-
kern.

Der Beitrag Dimensionen von Fihrungshandeln im Kontext von Schulmanagement
greift die Frage auf, welche mit einer hohen Wirksamkeit im Fihrungsalltag ein-
hergehen. Die Ausfilhrungen von Céline Feige und Gerd Schweizer kniipfen an die
school-effektiveness- Forschungen in den USA an und nehmen Bezug auf empirische
Befunde in Deutschland. Dabei wird deutlich, dass mehrere Dimensionen von
Fihrungshandeln eine hohe Wirksamkeit versprechen und partizipative Fih-
rungsstrukturen fur sich genommen dagegen keine Uberlegene Signifikanz ver-
sprechen.

Die Fragestellung, welchen realistischen Anteil Bildungscontrolling fiir eine nach-
haltige Wertsteigerung von Unternehmen enthalten kann, ist nicht unbedingt neu.
Die klassischen Antworten der Ublichen Cost-Controlling- Anhanger darauf sind
leider ebenso wenig innovativ wie nachhaltig. Ungewdhnlich ist jedoch der von
Friedhelm GroBmann gewéhlte Ansatz im Beitrag Wertsteigerung durch Bildungs-
controlling? Vom Cost- zum Value-Controlling. Hierin wird die Notwendigkeit eines
Value-Controlling postuliert, nachdem zunéchst kritisch der Fragestellung nach-
gegangen wird, was eigentlich mit Wertsteigerung gemeint ist. Indem er einen
Handlungsrahmen skizziert, in welchem die klassischen Aufgabenfelder des Bil-
dungscontrollings integriert werden, stellt Grossmann Méglichkeiten der Erfolgs-
messung anhand des VALUE-Konzeptes vor und weist auf die maf3gebliche Be-
deutung der Kerndisziplin Bildungscontrolling fir Fiihrungskrafte hin, denen die
Aufgabe des mansionem agere zukommt.

Sven Wippermann verdeutlicht in seinem Beitrag Wertschopfung in virtuellen Lern-
umgebungen durch Didaktische Design Pattern die Bedeutung eines strategischen
Wissensmanagements, um nachhaltige Wertschopfung vor allem in virtuellen
Lernumgebungen zu fordern. Als eine Umsetzungsmaglichkeit stellt er Didakti-
sche Design-Patterns vor, mit deren Hilfe erfolgreiche Szenarien dokumentiertund
systematisiert werden konnen. Diese zeigen eine Mdglichkeit auf, um erfolgreiche

8 WERT UND WERTE IM BILDUNGSMANAGEMENT — ZUR EINFUHRUNG IN DAS THEMA



Konzepte und Szenarien nachhaltig in Bildungsinstitutionen zu verankern und in
unterschiedlichen Kontexten gezielt zu verwenden.

Die Frage nach Wirksamkeit und Zielbezug von Weiterbildung steht im Zentrum
des Textes Effektivitat und Effizienz in der Weiterbildung: Grundlagen und Anwendung
des Basic Model of Comprehensive Transfer Management von Astrid Ohl-Loff. Aus-
gangspunkt der Uberlegungen sind die Erwartungen und Ziele aller Personen, die
durch ihre Funktion innerhalb einer Organisation direkt oder indirekt von den
Resultaten betroffen sind. Weiterbildungserfolg wird dann mdoglich, wenn die Er-
gebnisse Uber die individuelle Wissens- bzw. Kompetenzerweiterung hinaus eine
positive Wirkung auf tibergeordnete Zielbereiche haben. Das Basic Model of Com-
prehensive Transfer Management (BMCTM) verbindet dazu fundierte Voraussetzun-
gen und Anforderungen an erfolgreiches Transfermanagement mit funktionsbe-
zogenen organisationalen Zielbereichen, um WeiterbildungsmaBnahmen ziel-
und wirkungsorientiert zu gestalten.

Ebenso mit der Thematik Transfermanagement beschéftigt sich ein Praxisprojekt,
das Friedemann John vorstellt. Im Zentrum seiner Ausfihrungen zum Thema
Transfermanagement — Effizienz in der Weiterbildung: ein Best-Practice-Beispiel steht
nach der Identifizierung einzelner Prozessschritte die Beschreibung eines Bil-
dungsprozess-Begleitbogens, eines Tools, das den nachhaltigen Transfer von be-
trieblichen Weiterbildungen zu unterstiitzen vermag.

Projektmanagement erobert sich auch in Bildungseinrichtungen immer grof3eren
Raum. Dabei mussen jedoch die spezifischen Rahmenbedingungen vor allem be-
zlglich der Einbindung von Mitarbeitern berticksichtigt werden. Wie dies in einer
kompetenzorientierten Ausrichtung unter der Bertcksichtigung des Ansatzes von
Erpenbeck/Sauter geschehen kann, zeigt Thomas Adam in dem Beitrag Methodische
Elemente kompetenzorientierten Lernens im Projektmanagement — Wenn der Mensch im
Mittelpunkt steht

Ulrich Iberer, Simon A. Frank und Christian Spannagel widmen sich gemeinsam
dem Thema Bildungsmanagement 2.0: Potenziale und Anforderungen von Social Soft-
ware in Bildungsorganisationen. Dabei erlautern Sie anhand eines realen Praxisbei-
spiels das notwendige Lehr- und Lernverstdndnis sowie die Gefahr, informelle
Lernprozesse durch allzu formalisierte Bildungsprozesse ad absurdum zu fiihren.
Aber auch die Veranderungsprozesse, die sich fiir die organisationale Funktion von
Bildungseinrichtungen und damit fiir das Handlungsfeld Bildungsmanagement
ergeben, werden wissenschaftsmethodisch stringent dargestellt und durch die Be-
reitstellung eines Internetforums fiir eine weitere offene Diskussion angeboten.

Die Diskussion und Modellierung von Kompetenzmodellen (vgl. den Beitrag von
Erpenbeck in diesem Band) macht deutlich, dass Wertorientierungen ein unver-



zichtbarer Bestandteil integrativer Kompetenzmodelle sind. Implizit und explizit
formulierte, differierende Kulturstandards stellen somit in der Perspektive einer
interkulturellen Gestaltung von Studiengangsformaten im internationalen Kontext
eine zentrale Herausforderung dar. Der Beitrag von Marc Milling, Kulturstandards
als normatives Orientierungssystem — Uber den Stellenwert kultureller Standards bei der
Planung internationaler Studiengange, dimensioniert Fragen und Sensibilitaten ent-
sprechender Studiengangsangebote. Unter Einbeziehung so genannter critical-in-
cident-situations wird die Betonung und Beachtung kultursensibler Lernumgebun-
gen thematisiert.

Differierende Wertvorstellungen bilden in Projekten der Entwicklungszusammen-
arbeit gewissermaflen die Standards der zu beachtenden Rahmenbedingungen.
Robert Schrembs beschreibt in seinem Beitrag Wertemanagement in Projekten der
Entwicklungszusammenarbeit aus der Perspektive seiner vielfaltigen Erfahrung in
der Leitung entwicklungspolitischer Projekte die Schwierigkeit, den politisch ge-
wollten partnerschaftlichen Ansatz zu realisieren. Schrembs identifiziert ein sys-
temisches Ungleichgewicht zwischen den Partnern und konstatiert, dass gegen-
seitige Wertschatzung und die Orientierung an gemeinsamen Zielen dabei ent-
scheidende Faktoren sind. Ein Verstehen dieser Unterschiedlichkeit sei dabei nicht
immer erforderlich.

Marc Milling beschreibt in Zur Bedeutung von Bildungsprozessmanagement im Bereich
effizienzorientierter Vermittlung interkultureller Kompetenz die Bedeutung eines ziel-
gerichteten Bildungsprozessmanagements fur ein effizientes Weiterbildungs- und
Qualifizierungsprogramm zu interkultureller Kompetenz. Grundlegend daftr wer-
den drei Planungsfragen formuliert, welche ein spezifisches Verstdndnis von in-
terkultureller Kompetenz entwickeln sollen. Der Argumentation liegt ein prozess-
ualer Kulturbegriff zugrunde, wobei Kultur verstanden wird als fortlaufend dyna-
mischer Aushandlungsprozess von Normen, Werten und Lebensweisen. Im
vorangestellten Definitionsansatz wird interkulturelle Kompetenz demnach als et-
was sich dynamisch Entwickelndes betrachtet und vereint unterschiedliche Teil-
kompetenzen auf vier Dimensionen.

Dominik H. Enste skizziert in der Abhandlung Zwischen Gier und Moral — Wege in
die Krise und wieder heraus unterschiedliche ethische Anwendungsfelder. So werden
Kernaspekte zur Medien-, Wirtschafts-, Ordnungs- und Unternehmens- sowie In-
dividualethik skizziert und Desiderate aufgezeigt.

Nelmara Arbex zeigt in ihrem Beitrag Nachhaltigkeitsberichterstattung die Heraus-
forderungen auf, die eine Einbeziehung nachhaltiger Kriterien und Zielvorgaben
fur Unternehmen hat. Sie stellt das Instrumentarium der Nachhaltigkeitsberichts-
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erstattung vor und verdeutlicht die vielfaltigen Chancen, die sich daraus fur Un-
ternehmen und fir Flhrungskréafte ergeben.

Ulrich Mller thematisiert in Nachhaltigkeit — (k)ein Thema fir die betriebliche Flh-
rungskrafte- und Personalentwicklung? den Wertebezug eines an Nachhaltigkeit
orientierten Managements und betont die Schlisselrolle der Fihrungskrafte. Im
Rahmen strategischer Entwicklungs- und normativer Vergewisserungsprozesse ist
die Leitidee der Nachhaltigkeit aufzugreifen und zu verankern. Personalentwick-
lung und Bildungsmanagement mussen als Partner einer nachhaltigen Unterneh-
mensentwicklung systematisch entsprechende MalRnahmen implementieren.
Mdller identifiziert die Themen hochqualifiziertes und engagiertes Personal gewin-
nen, Anreize schaffen fur auRBergewdhnliche Leistungen und Schllsselkompetenzen ent-
wickeln als zentrale Aufgaben fur das Gelingen einer nachhaltigen Unternehmens-
entwicklung.

Besonderer Dank sei an dieser Stelle nochmals all jenen Menschen ausgesprochen,
die bei der Ausrichtung des Symposium und dem Erscheinen dieses Bandes mit-
gewirkt haben: der Leitung und Verwaltung der Padagogischen Hochschule Lud-
wigsburg und der Deutschen Gesellschaft fiir Bildungsmanagement fur ihre Ko-
operation und Unterstitzung, den Referenten fur ihre Beitrdge und Workshops,
den Teilnehmern fur ihre kritischen Fragen und das Weitertragen der vorgestellten
Anregungen, den Mitarbeitern des Instituts und den studentischen und wissen-
schaftlichen Hilfskraften fur die ungewdhnliche Art der Leistung, die fur eine
Hochschule nicht selbstverstandlich ist. Bei aller zusétzlichen Belastung gestaltete
sich das gemeinsame Miteinander noch intensiver. Unser letzter, aber umso wich-
tigerer Dank gilt an dieser Stelle namentlich unseren wissenschaftlichen Hilfs-
kraften Karina Jarzebski, Angelika Ilg, Iwelina Frohlich sowie Sanja Ivkovic, ohne
deren engagierten Einsatz bei den Vorarbeiten die Realisierung dieses Bandes nicht
moglich gewesen ware.

Ludwigsburg, im Marz 2010
Gerd Schweizer / Ulrich Miller / Thomas Adam
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Kann man Bildung managen?

UrLricH MULLER

Ich betrachte mein Atelier wie einen Gemusegarten: hier sind die Artischocken, dort die
Kartoffeln. Ich arbeite wie ein Gartner, oder wie ein Winzer. Die Dinge entwickeln sich
langsam. Sie wachsen und reifen. Man muss pflanzen. Man muss wéssern, wie man das
beim Salat tut.

JoaN Mi1Rr6O

1 Anlass

Im Februar 2007 flihrte die Deutsche Gesellschaft fir Bildungsmanagement ihre
erste Mitgliederversammlung durch. Auf dieser Veranstaltung diskutierte der Vor-
stand der Gesellschaft mit den Mitgliedern und der interessierten Offentlichkeit
einen Entwurf zum Selbstverstandnis der Gesellschaft. Eine ganze Reihe von Teil-
nehmern brachte hier Bedenken gegenuiber dem Begriff Bildungsmanagement zum
Ausdruck. Diese Bedenken lassen sich sinngeméf3 zusammenfassen in der poin-
tierten Aussage: Bildung kann man nicht managen.

Der Beitrag greift diese Bedenken auf und versucht Giber verschiedene Zugénge die
im Titel angesprochene Frage zu beantworten: Kann man Bildung managen?. Ein
erster Zugang erfolgt tber den Versuch einer systematischen Begriffsklarung, ein
zweiter Uber die Auseinandersetzung mit metaphorischen Konzepten fur Péddago-
gik und Management.

Dabei scheint diese Frage auf den ersten Blick rhetorisch zu sein: Der Verfasser
dieses Beitrags leitet eine Abteilung Bildungsmanagement in einem Institut fur Bil-
dungsmanagement. Dieses Institut bietet einen Masterstudiengang Bildungsmanage-
ment an und ein gleichnamiges Kontaktstudium. Wie kénnte man erwarten, er
wirde dieses Management in Frage stellen?
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Dennoch lautet meine erste Antwort: Bildung kann man nicht managen. Bildung
bezeichnet den Prozess der Weltaneignung durch lernende Subjekte. Dieser Prozess ist
uns nicht verflgbar.

Was aber managen wir dann, wenn wir von Bildungsmanagement sprechen?

2 Was ist Bildungsmanagement?*

In einer ersten Annaherung kann man unter Bildungsmanagement ,Fiihrungs- bzw.
Leitungsaufgaben in Bildungseinrichtungen und —abteilungen’ verstehen. Dabei
geht es um die Ausrichtung und Steuerung der Organisation, des Unternehmens
oder einzelner Aufgaben und Prozesse auf bestimmte Ziele hin. Diese Aufgaben
umfassen planende, koordinierende und kontrollierende Tétigkeiten auf Gebieten
wie Personal, Organisation, Finanzen, Marketing, Programmplanung oder Quali-
tat.

Mit Bildungsorganisation meinen wir eine relativ eigenstdndige Einheit im Sinne
einer ,Bildungseinrichtung’ bzw. eines ,Bildungsbetriebes’, also z. B. eine Volks-
hochschule, eine katholische Akademie, die Akademie eines Wirtschaftsverbandes
oder das Kleinstunternehmen eines selbstdndigen Trainers. Bildungsabteilung be-
zeichnet dagegen eine untergeordnete betriebliche Einheit, die mit Bildungsauf-
gaben in einer Organisation oder einem Betrieb befasst ist, z. B. die Ausbildungs-
oder Weiterbildungsabteilung in einem Automobilunternehmen oder in einem
Krankenhaus.

Leitung bezieht sich dabei auf den eher sachbezogenen Aspekt dieser Aufgaben,
Fihrung auf den eher personenbezogenen. Beide Aspekte sind vielféaltig miteinander
verschrankt. Der Terminus Management fasst sie zusammen.

Versucht man eine systematische Begriffsklarung, so ist hier eine zweiseitige the-
oretische Orientierung notwendig: einerseits in der Erziehungswissenschaft, an-
dererseits in der Managementwissenschaft. Eine Annaherung an ein systemati-
sches Verstdndnis von Bildungsmanagement setzt daher die Klarung der beiden
Teilbegriffe Bildung und Management voraus. Zu beiden Begriffen existiert eine
Unzahl von Definitionen und Ausdeutungen, die im Folgenden auch nicht annéh-
rend aufgearbeitet werden koénnen. Die nachstehenden Uberlegungen verstehen
sich daher im Sinne einer Arbeitsdefinition.

1 Der Beitrag folgt in Punkt 2 weitgehend Muller 2009.
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2.1 Bildung

Zur erziehungswissenschaftlichen Fundierung stellt der Bildungsbegriff ein zen-
trales Kriterium dar. Dabei ist sinnvollerweise zu unterscheiden zwischen Bil-
dung als einem allgemeinen Systembegriff fir institutionalisiertes Lehren und Ler-
nen, wie er z. B. zum Ausdruck kommt in Begriffen wie Bildungswesen, Bildungs-
planung, Bildungsabteilung, Bildungsforschung etc., und einem umfassenderen,
anthropologisch, geschichtsphilosophisch und pédagogisch begriindeten Bil-
dungsbegriff, im Sinne einer theoretischen Fundierung. Neben systematischen
Klarungen und empirischen Fakten muss diese Bildungstheorie auch Fragen einer
normativen Orientierung thematisieren: Was sollen wir tun?

Auf den erstgenannten Systembegriff beziehen wir uns, wenn wir von Bildungs-
management als Leitung von Bildungsorganisationen sprechen. Fur dieses Lei-
tungshandeln kann der zweitgenannte, theoretische Bildungsbegriff, Orientierung
geben. Wenn zum Beispiel die Leitung und die Mitarbeiter eines Bildungswerkes
im Zuge eines Leitbildprozesses diskutieren, wozu es Uberhaupt existiert, was seine
eigentlichen, schlussendlichen Ziele sind, an welchen Vorstellungen zum Lernen
und Lehren man sich orientieren will — dann geht es genau um jene Fragen, die
eine Bildungstheorie beantworten kann, vielleicht aber auch nur aufzuwerfen in
der Lage ist.

Diese normative Grundlegung ist nicht nur fir das 6ffentliche Bildungswesen re-
levant, sondern auch — wenngleich in etwas anderer Akzentuierung — fur die Bil-
dungsarbeit in Betrieben. Auch unternehmerisches Handeln steht oft mitten im
Brennpunkt gesellschaftlicher Wert- und Interessenskonflikte und bedarf einer ra-
tional nachvollziehbaren, ethischen Begriindung (vgl. Ulrich 2004).

Der Bildungsbegriff steht in der Tradition der Europdischen Aufklarung. Wesent-
liche, bis heute wirksame Vorstellungen gehen auf die klassischen Bildungstheo-
rien aus der Zeit zwischen 1770 und 1830 zuriick. Bildung kann verstanden werden
als der Prozess, in dem Menschen sich Wissen, Haltung und Kénnen aneignen,
um ihr Leben selbstdndig und verantwortlich bewéltigen und gestalten zu kénnen.
Das Ergebnis von Bildung hat A. Kaiser (1985) als ,,Handlungsfahigkeit in Situatio-
nen“ beschrieben, W. Klafki (1996) spricht vom selbsttatig erarbeiteten und perso-
nal verantworteten Zusammenhang der drei Grundfahigkeiten ,,Selbstbestimmung,
Mitbestimmung® und ,,Solidaritatsfahigkeit“.

Bildung bezeichnet den Prozess der Entwicklung von Individualitat und Person-
lichkeit eines Menschen in der Auseinandersetzung mit der ihn umgebenden so-
zialen und nattrlichen Umwelt. Sie ist auf Verniinftigkeit gegriindet und erfolgt —
als lebenslange Aufgabe — letztendlich selbstbestimmt, in eigener Verantwortung,
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als Selbstbildung. Diese Aufgabe betrifft den ganzen Menschen, mit Kopf, Herz und
Hand.

Bildung bezeichnet ein reflexives Lernen, das auf Sinn bezogen ist und sich an einer
normativen Grundlage, einem Ethos orientiert. Ein solches Ethos kann heute nicht
mehr allgemein verbindlich formuliert werden, sondern muss in Verstandigungs-
prozessen geklart werden.

Die angestrebte Art des Lernens beinhaltet auch, sich gegentber sich selbst und
gegeniber seiner Umwelt distanziert Kkritisch verhalten zu kdnnen, sich, andere
und Sachverhalte in Frage stellen zu kénnen. Es zielt auf die Entwicklung einer
kritischen Urteilsfahigkeit. Als kritische Auseinandersetzung, als ein Sich-reiben
am Gegebenen, fuhrt Bildung Uber das Gegebene hinaus und verweist auch auf
die Entwicklung von Vorstellungen, wie die Welt auch sein kénnte, wie sie sein
sollte.

Im Mittelpunkt paddagogischen Denkens und Handelns steht der einzelne Mensch,
den es nach seinen individuellen Entwicklungsmadglichkeiten zu fordern gilt. Er-
wartungen, die als Qualifikationsanforderungen von auf3en, z. B. von Staat, Wirt-
schaft oder Kirche, an das Individuum herangetragen werden, sind notwendige und
berechtigte und auch potenziell hilfreiche Lernanforderungen. Sie sind aus pad-
agogischer Sicht jedoch daraufhin zu prufen, ob sie auch der Entwicklung des In-
dividuums dienlich sind oder dieser Entwicklung zumindest nicht entgegenstehen.
P&dagogik hat also die Aufgabe, zwischen den Anforderungen an das Individuum
und den Ansprichen des Individuums zu vermitteln.

Im betrieblichen Handlungsfeld ist dieses padagogische Denken in besonderem
Mafe auRerpadagogischen Einfllissen ausgesetzt: Ein Betrieb investiert in Bil-
dung, weil er sich davon erwartet, dass die Mitarbeiter dann ihre betrieblichen Auf-
gaben besser erfiillen kénnen. Das Unternehmen ist interessiert an der Verwertung
der Arbeitskraft seiner Mitarbeiter und erwartet, dass Bildung einen Beitrag zur
Wertschopfung leistet. Oswald Neuberger hat die damit angesprochene Ambiva-
lenz, unter Bezugnahme auf ein géngiges Motto der Personalarbeit, in einem
Wortspiel im besten Sinne auf den Punkt gebracht: ,,Der Mensch ist Mittelpunkt —
Der Mensch ist Mittel. Punkt“ (vgl. Neuberger 1990).

Die péadagogische Sicht auf den Menschen zielt also auf die Entwicklung seiner
Subjektivitat, die betriebswirtschaftliche Sicht auf die Verwertung seiner Arbeits-
kraft unter 6konomischen Gesichtspunkten. Vor diesem Hintergrund ist zu pru-
fen, ob auch im betrieblichen Kontext von ,Bildung’ im oben skizzierten Sinne zu
sprechen ist oder ob, wie hédufig unterstellt, ein untiberbrickbarer Interessenge-
gensatz vorliegt. Auf der Grundlage einer Vorstellung von lebenslangem und lebens-
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breitem Lernen ist meine Arbeitshypothese die Unteilbarkeit von Bildung. Demnach
ware Bildung als eine Form kritisch-solidarischer Weltaneignung gleichermafien
die Grundlage fur technische Innovationen, wie auch fir das Engagement zur Ver-
besserung der Lebensumstande von Menschen.

2.2 Management

Der Terminus Management geht zuriick auf den lateinischen Ausdruck ,manum
agere’: ,an der Hand fuhren’. Im Italienischen wird daraus das Wort ,manegiare”:
,handhaben, bewerkstelligen, an der Hand fiihren’ (urspriinglich auf Pferde bezo-
gen, daher auch ,zureiten’!). Im Englischen bedeutet ,to manage’: ,handhaben, be-
werkstelligen, mit etwas zurechtkommen’, im Gbertragenen Sinne: ,verwalten, be-
wirtschaften, leiten’. Im Deutschen hat sich der Begriff nach 1945 fur ,fUhren, lei-
ten’ eingebirgert, wohl auch, um das durch die Nazi-Zeit belastete Wort ,fihren’
Zu vermeiden.

Management kann verstanden werden als ,.ein System von Aufgaben, die sich ... als
Gestalten, Lenken (Steuern) und Weiterentwickeln zweckorientierter soziotechnischer
Organisationen zusammenfassen lassen* (Dubs u. a. 2004, S. 70, in enger Anlehnung
an Ulrich 1984).

Dabei ist der Begriff der Organisation weiter gefasst als Unternehmung und bezieht
sich auch auf andere Institutionen, wie z. B. dffentliche Verwaltungen, kirchliche
Organisationen oder Fuf3ballvereine. Im Hinblick auf unser Anliegen eines Bil-
dungsmanagements ist es zudem wichtig, dass auch die Leitung einer organisato-
rischen Einheit innerhalb einer Organisation in den Blick genommen werden
kann, also z. B. die Aus- oder Weiterbildungsabteilung in einem gréf3eren Betrieb.

Ein zentraler Aspekt des Managementhandelns ist die Zielerreichung. Fredmund
Malik formuliert daher die Resultatorientierung als den ersten Grundsatz fir Ma-
nagement: ,Management ist der Beruf des Resultate-Erzielens oder des Resultate-Erwir-
kens. Der Prufstein ist das Erreichen von Zielen und die Erfiillung von Aufgaben® (Malik
2000, S.73). Eng verknlpft ist damit der Aspekt eines 6konomischen Mittelein-
satzes: die vorhandenen Ressourcen sind im Hinblick auf die Erreichung eines
bestimmten Zieles mdglichst effektiv einzusetzen.

2.3 Bildungsmanagement

Mit den beiden Teilbegriffen Bildung und Management sind wir damit in gewisser
Weise mit zwei Rationalitdten konfrontiert. Gerade in dem Spannungsgeflige zwi-
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schen Subjektorientierung auf der einen Seite und Verwertungsinteressen, Streben
nach Effektivitat und Effizienz auf der anderen Seite, mussen sich Bildung und
Bildungsmanagement bewéhren.

Die Einfihrung von Denkweisen, Begrifflichkeiten und Instrumenten aus dem
Bereich des Managements hat im Bildungsbereich in den letzten Jahrzehnten viel-
faltige Irritationen und Diskussionen ausgel6st. Es wurde die Gefahr einer volligen
Okonomisierung und Instrumentalisierung beschworen, ein mangelndes padago-
gisches Professionsbewusstsein vermutet und in Abrede gestellt, dass sich Bildung
Uberhaupt managen lasst (zusammenfassend: Behrmann 2006, S. 44). Tatséchlich
ist Bildung mit Sicherheit kein Produkt das einfach verkauft und konsumiert wer-
den kann wie Autos oder Waschmittel. Bildung wird von den lernenden Subjekten
selbsttatig angeeignet und bedarf im besonderen Mal3e der eigenen Anstrengung.
Die Bildung selbst ist daher fur jedwede Art von Management nicht verfiigbar. Das,
was eine Bildungseinrichtung anbietet, ist jedoch nicht die Bildung selbst, sondern
Unterstiitzung und Hilfe bei Bildungsprozessen. Nur in diesem Sinne, als Dienstleis-
tung, kann man Bildung managen. Dabei unterscheiden sich Bildungsdienstleis-
tungen von anderen Dienstleistungen unter anderem durch das auf3ergewdhnlich
hohe Maf3 an Mitwirkung des Kunden (vgl. Schlutz 2006, S. 20 ff.).

Zur Entwicklung eines tragfahigen Konzeptes fur Bildungsmanagement sollten
daher Management-Konzepte aus den 6konomischen Wissenschaften nicht unkri-
tisch bernommen werden, sondern es ist zu prifen, ob sie dem besonderen Cha-
rakter von Bildungsprozessen und den daraus resultierenden Aufgaben der Leitung
von Bildungseinrichtungen gerecht werden. Es ist notwendig, das Spezifikum von
Leitungsaufgaben im Bildungsbereich herauszuarbeiten und Management-Kon-
zepte daraufhin zu prifen, inwiefern sie geeignet sind, Fihrungskréfte im Bil-
dungsbereich bei ihren Leitungsaufgaben zu unterstiitzen.

Auf der anderen Seite sind auch die generellen und hdufig pauschalisierenden
Vorbehalte gegentiber 6konomischen Kategorien, die im Bildungswesen immer
noch verbreitet sind, einer kritischen Uberpriifung zu unterziehen.

Im Anschluss an das oben entwickelte Verstandnis von Bildung und von Manage-
ment soll nun eine Arbeitsdefinition fir Bildungsmanagement vorgeschlagen wer-
den:

Bildungsmanagement bezeichnet die Gestaltung, Steuerung und Entwicklung von

sozio-technischen Systemen, die dem Zweck der Bildung von Menschen mit dem
Ziel der Urteils- und Handlungsfahigkeit dienen.
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3  Maschine oder Organismus? Metaphern fur das
Bildungsmanagement

In den vorangegangenen Abschnitten wurde der Versuch einer systematischen
Begriffsklarung unternommen. Vielleicht entziindet sich der eingangs erwéahnte
Widerstand gegen Management jedoch weniger an dem denotativem Gehalt des
Begriffes, sondern eher an den mit dem Begriff assoziierten Konnotationen? Viel-
leicht richten sich die weit verbreiteten Vorbehalte weniger gegen die Tatsache,
dass gemanagt wird, sondern wie dies geschieht? Vielleicht muss bereits im grund-
legenden Verstandnis der Art und Weise der Leitung deutlich werden, dass es eine
Passung zwischen der Auslibung der Leitungsaufgaben und dem mit allen Bemu-
hungen angestrebten Ziel gibt: der Bildung?

Zugange zu den im Begriff mitschwingenden Assoziationen sowie zur Frage nach
dem Wie von Management lassen sich tiber Metaphern finden.

Metaphern durchdringen die Alltagssprache, aber auch die Fachsprachen der fir
unser Thema relevanten wissenschaftlichen Disziplinen Organisationssoziologie,
Wirtschaftswissenschaften und Pédagogik. Dabei lassen sich erstaunliche Paralle-
len zwischen den unterschiedlichen Disziplinen feststellen.

Neuere Metapherntheorien stellen heraus, dass Metaphern nicht nur sprachliche
Phédnomene sind, sondern weiterreichende Bedeutungen haben. Sie sind ,stets
Ausdruck metaphorischer Konzepte (...), die sich hinter der sprachlichen Metapher ver-
bergen. Aus einem konkreten Erfahrungsbereich wird eine Vorstellung auf einen abstrak-
ten oder unbekannten Sachverhalt Gbertragen, der gewissermalfien durch die ,Brille’ des
bekannten gegenstandlichen Begriffes konzeptionalisiert wird“ (Guski 2007, S. 30). Die-
se Konzeptionalisierungen beeinflussen unsere Wahrnehmung und steuern unser
Handeln: ,,Jede Metapher ist nur die Spitze eines untergetauchten Eisberges” (Black
1977, S. 395, zitiert nach Guski 2007, S.19).

Aus diesem Grund ist Sensibilitat fur die verwendeten Metaphern angebracht. Und
manchmal auch lohnt sich eine systematische und kritische sprachliche Analyse,
mit Hilfe derer Widerspruchlichkeiten aufgedeckt werden kénnen.

In der Padagogik wie auch in der Organisationssoziologie und den Wirtschafts-
wissenschaften wird eine Vielzahl von Metaphern fir die Beschreibung und Er-
klarung des Untersuchungsgegenstandes verwendet. Guski hat in einer historisch-
systematischen Betrachtung Grundmodelle fur padagogisches Handeln herausge-
arbeitet und unterscheidet u.a. das Weg-Modell, das Gebaude-Modell, das
Wachstumsmodell, das Verarbeitungsmodell, das Seh-Modell und das Gymnastik-
Modell. Lernen wird Uber die Geschichte hinweg ,,wahlweise als Gehen, Wachsen,
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Steigen, Bauen, Bearbeitetwerden, Geflilltwerden, Sehen Verarbeiten, Gewecktwerden
und Muskelstarkung verbildlicht* (Guski 2007, S. 473).

Krcal untersuchte die Préasenz von Metaphern in den wirtschaftswissenschaftlichen
Disziplinen und weist sie in vielen Teildisziplinen von der Organisationstheorie
bis zum Marketing nach. Er findet beispielsweise bei Morgan (1986) acht Organi-
sationsmetaphern: ,,Organizations as Machines, Organisms, Brains, Cultures, Political
Systems, Prychic Prison, Flux and Transformation and Instruments of Dominati-
on“ (Morgan 1986, S.19 ff., zitiert nach Krcal 2002, S. 4).

Trotz der grof3en Vielfalt lassen sich doch gewisse Grundorientierungen ausma-
chen. So markiert die Unterscheidung zwischen Organisationen als ,Maschine’
oder als ,Organismus’ in gewisser Weise die Endpunkte eines polaren Kontinuums
von Sichtweisen auf Organisationen. Metaphorische Konzepte sowohl fiir Manage-
ment-Handeln als auch fir padagogisches Handeln lassen sich in diesem Span-
nungsfeld zwischen mechanistischen und organismischen Modellen verorten.

Die Maschinenmetapher findet sich in Frederik Taylors klassischer Management-
theorie und in Max Webers Burokratietheorie. So spricht z.B. Weber vom ,,voll
entwickelten birokratischen Mechanismus® (Weber 1972, S.56) und stellt die Vorteile
burokratischer Organisation heraus: ,,die rein birokratische [...] Verwaltung ist nach
allen Erfahrungen die an Prazision, Stetigkeit, Disziplin, Straffheit und Verlasslichkeit,
also Berechenbarkeit flr den Herrn [...] rein technisch zum Hochstmaf der Leistung
vervollkommenbare, [...] rationalste Form der Herrschaftsausiibung® (Weber 1972).

Wendet man die Maschinenmetapher auf Organisationen an, werden diese als tri-
viale Maschinen verstanden, die auf definierten Input einen ebenso klar definierten
Output geben. Es gibt eine klare Hierarchie und einen linearen Zusammenhang
zwischen Anweisung und Ausfuhrung. Diese Art zu denken ist gekennzeichnet
durch eine lineare Rationalitat, eindeutige Mittel-Zweck-Relationen, Input-Output-
Orientierung und starre Strukturen. Mitarbeiter werden als ,Radchen im Getriebe’
verstanden, als ,austauschbare Teile’, deren Personlichkeit fur das Funktionieren
irrelevant ist.

Die Grenzen und Beschréankungen, die eine mechanistische Sicht auf Organisati-
onen mit sich bringt, sind bereits vielfaltig beschrieben worden. Eine mechanisti-
sche Steuerung und starre hierarchische Strukturen verhindern schnelle und fle-
xible Anpassungsleistungen an eine sich verandernde Umwelt, verhindern Lernen
und eine selbstandige Entwicklung.

So kritisiert z. B. Fredmund Malik die tiefgreifende Verankerung mechanistischen
Denkens in den Wirtschaftswissenschaften und in der Managementlehre. Er sieht
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die Zukunft des Managements im biologischen Denken und vermutet, ,,dass wir in
Zukunft fur die FGhrung eines Unternehmens, aber auch aller anderen Organisationen
einer Gesellschaft, mehr aus den biologischen Wissenschaften lernen kdnnen als aus den
Wirtschaftswissenschaften” (Malik 2008a, S.163). Malik fordert eine ganzheitliche
Sicht auf Unternehmen, wie sie nur in der Biologie und in den so genannten Sys-
temwissenschaften zu finden sei, die den lebenden Organismus als Ganzes zum
Gegenstand hatten (vgl. ebd., S.164). In der Logik dieser Uberlegungen empfiehlt
Malik die Orientierung des Managements am Bild des lebensfahigen Organismus
(vgl. ebd., S.69 ff.).

An anderer Stelle unterscheidet Malik zwei Typen des Managements, einen kon-
struktiv-technomorphen und einen systemisch-evolutionaren (vgl. Malik 2008b,
S.44). Diesen beiden Typen ordnet er unterschiedliche Denkmuster zu. Ein zen-
traler Unterschied besteht in den Zielen, auf die hin der jeweilige Managementtyp
ausgerichtet ist. Wahrend der konstruktiv-technomorphe Typ auf Gewinnmaximie-
rung zielt, ist der systemisch-evolutionédre Typ auf die Maximierung der Lebensfa-
higkeit ausgerichtet (vgl. ebd., S. 60 ff.). Malik arbeitet hier heraus, dass der Gewinn
eines Unternehmens als Orientierungsgréf3e fir Unternehmen eine hachst prob-
lematische Steuerungsgrof3e darstellt.

Malik sieht auch Klar die Grenzen seiner Denkweise und Begrifflichkeit und warnt
vor platten und vordergrundigen Analogien. Ein Unternehmen ist eben kein Or-
ganismus, aber man kann sich, und das hdchst instruktiv, die Frage stellen: ,,Gesetzt
den Fall, das Unternehmen wére ein lebender Organismus, was kénnten wir dann von
der Biologie lernen“?* (Malik 2008a, S. 164).

Auch padagogisches Denken befindet sich, und das bereits Giber Jahrhunderte hin-
weg, im Spannungsfeld zwischen mechanistischen und organismischen Modellen.
In der historischen Betrachtung l&sst sich dabei feststellen, dass die Entwicklung
auch hier in die Richtung einer organismischen Sicht geht: ,,Konzeptionen, die pad-
agogische Bearbeitung, systematische Flllung und mechanische Beschulung tendenziell
positiv beurteilen, weichen Modellen, die die Notwendigkeit eines natiirlichen Entfal-
tungsprozesses postulieren, der padagogische Fremdeinwirkung auf ein Minimum redu-
ziert oder ganz ausschlief3t“ (Guski 2007, S. 487). Mehr und mehr wird die padago-
gische Einwirkung nur noch als Stimulation eines natirlichen Entwicklungsproz-
esses verstanden. Neuere metaphorische Konzepte wie die Organismus-Metapher
an der Wende zum 20. Jahrhundert und die Systemmetapher der Gegenwart neh-
men immer starker das lernende Individuum in den Blick und verbildlichen Lernen
als einen naturlichen und selbstgesteuerten Prozess (vgl. ebd.).

2 Ganz analog wird die Frage auch in der Technik gestellt, wo technische Innovationen heute vielfaltig von der
Biologie inspiriert sind (Bionik, vgl. Nachtigall 2008).
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4 Management by Gardening: Bildungsmanagement als
gartnerische Pflege

Mechanistische Vorstellungen von Unternehmen und anderen Organisationen als
Maschinen haben ausgedient, sie sind den aktuellen turbulenten Umweltbedin-
gungen nicht mehr angemessen. Doch als Metaphern sind sie allgegenwartig. Wel-
che sprachlichen Gegenbilder, welche metaphorischen Konzepte konnen wir dagegen
setzen, um einem neuen Verstandnis den Weg zu bahnen?

Vor dem Hintergrund aktueller Konzeptualisierungen padagogischen Handelns
als Entwicklung von Lernkulturen oder Gestaltung von Lernlandschaften ist es na-
heliegend, auf die alte Metapher des Gartners zuriickzugreifen. Padagogisches
Handeln ist in der Geschichte haufig und von prominenten Vertretern mit dieser
Metapher belegt worden®.

Aktuelle padagogische Ansatze verstehen Lernen als einen Prozess, der hichst in-
dividuell, vielfach selbstorganisiert und selbstbestimmt und auf vielfaltigen Wegen
erfolgt. Lernen erscheint dabei als ein zu wesentlichen Teilen naturwiichsiges Ge-
schehen, das angeregt, unterstiitzt und begleitet, nicht aber erzeugt werden kann.
In diesem Verstandnis nehmen die Lernenden den vorrangigen Part ein und spie-
len eine sehr aktive Rolle, wahrend sich vormals dominierende Lehrende mehr und
mehr zu Lernberatern, Coaches oder Moderatoren wandeln.

3 Dabei zeigt sich, dass auch die Gartner-Metapher durchaus ambivalenten Charakter hat. In der Geschichte

der Padagogik ging die Metapher vom Lehrer als Géartner immer wieder Hand in Hand mit Vorstellungen von
einem z.T. durchaus tatkraftigem Eingreifen in die natirlichen Wachstumsprozesse, die durch Begrifflich-
keiten wie Beschneidung, Zucht, Begradigung etc. gekennzeichnet sind (vgl. zur Entwicklung der Gartenme-
tapher Uber die Jahrhunderte Guski 2006). In der Art, wie menschliches Einwirken auf natiirliche Wachstums-
prozesse verstanden und beschrieben wird, zeigt sich hier bisweilen ein deutlich ausgepréagtes mechanisti-
sches Denken.
Weiterhin sind ja auch die Bedingungen des heutigen erwerbsméafigen Pflanzenbaus alles andere als orga-
nisch gepragt. In der modernen, unter extremem Rationalisierungsdruck stehenden Pflanzenproduktion,
werden Pflanzen mit dem Ziel der Ertragsmaximierung wie Maschinen verstanden und betrieben. Der Einsatz
schwerer Gerate, schnell wirkender mineralischer Diingemittel und hoch wirksamer Pflanzenschutzprodukte
hat dabei gravierende Auswirkungen auf das 6kologische Gesamtsystem. Die mdglichen Analogien zwischen
einer quasi-industriellen Pflanzenproduktion und modernen Lernfabriken liegen auf der Hand.

Wenn wir also die Metapher des Gartens fur Bildungsmanagement nutzen, sollten wir uns auch der Ambi-
valenz und der Grenzen dieser Metapher bewusst sein. Jede Metapher bietet eine von vielen méglichen Per-
spektiven. Fur ein wirksames Management ist es hilfreich, sich unterschiedlicher Metaphern zu bedienen.
Metaphern erhéhen die Perspektivenvielfalt, unter der wir Wirklichkeit betrachten, Perspektivenvielfalt erhdht
die Handlungsoptionen.
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Es bietet sich an, in diesem Zusammenhang auch die Gestaltung, Entwicklung und
Steuerung von Organisationen, in denen padagogisches Handeln erfolgt, also das
Bildungsmanagement, als eine Form gértnerischer Pflege zu verstehen.

Auch im Management-Kontext gibt es bereits Ansdtze fiir die Nutzung der Garten-
Metapher. Gabriele Vollmar (2007) verwendet den Begriff des Knowledge Garde-
ning fur ihr Konzept des Wissensmanagement in intelligenten Organisationen. Sie
setzt das Bild des Managers als Gartner gegen jenes des Managers als Maschinen-
fahrer; ,,Im Gegensatz zum Maschinenfiihrer kann ein Gartner die Folgen seines Han-
delns niemals sicher vorhersagen, der Planung seiner Arbeit sind dadurch Grenzen gesetzt,
oft muss er sich spontan den sich stdndig verdndernden Umweltbedingungen anpassen;
wobei es fiir seine Reaktion nicht eine einzige ,richtige’ Losung gibt, sondern in der Regel
eine Vielzahl von Alternativen, deren jeweilige Auswirkungen nicht vorhersagbar sind.
Ein Gartner braucht daher Mut zu Entscheidungen auf einer mehr als unsicheren In-
formationsbasis. (...) Ein Gartner kann nicht planen, dass seine Bohnenpflanzen im
ersten Monat funf, im zweiten Monat zehn Zentimeter wachsen und genau 4,2 Monate
nach der Aussaat pro Pflanze 1,85 kg Frichte tragen. Er kann lediglich die Pflanzen zur
rechten Zeit in den fur ihre Bedlrfnisse ,richtigen’ Boden bringen, er kann daftir sorgen,
dass sie an einer Stelle im Garten stehen, wo — wenn die Sonne ausreichend oft scheint —
das richtige Verhaltnis von Licht und Schatten fur die Pflanze herrscht, er kann sie gieRen,
und er kann sie diingen. Den Rest muss er den Pflanzen selbst und den herrschenden und
sich wandelnden Umweltbedingungen Uberlassen. Letztere kann er lediglich versuchen
abzumildern, indem er beispielsweise seine Pflanzen in einem trockenen Sommer regel-
magig gieBt” (Vollmar 2007, S.113). Vor diesem Hintergrund definiert Vollmar -
metaphorisch — die zentralen Management-Aufgaben:

» Fur ausreichend Sonne sorgen (Sinn stiften)

» Den richtigen Standort vorbereiten (férderliche Rahmenbedingungen schaf-

fen, z. B. an den Arbeitsplatzen)

» Ausreichend gieRen (Kompetenzentwicklung unterstitzen)

* Richtig diingen (fir Motivation sorgen)

» Den Boden bereiten (die Kultur der Organisation entwickeln)

(vgl. Vollmar 2007, S. 114 ff.).
Der Logik der bisherigen Uberlegungen folgend lasst sich die Frage prazisieren:

Wenn wir unser Bildungsunternehmen oder unsere Schule wie einen Garten betrachten
und uns selbst als den Gartner sehen, in dessen Verantwortung der Garten liegt, was
kénnen wir dann daraus lernen?

Diese Uberlegungen kénnen im Rahmen des vorliegenden Beitrags nicht weiter
ausgefuhrt werden, dennoch mdchte ich — eher assoziativ denn systematisch — ei-
nige wenige weitere Aspekte eines moglichen Managements by Gardening andeuten:
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» Grundlegend ist das Bewusstsein, dass wir es mit etwas Lebendigem zu tun
haben, dessen Entwicklung immer schon eine Eigendynamik hat und eigenen
GesetzmaRigkeiten folgt.

« Daraus folgt, dass nicht alles machbar ist. So kénnen z. B. Wachstumsprozesse
nicht beliebig beschleunigt werden.

» Esgibt fur Vieles einen nattrlichen Rhythmus. Man kann viel Energie sparen,
wenn man diesen Rhythmen folgt.

* Manches entwickelt sich im Verborgenen und trégt Friichte ohne unser Zutun.

« Vor dem Eingreifen sollte das sorgfaltige Beobachten stehen. Aufmerksamkeit
ist die erste und vielleicht wichtigste Ressource, die das Management zu ver-
geben hat. Aufmerksamkeit hat eine méchtige Wirkkraft.

» Ein Garten ist umgrenzt. Diese Grenze schitzt die kultivierten Pflanzen und
muss daher intakt gehalten werden; doch der Garten ist auf einen Austausch
mit seiner Umwelt angewiesen, daher muss die Grenze auch eine gewisse
Durchléssigkeit aufweisen.

» Unser Bemuhen sollte auf nachhaltige Erhaltung der Lebensfahigkeit und Er-
tragskraft gerichtet sein. Kénnen wir so, wie wir heute wirtschaften, noch 100
Jahre lang wirtschaften?

5 Kann man Bildung managen? Ein Fazit

Um die im Titel des Beitrags aufgeworfene Frage noch einmal aufzugreifen und
sie pragnant zu beantworten:

Bildung selbst, als der Prozess der Weltaneignung durch lernende Subjekte, der in
der Tradition européischer Geistesgeschichte und Kultur stehend gewisse Quali-
taten aufweist, kann nicht direkt gemanagt werden. Doch die Organisationen, in-
nerhalb derer Bildung sich entfalten soll, und die Prozesse, die Bildung unterstitzen
sollen, bendtigen, wie alle anderen Organisationen auch, eine zielorientierte Lei-
tung und die Bewirtschaftung knapper Ressourcen. Das ist Aufgabe des Bildungs-
managements.

Die Frage ist nicht ob wir managen, sondern wie. Dabei sollten wir uns allerdings
weniger von immer noch vorherrschenden mechanistischen Vorstellungen leiten
lassen und uns eher am Modell eines lebenden Organismus orientieren — und Er-
wachsenenbildungseinrichtungen, Schulen und betriebliche Bildungsabteilungen
als lebendige und nachhaltig ertragsféahige Organisationen gestalten.
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Wie ist die Freiheit moglich bei dem
Zwange? — Staatliche Steuerung von
Bildungssystemen

MARGRET RUEP

Jeder ist ein Mittelpunkt der Welt, aber eben jeder, und nur weil die Welt von solchen
Mittelpunkten voll ist, ist sie kostbar. Das ist der Sinn des Wortes Mensch: Jeder ein
Mittelpunkt neben unzéhligen anderen, die es ebenso sehr sind wie er.

Erias CANETTI

1  Fragestellung

In Anlehnung an den Gedanken von Elias Canetti, der als eine der Leitlinien der
Deutschen Gesellschaft fur Bildungsmanagement zu verstehen ist, werden individuelle
Freiheit und soziale Verantwortung gewissermaf3en in einer engen Verbindung
gesehen. Zugleich handelt es sich um ein Spannungsverhéltnis, das meines Erach-
tens immer wieder neu reflektiert und ausgehandelt werden muss. Geht es dabei
um das Bildungssystem bzw. die Bildungssysteme einer Gesellschaft bzw. eines
Staates, entwickelt sich ein Mal? an Komplexitét, die eben diese Frage nach der
Freiheit in einen gesellschaftlich relevanten Kontext stellt, der seinerseits affine
Fragen provoziert: Um welche Art Gesellschaft handelt es sich? Welches Men-
schenbild, welche Bilder vom Menschen sind zu verzeichnen? Welchen Staat mit
welcher Verfassung hat diese Gesellschaft sich gegeben? Wie ist Bildung organi-
siert? Welche Auffassung von Bildung und Bildungssystemen gibt es? Wer sind
die Entscheidungstréger; in welcher Art von Organisationen? Woher kommt das
Wissen Uber diesen Bereich, wie etwa gelingt der Wissenstransfer vom wissen-
schaftlichen Bildungsbereich Uber politische Entscheidungen in das Handlungs-
feld von Lehr-Lern-Prozessen und wie wird die Qualitat des Geschehens definiert,
festgestellt und weiterentwickelt? Wie wird kommuniziert; innerhalb und zwischen
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den bestehenden Systemen? Wie wird in einer vernetzten Welt Gber diesen Sach-
verhalt weltweit kommuniziert? Gibt es die Idee eines Weltethos Bildung?

2 Bezugspunkte zur Fragestellung

2.1  Immanuel Kant

Es ist ausgeschlossen, in einem knappen Text auf alle angesprochenen Fragen eine
Antwort zu geben. Mit Blick auf meine Erfahrung innerhalb des Bildungssystems
eines Bundeslandes (Baden-Wurttemberg) in verschiedenen Funktionen und auf
nahezu allen Hierarchieebenen ist fir mich die Kant’sche Frage Wie kultiviere ich
die Freiheit bei dem Zwange? zunehmend bedeutsam geworden. Seit meinem Be-
rufseinstieg ist sie die wichtigste Frage Uberhaupt: Wie ist Freiheit (innerhalb des
Bildungssystems und als Ziel von Bildungsprozessen) mdglich bei dem (notwen-
digen? und real spirbaren) Zwang? Kant reflektiert: ,,Eines der gro3ten Probleme der
Erziehung ist, wie man die Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang mit der Féhig-
keit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen kann. Denn Zwang ist notig! Wie kul-
tiviere ich Freiheit bei dem Zwange?“ (Kant 1982, S.20). Dahinter steht die These
und die weit gefassten Gedanken der europaischen Aufklarung, die wir ebenfalls
Kant verdanken: , Aufklarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschul-
deten Unmiindigkeit. Unmuindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne
Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die
Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der EntschlieBung und des
Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines andern zu bedienen. Sapere aude! Habe Mut,
dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Aufkla-
rung“ (Kant1784, S. 481). Bezogen auf den Einzelnen ist es schlie3lich der Kant’sche
Kategorische Imperativ in seiner Grundform, welcher in der abstrakten Formulie-
rung — ,,Handle nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, dass
sie ein allgemeines Gesetz werde” (Kant, zitiert In: Hoffe 1988, S.195) — die Einzel-
person hinsichtlich ihres moralischen Handelns in die Alleinverantwortung stellt.
Letztere erfordert eine groRtmadgliche Freiheit des Urteilens und Willens. Der Weg
allerdings dahin scheint durch diese weit gedachte Freiheit zunéchst nicht maoglich.
Meine These heif3t: Im Bildungsprozess sind es zunachst Zwénge, Uber die oder
durch die Freiheit erst entwickelt werden kann. Kein Zweifel besteht fur mich in
der Annahme, dass der Weg zur Freiheit, zur Mundigkeit, zum Umgang mit dem
0. g. Kategorischen Imperativ, zur Aufklarung nur tber auf Freiheit abzielende Bil-
dungsprozesse gelingen kann. Was nun, so meine Frage, wenn auch Systeme, in
denen Bildungsprozesse ablaufen oder organisiert werden, durch Zwange — zum
Beispiel durch spezifische Rechtssysteme, ideologische Vorannahmen, Vorgaben,
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Richtlinien, Anweisungen und den Interpretationen dieser Sachverhalte — gekenn-
zeichnet sind? Sind dann diejenigen, die fir Bildungsprozesse verantwortlich
zeichnen, die ich hier als Bildungsmanager bezeichne, ihrerseits frei genug, um
eben jene Freiheit als Ziel von Bildung bei den betroffenen Individuen zu erzielen?
Sind sie es, wenn sie als Beamte in einem Dienst- und Treueverhaltnis stehen und
wenn dieses Faktum so interpretiert wird, dass Gehorsam und Unterordnung die
wichtigsten Werte sind? Was geschieht in hierarchisch aufgebauten Systemen,
wenn sich die Akteure hier die Freiheit zum vermeintlichen Ungehorsam heraus-
nehmen, indem sie denjenigen Vorgaben widersprechen, von denen sie nicht
Uberzeugt sind? Zumindest wird auch auf der Ebene der Organisation von Bil-
dungssystemen das Dilemma der Fragestellung offenkundig und somit fur die hier
dargelegten Uberlegungen relevant. Nach Juul/Jensen ist Ungehorsam ein Weg
zur Integritat, was mit innerer Verantwortlichkeit gleichgesetzt wird, woflr Freiheit
ihrerseits die Bedingung ist (vgl. Juul/Jensen 2004). Vor diesem Hintergrund wir-
de man die Frage Kants mit dem Hinweis beantworten mussen, dass der Zwang
Uber den Weg des Ungehorsams desjenigen, auf den der Zwang ausgetbt wird,
zur Freiheit erst fuhren kann. Damit wére Zwang geradezu notwendig, um den
Drang zur Freiheit durch Ausprégung des je eigenen Wollens und Willens zu pro-
vozieren. Grenzen setzen, um dazu aufzufordern, sie zu erkennen und somit das
eigene Wollen ins Bewusstsein zu riicken und den freien Willen erst auszupragen,
ware somit der wichtigste Gelingensfaktor fur Bildungsprozesse.

2.2  Kontext: 21. Jahrhundert

Es ist nicht mdglich, mit wenigen Zeilen den Kontext des 21. Jahrhunderts darzu-
legen. Bestenfalls ist eine Skizze mdglich, die aufzeigt, mit welchen Sachverhalten
und Problemlagen wir es heute zu tun haben. Wir leben in einer so genannten
globalisierten Welt, die von den Menschen mit unterschiedlichen Begriffen wie
Informations-, Wissens-, Lern- oder Bildungsgesellschaft definiert wird. So sind
zum Beispiel der Informationensaustausch zur Wissensgenerierung in science
communities oder Probleme wie etwa die Knappheit natlrlicher Ressourcen, die
Klimasituation oder die Okonomisierung aller Lebensbereiche frei von nationalen
Grenzen und werden somit zur Herausforderung aller Menschen. Zugleich gibt es
Differenzen, deren Uberwindung zur Problemldsung der zuvor genannten Sach-
verhalte notwendig ist. Nationale Interessen, 6konomische und 6kologische Pro-
bleme, Sprachen, kulturelle Besonderheiten oder Religionen mit ihren Wertorien-
tierungen und Menschenbildern sind in ihrer Wirksamkeit zugleich Wirklichkei-
ten, die globale die Menschheit betreffenden Herausforderungen mit beeinflussen
und bestimmen.
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Wenn wir vor dieser Kulisse von Freiheit reden, so muss diese abzielen auf

« die je individuelle Mlndigkeit in Verbindung mit fundiertem Wissen sowie
daraus hervorgehender Urteilskraft und Handlungskompetenz auf der Grund-
lage universaler ethischer Prinzipien (wie zum Beispiel von Hans Kiing in sei-
nem Konzept Weltethos dargelegt, vgl. dazu www.weltethos.org);

» den Dialog mit anderen weltweit, in Verbindung mit dem Erwerb interkultu-
reller Kompetenz; dazu gehdrt insbesondere der darauf hinzielende sachge-
rechte Aufbau von Bildungssystemen, insbesondere von Schulen, z. B. als just
communities (vgl. Oser/Althof 2001, S. 233-268; Lind 2009), in denen die Vor-
bereitung fiir das Handeln im sozialen und politischen Raum stattfinden kann.
Respekt gilt dabei als zentrale Tugend (vgl. Ruh/Grébly 2008);

» Burger- bzw. Zivilgesellschaften, deren Legitimation in der freien Verantwor-
tung unter Beachtung des Rechts und des Gemeinwohls begriindet ist;

* die Weltgesellschaft, die auf Nachhaltigkeit im Sinne der Brundtlandkommis-
sion (vgl. Brundtlandreport 1987) abzielt, in der die Balance zwischen 6kono-
mischer Effizienz, dkologischer Ausgewogenheit und sozialer Gerechtigkeit
angestrebt wird; dazu gehort die Bildung flr alle, wie sie im UNESCO-Delors
Report 1997 formuliert und im Jahr 2000 von den Bildungsministern erneut
als Ziel aufgenommen wurden;

* ein zu konstituierendes bzw. weiterzuentwickelndes Weltethos Bildung, das auf
ein friedliches Zusammenleben aller Menschen sowohl abzielt als auch die
Voraussetzungen dafur schafft.

2.3 Zwang und Freiheit — ein Dilemma

Der Gegensatz von Freiheit ist Unfreiheit oder Zwang. Setzungen, Vorgaben oder
gar Anweisungen mit Befehlscharakter von auf3en stehen dem menschlichen Wil-
len zwar entgegen, sind aber dennoch Teil einer je individuell zu beachtenden und
zu bewadltigenden Realitét. Dies ist nicht zuletzt in Situationen der Fall, in denen
sich Bildungsprozesse vollziehen. Menschen sind ohne Firsorge und Anleitung
nicht lebens- und Uberlebensfahig. Sozialisation und Enkulturation sind mit bereits
vorgegebenen Normen, Regeln und Sachverhalten verbunden. In der Padagogik
hat die Antinomie Freiheit-Zwang schon immer eine Rolle gespielt. Gerade pad-
agogische Begriffe zeigen, wie der Zwang ein Teil von Erziehungs- und Bildungs-
prozessen ist, z.B. Zdgling, Zucht, Erziehen, Disziplin, Gehorsam, Unterordnung,
Flgsamkeit. In Organisationen sind es Begriffe wie Hierarchie, Dienst, Dienst- und
Treueverhdltnis (bei Beamten), Vorgesetzte, Vorschrift, Verfligung, Anweisung, Anord-
nung oder Befehl. Meine These hierzu ist, dass Organisationen, deren Aufgabe
Bildung und ihre Steuerung ist, dann unglaubwirdig sind, wenn sie mit Zwangs-
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instrumenten agieren. Geht es bei individuellen und institutionellen Bildungs-
prozessen um die grof3en Ziele von Freiheit, Mtindigkeit und Verantwortung, ist
es gewissermafden ein Paradoxon, wenn man diese Ziele in den dazu eingerichteten
Organisationen nur um den Preis von Zwangsmafinahmen erreichen sollte oder
gar bewusst auf solchem Weg erreichen will. Jeder hat das Recht auf die freie Entfal-
tung seiner Personlichkeit, soweit er nicht die Rechte anderer verletzt, lautet der Artikel
2 des Grundgesetzes. Artikel 21 der Landesverfassung Baden-Wurttemberg besagt:
»,Die Jugend ist in den Schulen zu freien und verantwortungsfreudigen Birgern zu er-
ziehen®. Und Artikel 11 derselben Landesverfassung: ,,Jeder junge Mensch hat ohne
Ruicksicht auf Herkunft oder wirtschaftliche Lage das Recht auf eine seiner Begabung
entsprechende Erziehung und Ausbildung [...] Das offentliche Schulwesen ist nach diesem
Grundsatz zu gestalten“. An dieser Stelle sagt die Verfassung etwas Uber die Gestal-
tung, also die Organisation des Schulwesens und somit Uber das staatliche Bil-
dungswesen aus. Derzeit ist nach meiner Auffassung das Schulsystem allerdings
so organisiert, dass Vorgaben und Zwange fur Lehrkrafte, Eltern und betroffene
Schilerinnen und Schuler sehr stark top-down wirken, starker etwa als in anderen
Landern mit vergleichbarem demokratischem Kontext, wo der Staat nicht in der
gleichen Weise eingreift (vgl. Ruep 2001, 2002; Ruep/ Keller 2004, 2007; Ruep/
Augst 2007).

Nach meiner Erfahrung und Uberzeugung stimmen hier Verfassungsgrundsitze
und das Handeln budrokratisch organisierter Bildungsinstitutionen nicht wirklich
Uberein. Eltern werden gegebenenfalls mit Polizeigewalt gezwungen, ihre Kinder
zur Schule zu schicken, wahrend es in anderen L&ndern lediglich eine Unterrichts-
pflicht, keine Schulpflicht, gibt. Eltern und Kinder werden bei uns z.B. in Schulbe-
zirke und in Schularten gezwungen, die ihre Wahlfreiheit erheblich einschranken.
Zweifellos muss eine Gesellschaft sich dartiber einigen, was sie unter zeitgeméaRer
Bildung versteht und wie sie diese so organisieren und managen mdchte, dass die
in den Verfassungen ausgewiesenen Ziele optimal erreicht werden kdnnen. Dabei
ist es notwendig, sich weniger an tradierten Vorstellungen als vielmehr an wissen-
schaftlichen Erkenntnissen zu orientieren. Zweifellos wurden in den letzten Jahren
grof3e Anstrengungen unternommen und erhebliche Investitionen getétigt. Den-
noch: In Deutschland ist das Verhaltnis Schule-Schiler bis in die 60-er Jahre des
letzten Jahrhunderts hinein als Gewaltverhaltnis definiert worden, bevor man hier
von einem Rechtsverhaltnis sprechen kann, so dass bis heute selbst sinnvolle und
sachgerechte Reformen von den Betroffenen oft als Zwangsmaflinahmen verstan-
den werden. Es fehlt ein ausreichend offener, demokratischer Diskurs, der nicht
zuletztauch die Vorteile einer Pflicht zur Bildung in den Fokus rtickt. Das Dilemma
Freiheit-Zwang muss zugunsten zunehmender Freiheit als verantwortliche Ent-
scheidungs- und Handlungsfreiheitim Laufe einer individuellen Bildungsbiografie

MARGRET RUEP 31



und im Rahmen der Bildungsinstitutionen einer Burgergesellschaft aufgeldst wer-
den. Das kann je individuell nur Gber eine fundierte Bildung ermdglicht werden,
die ihrerseits Wissen, Qualifikationen, Kompetenzen und an ethischen Prinzipien
orientierte Urteilskraft beinhaltet. Der Zwang zur Bildung ist gewissermaf3en ein
Paradoxon, wenn man damit die gro3tmaogliche Freiheit erzielen mdchte. Ohne
Bildung aber ist verantwortete Freiheit nicht zu entwickeln. Deshalb ist die Frage
Ist Freiheit mdglich bei dem Zwange? in jeder Generation immer wieder neu und je
aktuell zu stellen und zu beantworten. Freiheit wird dabei oft nicht mit Verantwor-
tung und Pflicht oder Selbstverpflichtung in Verbindung gebracht, in einer indivi-
dualisierten Gesellschaft oftmals auch nicht mit Gemeinwohlorientierung, in de-
ren Konsequenz die Freiheit Einzelner auch Schranken erfahren muss. Bildungs-
management muss nach meiner Uberzeugung jedenfalls hinsichtlich ihrer
Organisation und der verwendeten Verfahren das aufgezeigte Spezifikum von Bil-
dungsprozessen die Antinomie Freiheit-Zwang beachten und ihr Handeln danach
ausrichten.

3  Bedeutsame Faktoren bei Bildungsprozessen

3.1  Menschliche Bedurfnisse

Wer sich mit Bildungsprozessen und ihrem Gelingen befasst, weil3 sehr genau,
dass es sich deshalb um einen komplexen und komplizierten Sachverhalt handelt,
weil das Produkt von Bildung von einem vielfaltigen Faktorenbtindel abhéngt. Und
es ist eigentlich kein Produkt im herkdmmlichen Sinn, da es auf die Entwicklung
eines menschlichen Wesens ankommt. Der Mensch selbst muss sehr viel zu sei-
nem eigenen Bildungsprozess beitragen, muss dadurch zur eigenen Freiheit und
Verantwortlichkeit finden. Wenn es um den Menschen geht, so bedarf es meines
Erachtens zuerst der Beachtung des Menschen als biologisches Wesen mit Beduirf-
nissen, die zuvorderst in den Fokus riicken missen. Das sind:
« physiologische Beduirfnisse (Hunger, Durst, Schlafen, Sexualitat),
« Sicherheitsbedurfnisse (die Kontrolle des eigenen Lebens und Handelns),
« soziale Bindungsbedirfnisse (nach Anerkennung, Liebe und Zugehérigkeit),
 Selbstachtungsbedurfnisse,
« Selbstverwirklichungsbedurfnisse (auch Bedirfnis nach Verstehen und Ein-
sicht),
 Bedurfnis nach Transzendenz (Bediirfnis, dem eigenen Handeln Sinn zu ver-
leihen).

Wenn wir im Rahmen von Interaktionen, gerade auch in Organisationen, diese
Bedurfnisse nicht beachten, kdnnen, so meine Erfahrung und die daraus gewon-
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nene Erkenntnis, gerade Bildungsprozesse nicht gut gelingen. Wer sich nicht ak-
zeptiert und geliebt sieht, wer ausgegrenzt wird (zum Beispiel durch ein Schulsys-
tem, dass sozial benachteiligt), wer den Sinn zentraler Entscheidungen nicht er-
kennen kann und wer bei ihn betreffenden Entscheidungen nicht beteiligt ist, wird
schwerlich zufrieden sein und seine Potentiale entfalten konnen. Schlie3lich kann
sich dann auch kein Bewusstsein eigener Selbstwirksamkeit entwickeln, was aber
fur das Selbstverstandnis je eigener Entscheidungsmdglichkeit und Handlungs-
freiheit von groRter Bedeutung ist. Wenn Entscheidungstréger in hierarchischen
Systemen dies nicht beachten, werden, méglicherweise auch unbewusst, von ihnen
die in Verfassungen garantierten Aussagen und Rechte nicht ernst genommen und
respektiert. Das dabei zum Vorschein kommende Menschenbild ist ein negativ-
pessimistisches, das eindeutig im Gegensatz zu Verfassungsgrundséatzen steht.

3.2 Antinomien als Instrumente kognitiver Kontrolle

Hinzu kommen mit Blick auf Bildungsprozesse die heutigen Erkenntnisse von
dem, was ich als Lernerkonstrukt bezeichne. Hierzu hat Jean-Pol Martin (vgl.
www.ldl.de) vor weit Uber 20 Jahren ein Modell entwickelt und in Bildungsproz-
essen erfolgreich umgesetzt, das auf der Basis der oben genannten Bedurfnisse von
dem umfassenden Ziel ausgeht, dass Menschen in erster Linie das eigene Leben
unter Kontrolle bekommen und halten mdchten. Kontrolle ist dabei als anthropo-
logischer Grundbegriff zu verstehen, etwa als umfassende Handlungskompetenz.
Dabei ist heute der Umgang mit Unsicherheit vor allem bedeutsam. Martin geht
in seinem Ansatz davon aus, dass Handeln im Spannungsfeld antinomischer Ten-
denzen erfolgt. Die von ihm herausgearbeiteten Antinomien sind als Instrumente
kognitiver Kontrolle bzw. als antinomische Bedlrfnistendenzen zu verstehen:

* Integration und Differenzierung

 Einfachheit und Komplexitat,

* Chaos und Ordnung,

* Freiheit und Zwang,

+ Klarheit und Unbestimmtheit.

Nach Martin ist der Mensch bemht, sinnvoll zu handeln und Defizite zu beseiti-
gen. Die dazu notwendige Energie muss immer wieder neu durch Handeln erzeugt
werden. Das Auftreten von Defiziten wird als Kontrollverlust kognistiziert und ist von
negativen Gefihlen begleitet. Die Beseitigung von Defiziten wird als Wiedergewinnung
von Kontrolle kognistiziert und ist von positiven Geflihlen begleitet. Menschen handeln
also, um Kontrolle zu erhalten oder wiederzugewinnen. Ein hohes MalR intrinsischer
Motivation kann echte Geflihle interner Kontrolle hervorrufen. Motivierte, aufgabenori-
entierte Leistung nimmt zu, wenn das Gefiihl interner Kontrolle wirklich auftritt (ebd.).
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Da sich standig Anderungen ergeben und somit das Gleichgewicht sich nicht auf
Dauer einstellt, entstehen die 0. g. antinomischen Tendenzen, mit denen der
Mensch umzugehen lernen muss. Je besser er das lernt, desto besser versteht er,
mit immer wieder auftretender Unsicherheit umzugehen und sein Handeln unter
Kontrolle zu halten —die Voraussetzung fir Handeln in Freiheit mit Verantwortung
schlechthin.

3.3  Staatliche Steuerung von Bildungsprozessen:
Bildungsmanagement

Geht man von dem Dilemma Freiheit-Zwang bei Bildungsprozessen aus, muss es
ein vorrangiges Ziel sein, dieses Dilemma in zweierlei Hinsicht aufzulésen: Zum
einen ist das Ziel hinsichtlich der individuellen Bildungsbiografie, zu Freiheit zu
gelangen bzw. die junge Generation zur Mindigkeit zu fihren. Zum zweiten muss
Bildung so organisiert werden, dass die Bildungssysteme Mundigkeit und Freiheit
widerspiegeln. Denn die in den Systemen verantwortlich handelnden Personen
mussen nicht mehr erzogen werden. Wie gelingt nun hier Freiheit angesichts der
Zwénge, die héufig als Sachzwénge bezeichnet werden? In staatlichen Verfassun-
gen oder internationalen Grundsatzpapieren kann man erkennen, dass Uberein-
stimmung dariber besteht, dass Mundigkeit, Freiheit, Orientierungs- und Urteils-
kompetenzen oder Gestaltungskompetenz die wichtigsten Ziele jeglicher Bil-
dungspolitik sein sollen. Dennoch zeigen sich Zwénge, zum Beispiel in
hierarchischen Strukturen, in denen die Hauptakteure nicht selten das letzte Glied
von Entscheidungsprozessen sind, an denen sie nicht oder nicht ausreichend be-
teiligt waren. Sie werden bestimmt durch Gesetze, Richtlinien oder Ausfiihrungs-
bestimmungen, die sie nicht selten als burokratisch erleben, weil Bildung durch
burokratische Institutionen gesteuert wird. In Deutschland ist die kleinmaschige
Regelung als Vorgabensteuerung besonders ausgeprégt (vgl. Ruep a.a.O.). Sech-
zehn Bildungssysteme in den Bundeslandern bringen unterschiedliche Schul- und
Hochschulsysteme, Bildungsplane, Qualitditsmanagementsysteme einschlieflich
der gesamten Infrastruktur hervor. Lehrkréafte werden unterschiedlich ausgebildet,
zudem werden sie je nach Schulart unterschiedlich bewertet und besoldet. In den
beamtenrechtlichen Bestimmungen stecken traditionelle Vorstellungen von ho-
herwertigen und niedrigrangigeren Schularten. Der niedrigere Schulabschluss hat
auch kurzer ausgebildete Lehrpersonen mit schlechterer Bezahlung zur Folge.

In Baden-Wirttemberg ist 2007 am Beispiel eines offenen Briefes von 100 Haupt-
schulrektoren aus Oberschwaben offenkundig geworden, wie mit der Problematik
Freiheit-Zwang umgegangen werden kann (vgl. Offener Brief von 100 Hauptschul-
rektoren): Die Rektoren haben als Staatsbeamte die Pflicht zum Gehorsam und zur
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Unterordnung unter die Entscheidung der Politik zum dreigliedrigen Schulsystem.
Sie plédieren in einem Brief an die Bildungspolitik, das Schulsystem grundlegend
zu reformieren und dabei die Hauptschule als Schulart abzuschaffen bzw. mit Blick
auf das gesamte System weiterzuentwickeln. Obwohl internationale Untersuchun-
gen, beginnend mit der ersten PISA-Studie 2000, gezeigt haben, dass diese spe-
zifische Gliederung nicht etwa dazu fuhrt, dass die Schilerinnen und Schler je-
weils die flr sie passende Schulart besuchen, sondern dass die soziale Herkuntft,
nicht vorrangig das Potential und die Kompetenz der Betroffenen, die Schulart
bestimmen und obwohl sich die Verfasser des Schreibens an wissenschaftlichen
Erkenntnissen und an ihren jeweiligen Erfahrungen orientieren, werden sie ob
ihres mangelnden Gehorsams gemaf3regelt und kritisiert. Es kommt hier nicht zur
sachlichen Auseinandersetzung oder gar zu einem offenen Diskurs, sondern zu
formalen Verfahren, in denen Betroffene auf ihre Beamtenpflichten hingewiesen
werden. Personlich bin ich der Auffassung, dass der Dialog hier der bessere Weg
ware, bei dem es um Problemldsungen geht, die sich auch wissenschaftlichen Er-
kenntnissen nicht verschlieRen. Der Modus des Bildungsmanagements an dieser
Stelle ist geprégt von Top-down-Verfahren, von asymmetrischer Kommunikation
und dem Gegenteil dessen, was als Lernende Organisation zu bezeichnen ist. Trotz
einer freiheitlichen Verfassung, die sich auch in allen Landesverfassungen spiegelt,
werden durch solche Maf3nahmen gerade diejenigen getroffen, die sich verant-
wortlich engagieren und sich an Weiterentwicklungen beteiligen wollen. Das kann
— bezogen auf die Kant’sche Vorstellung — nicht die Maxime eines allgemeinen
Gesetzes sein oder als Respekt vor mindigem verantwortlichem Handeln gedeutet
werden, wie es aber das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland und alle
Landesverfassungen vorsehen. Hier bleibt Freiheit-Zwang auch ein politisches Di-
lemma: Politisch muss und will mit Macht etwas durchgesetzt werden, was die
Freiheit auch beschranken kann. Die Frage ist nur, wie man bei einem auf Freiheit
abzielenden o6ffentlichen Gut wie Bildung Zwangsmaf3nahmen, die nicht nur ei-
nen individuellen Erziehungsprozess, sondern die erwachsenen Akteure im Bil-
dungssystem betreffen, rechtfertigen will. Nach meiner Uberzeugung entsteht in
solchen Systemen, die auf Dauer in dieser Weise unreflektiert handeln, bei den
Betroffenen eine sehr spezifische déformation professionelle, die entweder zu Op-
portunismus oder zu Widerspenstigkeit und Widerstandigkeit fuhrt anstatt zu frei-
heitlichem erwachsenengerechtem Handeln, das dem Anspruch der geistigen
Wourzeln der europaischen Aufklarung gerecht wird.
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3.4  Losungsansatze
Die einzige Alternative zur Bevormundung ist die Méglichkeit zum Gespréach.

Viiiy SORENSEN, DANISCHER SCHRIFTSTELLER

Die Chance globalisierter Bildung, die sich z. B. in internationalen Vergleichsstu-
dien zeigt, liegt darin, dass offene Debatten und Diskurse gefordert werden. So hat
zum Beispiel die PISA-Studie 2000 gezeigt, dass die Art der Top-down-Steuerung
des Schulsystems innerhalb der OECD-Staaten in dieser ausgepragten Form und
ohne Qualitdtsmanagement nur noch in Deutschland zu verzeichnen war. Es wur-
den seitdem in allen Bundeslandern grof3e Anstrengungen unternommen, um die
Defizite auszugleichen und Verbesserungen zu erzielen. Inzwischen zeichnen sich
auch in allen Bundeslandern bemerkenswerte Erfolge ab. Uberall wurde die Not-
wendigkeit groRerer Freirdume mit weniger zentraler Vorgabensteuerung in Bil-
dungseinrichtungen erkannt und Freiheit quasi verordnet. In Baden-Wurttemberg
wurde z.B. das Konzept der Operativ Eigenstdndigen Schule entwickelt. Dort, wo
dieses Konzept professionell umgesetzt wurde, insbesondere im Bereich des be-
ruflichen Schulwesens, geschah das mit Beteiligung der Betroffenen in einem aus-
gewogenen Verhaltnis von Top-down- und Bottom-up-Steuerung. Das ist sehr gut
gelungen, wie eine wissenschaftliche Begleituntersuchung gezeigt hat. Der hier
eingeschlagene Weg eines Uber freiheitliche Partizipation gestalteten Bildungsma-
nagements ist meines Erachtens der einzig gangbare und angemessene Weg fir
moderne Bildungsinstitutionen in Demokratien.

Bildungsmanagement bzw. die Steuerung von Bildungssystemen muss meines
Erachtens auf der Grundlage des Konzepts der Lernenden Organisation gestaltet
werden. Voraussetzung ist hier ein Bewusstsein von Freiheit, die nicht einfach als
Beliebigkeit verstanden werden darf. Wir haben es mit einer Freiheit zu tun, deren
Elemente das Recht einerseits (Rechtsstaatlichkeit) und die Organisation von
Macht (insbesondere ihre Begrenzung) andererseits darstellen. Es gibt ein durch
die Verfassung garantiertes Recht auf Bildung fir alle. Wenn dies so ist und wenn
Bildung auf Freiheit und Verantwortung abzielt, missen Bildungssysteme ange-
messen aufgebaut und weiterentwickelt werden. Sie kdnnen nicht statisch gedacht
werden, sondern befinden sich selbst in einem lernenden Kontext.

Zur Lernenden Organisation gehdren folgende Disziplinen (vgl. Senge 2006):
» Personliches Kénnen (personal mastery)
In einer hochkomplexen Realitét ist dies die groRte Herausforderung. Denn
wo das Wissen so uniiberschaubar geworden ist, kann der Einzelne nur mehr
einen Bruchteil dessen wissen, was er brauchte, um eine Sache oder gar einen

WIE 1ST DIE FRETHEIT MOGLICH BEI DEM ZWANGE? — STAATLICHE STEUERUNG VON
36 BILDUNGSSYSTEMEN



anderen Menschen wirklich angemessen und hinreichend beurteilen zu kén-
nen. Wer sich um das bemiiht, was Peter Senge als personal mastery bezeichnet
und definiert, wird schnell zu der Uberzeugung gelangen, das Demut angesagt
ist und das Gegenteil einer Arroganz der Macht. Zugleich ist stetiges Lernen
und Weiterlernen notwendig und verpflichtend. Wer sich als lernend versteht,
verhalt sich dabei anders als derjenige, der meint, schon ausreichend viel zu
wissen.

* Gemeinsame Vision
Die Notwendigkeit, weltweit Uber weit gefasste Ziele nachzudenken, die dem
Prinzip der Nachhaltigkeit gerecht werden, ergibt sich aus dem Unvermdgen,
dass wir alleine nicht imstande sind, die heutigen Probleme zu l6sen und dass
wir alle Kréfte bendtigen, um zu klaren und hilfreichen Zielen zu kommen.
Auch hier kann das Konzept der Nachhaltigkeit als sinnvolle Ankerorientie-
rung gelten. Dabei ist notwendig, dass die Menschen sich als Person und als
Burger (individueller und sozialer Aspekt), als Teil der Arbeitswelt (6konomi-
scher Aspekt) und als Bewahrer (6kologischer Aspekt) verstehen und ihre Ziele
danach ausrichten mit einer Idee von Gerechtigkeit, wie John Rawls sie for-
muliert hat (vgl. Rawls 2003).

e Teamlernen
Da wir als Einzelne in der Relation zum verfugbaren Wissen immer weniger
wissen und es somit auch nicht hinreichend beurteilen kénnen, sind das Ler-
nen und die Kooperation mit anderen zunehmend bedeutsam. Dies betrifft
insbesondere auch das interkulturelle Lernen Uber lokale, regionale und nati-
onale Grenzen hinaus. Der Globalisierung der Finanzmérkte kann nur auf
diesem Weg eine kulturelle sowie bildungs- und wertorientierte Globalisierung
entgegengesetzt werden. Winfried Hinsch weist in diesem Kontext auf ein
normatives Selbstbild demokratischer Birger hin, sich gegenseitig anzuerken-
nen und bereit zu sein, als gleichberechtigte Partner in fairer Weise miteinan-
der zu kooperieren (vgl. Hinsch 2002).

» Mentale Modelle (kritisch reflektieren und tberprifen)
Die Welt ist im Laufe der Geschichte voller Irrtiimer, nicht zuletzt im Bereich
wissenschaftlicher Erkenntnisse. Es ist notwendig, ein Bewusstsein davon zu
haben, dass wir uns immer irren kdnnen. Die kritische Analyse unseres kul-
turell bestimmten Denkens ist deshalb ein wesentlicher Teil eines lernenden
Systems. Da unsere Kopfe zum linearen Denken neigen, ist es besonders
wichtig, Fragen quer dazu zu stellen und sie gemeinsam mit anderen zu re-
flektieren.

MARGRET RUEP 37



» Systemisches Denken

Peter Senge, der das Konzept der Lernenden Organisation entwickelt hat, halt
diese Disziplin fur die wichtigste. Wir kénnen uns leicht klar machen, warum
das so ist: Wenn wir nicht linear, sondern systemisch denken, reflektieren wir
eine Sache in ihrer Vernetztheit und Komplexitat. Wir bekommen dadurch ein
Verstandnis davon, dass wir an jeder Stelle im System oder in Subsystemen
Einfluss nehmen und Wirkungen erzeugen koénnen. Dies ist eine duf3erst
wichtige Voraussetzung fur das eigene Geflihl der Selbstwirksamkeit und fur
die Freiheit, die wir in unserem Handeln besitzen. Systemisches Denken zeigt
aber auch, dass ein Handlungsschritt erhebliche Auswirkungen in verschie-
denen Teilbereichen hat und dass Handeln in komplexen Systemen stets von
Unsicherheit hinsichtlich ihrer jeweiligen Konsequenzen geprégt ist. Syste-
misches Denken und Handeln zwingt uns, mit Unsicherheit umgehen zu ler-
nen und ein Bewusstsein davon zu entwickeln, dass unser Handeln in seinen
Auswirkungen nicht ohne weiteres vorhersagbar ist.

Prinzipielle Grundlagen fur Lernende Systeme sind der Dialog als Kommunikati-
onsform und die Partizipation aller an den sie betreffenden Sachverhalten, das, was
Elizabeth Anderson in der von ihr formulierten Theorie demokratischer Gleichheit
zum Ausdruck bringt (vgl. Anderson/Krebs 2000).

Um das Ziel der so verstandenen Freiheit zu erreichen, ist es dieses Modell, das
auf allen Ebenen und in allen Teilbereichen einer Gesellschaft und eines Staates
das Lernen und die kritische und selbstkritische Reflexion einfordert. Diese Art des
Lernens ist denn auch die einzige Chance fiir die Menschen, zu ihren besten Mog-
lichkeiten zu gelangen und als mindige Burger ihre Freiheit verantwortlich fur
sich, fUr andere und die Welt einzusetzen. Es geht nicht um Anarchie oder Ge-
setzlosigkeit und Beliebigkeit, sondern um Partizipation an all den Dingen, von
denen eine Person betroffen ist. Gerade wenn es um Bildung geht, sollte dies
selbstverstandlich und Selbstverstdndnis sein. Nicht zuletzt geht es um eine Politik
der Wrde, die sich gerade in freiheitlichen Staaten in allen Subeinheiten der staat-
lichen Steuerung widerspiegeln muss (vgl. Margalit 1999).

Im Bewusstsein, dass auch ich aus diesem Dilemma Freiheit-Zwang nicht heraus-
komme, indem ich hier etwas proklamiere, das mir persénlich besonders wichtig
ist und das moglicherweise von anderen als eine Beschrdnkung im Denken gese-
hen wird, kann ich nur zum Dialog auffordern, um gegebenenfalls in einem wei-
teren eigenen Lernprozess zu neuen Erkenntnissen zu gelangen.

Mehr und mehr bin ich aufgrund langjahriger Erfahrungen und Reflexionen davon
Uberzeugt, dass wir im Bildungsbereich sehr intensiv daran arbeiten mussen, zu
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Freiheit mit Verantwortung und Selbstbindung, zu Freiheit mit Sinn fir das Ge-
meinwohl hinzufiihren. Durch die Informationsfulle wird es fur junge Menschen
nichteinfacher als friiher, fundierte eigene Entscheidungen zu treffen. Die Freiheit,
Uberall wéhlen und auswahlen zu mussen — besser: zu durfen — geht einher mit
allen denkbaren Mdoglichkeiten der Manipulation. Bildungspolitik, die Freiheit ver-
ordnet, muss sie auch dann zulassen, wenn die Akteure im Bildungssystem sich
die Freiheit nehmen, die Bildungspolitik selbst zu hinterfragen. Fur Leitungs- und
FUhrungspersonen in Bildungssystemen, insoweit fur alle Bildungsmanager, ist
dies ein Uberaus hoher Anspruch, weil sich die Konsequenzen auch bei der eigenen
Person zeigen und weil es ungleich anstrengender ist, Freiheit zuzulassen und
immer wieder gespréchsbereit zu sein als unter dem Schutz blrokratischer Syste-
me und seiner hufig indirekten Kommunikation (z. B. tiber das Mittel schriftlich
gefasster Kanzleischreiben) Vorgaben durchzusetzen und diese womdglich mit
Sachzwéangen zu begrinden. Dann ware Freiheit als zu erreichendes Bildungsziel
— bei dieser Art politischen oder gar parteipolitischen Zwangs — nicht maglich.
Nicht zuletzt kann dann keine Gesellschaft mindiger Birger entstehen, deren
Handeln eben diese Gesellschaft mit bestimmt und gestaltet.
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Werte als Kompetenzkerne

J. ERPENBECK

1996 erschien, fast unbeachtet, ein kleiner, aber bahnbrechender Artikel des Stutt-
garter Physikers Hermann Haken: Synergetik und Sozialwissenschaften. [1]

Darin vertrat er zunéchst, wie andere vor und nach ihm, den Gedanken, die mo-
derne Selbstorganisationstheorie sei besonders fruchtbar auf soziale Prozesse an-
wendbar. Die Mechanisierung des Weltbildes[2], die seit den grof3en Erfolgen der
Mechanik im 17. Jahrhundert vorherrschte und die versuchte, die komplexesten
Prozesse in Physik, Chemie, Biologie, spéter auch in der Psychologie und den So-
zialwissenschaften auf mechanische, im 20. Jahrhundert dann auch auf kyberne-
tische Relationen abzubilden, sei nur ein winziger Verstandnisausschnitt vom
wirklichen Weltgeschehen.

GrolRe Systeme sind in aller Regel komplex und selbstorganisierend, die Instru-
mente der Komplexitatstheorie und der Selbstorganisationstheorie bieten folglich
die besseren Beschreibungs- und Erkldrungsmdglichkeiten.[3]

Seit llya Prigogine die entscheidende thermodynamische Begriindung gab, wieso
es in einer Welt grundsétzlich zunehmender Entropie Uberhaupt dazu kommen
kann, dass sich immer komplexere Strukturen und Prozesse aus diesem Entropie-
schlamm erheben und entwickeln kdnnen, haben Wissenschaftler in aller Welt
zahlreiche Selbstorganisationsprozesse entdeckt, erfasst und verbal oder mathe-
matisch beschrieben. Humberto Maturana und Francisco Varela, zwei chilenische
Biologen, haben die neuen Gedanken in ihrer Autopoiesetheorie (von autos = selbst,
und poiein = machen) auf Prozesse der biologischen Evolution angewendet.[4] Da-
raus entstand das weit verzweigte Gebiet des modernen Konstruktivismus, von
Siegfried S. Schmidt in Deutschland paradigmatisch zum radikalen Konstruktivis-
mus zusammengefasst[5], von Niklas Luhman zur Theorie sozialer Systeme philo-
sophisch tberhéht[6], von Rolf Arnold, Horst Siebert und vielen anderen praktisch-
padagogisch fruchtbar gemacht[7]. In den Naturwissenschaften, insbesondere in
Physik und Chemie, wurde der neue Ansatz auf eigene Weise entwickelt. Hermann
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Haken beschrieb Laserprozesse mit der Selbstorganisationstheorie und entdeckte
bald, dass hinter den scheinbaren Spezialfallen ein génzlich neues, nicht mehr nur
physikalisches Gedankengeflecht sichtbar wurde, das grundsétzliche Prozesse des
Zusammenwirkens von Teilchen in komplexen Systemen zu erfassen in der Lage
war. Er nannte den neuen Ansatz Synergetik (die Lehre vom Zusammenwirken)
und bald schon wurde ihr eine Durchschlagkraft wie der Kybernetik zugestanden
und die Theorie mit der Bezeichnung Kybernetik 11 geadelt. Zu den modernen
Konzepten der Selbstorganisation, die zwischen 1960 und 1975 entwickelt wurden,
gehdren weiterhin die Theorie dissipativer Strukturen, die Theorie autokatalyti-
scher Hyperzyklen, Chaostheorien, Theorien der Okosystemforschung und ande-
re, auf die hier nicht eingegangen werden soll.[8] Der revolutiondre Charakter des-
sen, was inzwischen unter dem Sammelbegriff Selbstorganisation zu einem grof3
angelegten, nahezu alle Wissenschaftsdisziplinen umfassenden Forschungspro-
gramm ausgereiftist, war ihren Schépfern von Anfang an bewusst. So formulierten
beispielsweise Nobelpreistrager llya Prigogine und Isabelle Stengers: ,,Wohin wir
auch blicken, finden wir Entwicklung, Diversifikation und Instabilitaten [...] Das Bild
der Natur hat sich grundlegend gedndert hin zum Mannigfaltigen, zum Zeitbedingten,
zum Komplexen [...] Wir gehen einer neuen Synthese entgegen, einer neuen Naturauf-
fassung [...] in deren Mittelpunkt die Auffassung von einer spontan sich selbst organisier-
enden Welt steht.“[9] Auch das Bild der Gesellschaft hat sich gedndert. Vielleicht
trifft es den Kern des sich vollziehenden Paradigmenwandels, von einer Entme-
chanisierung des Weltbildes zu sprechen. Noch weiter spitzt es der Buchtitel von
Mitchell zu: Komplexitat. Warum wir erst anfangen, die Welt zu verstehen.

1 Werte als Ordner

Hakens Erwégungen gehen indes in einem Punkt weiter als diese grundlegenden
Uberlegungen. Er fiihrt in seiner Synergetik das Prinzip der Ordnungsparameter,
kurz: der Ordner von Selbstorganisationsprozessen ein. Zur mathematischen Be-
grundung ist am besten Hakens eigener Text zu nutzen.[10] Dahinter verbirgt sich
jedoch eine fundamentale Erkenntnis, die meines Erachtens noch nicht wirklich
ausgeschopft ist.[l]] Komplexe Systeme bestehen aus Systemteilchen und unterlie-
gen &ufReren Randbedingungen, so genannten Kontrollparametern. Verandern
sich diese, kann das System instabil werden, bis sich innerhalb des Systems eine
neue Ordnung durchsetzt. Hakens beriihmter Teich in der Mittagshitze, der zu-
nehmend von Kiihlung Suchenden bevélkert wird, die erst chaotisch durcheinan-
der wirbeln und schlielich spontan beginnen, im Kreis zu schwimmen, mag als
Illustration dienen. Das Entscheidende ist: der Ordner wird nicht von auf3en, auch
nicht durch inharente Gesetze aufgezwungen. Die Teilchen, die Schwimmer, schaf-
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fen ihren Ordner. Dann aber versklavt der Ordner die Teilchen, zwingt sie auf die
einmal eingeschlagene Bahn. Heute benutzt man statt des martialischen ,verskla-
ven’ lieber den Begriff konsensualisieren — aber im Grunde ist Ahnliches gemeint.
Das Zusammenwirken von Vielen in einem komplexen System fuhrt dazu, dass
sie sich Ordner schaffen, die — einmal existierend — auf das Handeln der vielen
Einzelnen zurlckwirken, sie konsensualisieren. Dabei entstehen die Ordner weit-
gehend spontan, unvorhersagbar, gewinnen aber, einmal vorhanden, systemerhal-
tende und —bewegende Kraft. Sie sind zufallig und notwendig zugleich. Das wurde
an vielen Beispielen in sozialen Bereichen demonstriert, so besonders von Weid-
lich[12] , von Nachtigall und vielen anderen.[13] Auch Werner Ebeling und sein
Team[14] haben deutlich auf die besondere Bedeutung der Selbstorganisationsthe-
orie fur soziale Prozesse hingewiesen und einige Beispiele Uberzeugend durchge-
rechnet. Zusammen mit Andrea Scharnhorst habe ich versucht, Kompetenzent-
wicklungsprozesse mit Hilfe der Synergetik zu modellieren.[15]

Die Beispiele, die Haken selbst gibt, sind Werte oder weitgehend wertbestimmt.
Teilchen sind bei ihm in unterschiedlichen Zusammenhéngen handelnde Men-
schen, Ordner sind beispielsweise Kulturen, Gesetze, Rituale, Umgangsformen,
Moden, Betriebsklimata, corporate identities, Volkscharaktere, Ethiken, Staatsfor-
men usw.

Entscheidend ist jedoch, dass die Handelnden sich diese Werte so angeeignet ha-
ben, dass sie zu Beweggriinden ihres eigenen, individuellen Handelns, dass sie
ihnen zu eigenen Emotionen und Motivationen geworden sind. Werte, die nicht
wenigstens durch die handlungsrelevanten Kernpersonen interiorisiert, d. h. zu ei-
genen Emotionen und Motivationen umgewandelt wurden, haben keine Wirklich-
keit. Eine corporate identity, die zwar auf Hochglanzpapier verbreitet, jedoch durch
die Mitarbeiter und die Fihrung nicht handelnd gelebt wird, ist das Papier nicht
wert, auf dem sie gedruckt wurde.

Es sei also zunéchst festgehalten: Werte sind Ordner von sozialer Komplexitét. Oh-
ne diese Ordner wird diese Komplexitat nicht beherrschbar. Sie sind zugleich zu-
fallig und notwendig. Sie haben ihre Wirklichkeit jedoch nur, wenn sie durch Ein-
zelne gelebt werden.

Aber was hat der Einzelne davon, solche Werte zu interiorisieren? Und welche soll
er interiorisieren, angesichts der unendlichen Fille historischer und aktueller Wer-
te? Und welche Unterschiede bestehen zwischen unseren alltdglichen Wertungen
und den groRRen, ja menschheitlichen Werten? Dem will ich nachgehen, bevor ich
mich mit der Rolle von — interiorisierten — Werten bei Kompetenzen befasse.
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2 Wertungen, Werte, Wertinteriorisation: Warum und
wozu?

Jeder wertet jeden Tag. Andauernd und ohne sich dies bewusst zu machen. Ja, die
Fahigkeit zu werten macht uns angesichts der uns umgebenden gegensténdlichen
wie sozialen Komplexitat Gberhaupt erst handlungsfahig.

Der Dreiklang von Wahrnehmen, Wagen, Werten begleitet die gesamte biologische
und soziale Evolution. Schon der Einzeller kann, genetisch programmiert, Grund-
dimensionen seiner Umgebung wahrnehmen, wégend klassifizieren (hell — dun-
kel, sauer — basisch, nahstoffreich — nahrstoffarm usw.) und nach Gberlebenssi-
cherndem Genuss, nach Nitzlichkeit werten. Von hier aus kann man die Entstehung
immer neuer, immer differenzierterer Formen von Wertungen im Sinne einer
evolutiondren Werttheorie nachzeichnen.[l6] Dabei gehen vorangegangene Wer-
tungsformen nicht einfach unter, sondern werden in neue verwandelt, Giberschich-
tet, von parallelen Entwicklungen begleitet. Das kann man sich an menschlichen
Genusswertungen klar machen, die biologisch tief verankert sind und zugleich in
héchstem Mal3e sozial Gberformt.

Zwei zentrale Einschnitte gibt es in dieser Wertevolution. Mit der Entstehung des
individualisierten Lernens, abgekoppelt vom genetischen Lernen der Art, knnen
neuartige, insbesondere besonders gefahrliche und besonders niitzliche Situatio-
nen besser wahrgenommen, leichter eingeordnet und schneller bewertet werden.
Vor allem aber lassen sich solche Wertungen schon im Tierreich zunehmend kom-
munizieren, es bilden sich wertungsdeterminierte Tierkulturen[l7], man spricht
von moralanalogem Verhalten[18] und kénnte, Hierarchiebildungen und Rangkamp-
fe bertcksichtigend, unschwer von politikanalogem Verhalten sprechen. Bei den
Primaten lassen sich ausgeprégte Systeme von praethischen und prépolitischen
Verhaltensformen nachweisen.[19] Die entsprechenden praethischen und préapoli-
tischen Wertungen werden so kommuniziert, dass die einzelnen Primatenindivi-
duen sie emotional tief verankern und im Ernstfall, somit im Sinne ihrer Kommu-
nitat, handeln.

Der andere zentrale Einschnitt ist damit schon angedeutet. Sozial lebende Tiere
entwickeln neuartige, sozial organisierende Wertungen, insbesondere Gleichheits-
oder Hierarchieaspekte regulierende praethische und prapolitische. Wiederum gibt
es Uber die Modi Verwandlung, Schichtung, Parallelentwicklung zahlreiche Bru-
cken zum Humanbereich.[20] Auch sozial organisierende Wertungen kénnen ge-
netisch verankert werden, man denke an den beriihmten Herdentrieb. Aber erst
die individuelle Kommunikation und Weitergabe von Wertungen — sei es die War-
nung vor territorial spezifischen Gefahrensituationen oder vor Feinden, sei es die
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Unterrichtung zusatzlicher, Nahrungsquellen erschliel3ender, nutzlicher und ge-
nussbringender Verhaltensweisen, wie das Kartoffelwaschen von Japanmakaken —
erhoht die Anpassungs- und Uberlebensfahigkeit einer Tiersozietat betrachtlich.
Es ware eine weithin lohnende Aufgabe, die Evolution von Regeln, Normen und
Wertungen im Tier-Mensch-Ubergangsbereich zu untersuchen.

Mit der Entstehung der menschlichen Kommunikation mittels symbolischer For-
men [21], erreicht die Wertungskommunikation eine véllig neue Dimension. Jetzt
kdénnen Objekte, die im Moment nicht vorhanden sind oder die Gberhaupt nicht
existieren, bewertet und diese Bewertungen kommuniziert werden. Objekte der
Wertung kdnnen Dinge, Eigenschaften, Relationen, Prozesse, Gedanken, Phanta-
sien, Sprach- und Denkformen sein — alles, buchstéblich alles kann bewertet wer-
den. Bewertet durch individuelle wie durch gemeinschaftliche Subjekte der Wer-
tung: Individuen, Familien, Gruppen, Gemeinschaften, Schichten, Klassen, Orga-
nisationen, Unternehmen, Netzwerke, Lénder, Staaten, Nationen, Volker,
Ubernationale, sogar globale Subjekte bis hin zur Weltgesellschaft. Prinzipiell kann
zudem jedes dieser individuellen oder gemeinschaftlichen Subjekte jedes andere
dieser Subjekte bewerten. Das geschieht auf der Basis von vorhandenen oder zu
erarbeitenden Grundlagen (insbesondere Wissensgrundlagen) und Maf3staben der
Wertung.[22] Die Einschéatzung kann sich z. B. auf die Wertung von Genuss (he-
donistische Werte), Nutzlichkeit (utilitaristische Werte), Schonheit (&sthetische
Werte), Moral (ethisch — moralische Werte), Politik (politisch — weltanschauliche
Werte) usw. beziehen. Ein unglaublich komplexes Geflecht von Wertungen, von
denen sich auf jeder der genannten Subjektebenen einige, wenige als konsensu-
alisierende Ordner durchsetzen.

Auf individueller Ebene wertet jeder in nahezu jedem Augenblick seines Denkens
und Handelns. Zu den dabei auftretenden, oft sprachlich gefassten oder sprachlich
fassbaren Wertungen gehdren solche, die explizit Empfindungen, Gefiihle, Win-
sche, Vermutungen, Zweifel, Befurchtungen, Hoffnungen, Bedurfnisse, Interes-
sen, Einstellungen, Meinungen, Haltungen, Ansichten, Uberzeugungen, Vorur-
teile, Ablehnungen usw. enthalten, und die von jedem der genannten individuellen
oder gemeinschaftlichen Subjekte hervorgebracht sein kénnen. Ein Denken und
Handeln auR3erhalb solcher Wertungen ist, wenn man von einigen Bereichen wert-
freier naturwissenschaftlicher Resultate absieht, kaum vorstellbar.

Betrachtet man das so entworfene, fast uniiberschaubare Gemalde, kann man doch
zwei sich deutlich gegenuberstehende Teilbereiche ausmachen.

In dem einen Teilbereich sind die unterschiedlichen sozialen Subjekte zu sehen,
von denen das je Ubergeordnete als System, die je untergeordneten als Teilchen mo-
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delliert sind. Im System Unternehmensnetzwerk setzen sich beispielsweise Wer-
tungen als Ordner fur das Handeln der Teilchen Unternehmen, Teilunternehmen,
Teams, Gruppen und Individuen durch. Zugleich sind diese Ordner von den Un-
ternehmen, Teilunternehmen, Teams, Gruppen und Individuen erst geschaffen.

Im anderen Teilbereich sind allein die Individuen abgebildet. Alle genannten so-
zialen Subjekte bestehen aus Individuen, waren ohne diese, trivialer Weise, nicht
vorhanden. Was flr die hier erorterten Probleme aber wichtiger ist: Auch die Wer-
tungen dieser Ubergeordneten sozialen Subjekte wéren ohne danach handelnde
Individuen nicht vorhanden. Um im Beispiel zu bleiben: Zumindest die Fuh-
rungspersonen der in einem Netzwerk zusammengeschlossenen Unternehmen
mussen die Wertungen des Netzwerks so interiorisieren, zu eigenen Emotionen
und Motivationen umwandeln, dass sie im Problem- und Entscheidungsfall zu-
gunsten des Netzwerks handeln. Und das gilt analog ftir alle anderen sozialen Sub-
jekte: Unternehmenswertungen, Teamwertungen, Gruppenwertungen usw. mas-
sen durch die jeweils entscheidend handelnden Personen interiorisiert sein, um
handlungswirksam zu werden.

Alle Werte, Normen und Sinnvorstellungen mussen also durch das Nadeléhr indi-
vidueller Interiorisation hindurch, um handlungswirksam zu werden. Alle bekannt
gewordenen Werttheorien weisen eine psychologische Liicke auf, einen Bereich, wo
die Wertaneignung mit meist psychologisierenden Bildern oder Theorien einge-
baut wird.

Hier liegt, meines Erachtens, auch der fundamentale Irrtum von Luhmanns The-
orie der sozialen Systeme. Wir werden vor allem den nichtpsychischen Charakter so-
zialer Systeme betonen stellt er programmatisch fest.[23] Dieser Irrtum kommt of-
fensichtlich dadurch zustande, dass Luhmann von der Autopoiesetheorie ausgeht,
das Prinzip der Selbstreferenzialitat zu Recht betont, aber das Ordnerprinzip der
Synergetik (und damit das Wertproblem) fundamental vernachlassigt. Berticksich-
tigt man dieses ist klar, dass ohne den Rickgriff auf individuelle, interiorisierte
Wertungen nichts geht — in keinem sozialen System.

Es mag irritieren, dass hier fast durchgehend von Wertungen die Rede ist, eingangs
aber und im Bezug auf Luhmann von Werten. Der Begriff Wert wird oft aus-
schlieBlich in der oberen Etage der normativen Leitlinien, Visionen und Grund-
sdtze angesiedelt. Werte erscheinen dann als etwas Hehres, Entriicktes, aber auch
als etwas, worauf man in der niedrigen alltdglichen Praxis nicht unbedingt zu ach-
ten braucht. In unserem alltéglichen Leben denken wir oft ausschlief3lich an hehre
Ideale, wenn wir Uber Werte sprechen: Eine saubere Umwelt, gute Entlohnung,
Rechtssicherheit, soziale Sicherheit, Arbeit, Gesundheit, Partnerschaft, Demokra-
tie, Freizeit, Bildung, Freunde, Wohlstand usw.
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Eine solche Sicht ist aus zwei Grinden problematisch. Die substantivierte Form
zeigt schon an, dass man sich solche Werte gleichsam als Gegensténde, als etwas
Objektives vorstellt. Um diese Frage wurde ein langer Kampf in der philosophi-
schen Werttheorie gefuihrt (Wertsubjektivismus contra Wertobjektivismus®¥), heu-
te besteht weitgehende Ubereinstimmung, dass Werte immer eine Relation zwi-
schen Objekten, Subjekten, Grundlagen und Maf3stdben der Wertung darstellen.
Diese Relation kann als Prozess, aber auch als Resultat beschrieben werden. Die
Wertung — kann den Wertungsprozess benennen, aber auch das Wertungsresultat.
Die Erkenntnis—um ein anderes Beispiel zu nennen —kann den Erkenntnisprozess
wie das Erkenntnisresultat bezeichnen. Die Wertung eines bestimmten Bildes fallt
mir schwer — d. h. ich tue mich schwer mit dem Wertungsprozess. Die Wertung
dieses Bildes steht seit Jahrzehnten fest — d. h. es hat sich ein konsensuelles Wer-
tungsresultat herausgebildet.

Werte sind geistig-symbolische Resultate von Wertungsprozessen. Das ist kaum
zu bestreiten. Kulturen, Gesetze, Rituale, Umgangsformen, Moden, Betriebskli-
mata, corporate identities, Volkscharaktere, Ethiken, Staatsformen usw., hedonis-
tische, utilitaristische, asthetische, ethische, politische Werte haben sich als Ordner
in sozialen Handlungs- und Aushandlungsprozessen auf den unterschiedlichsten
Subjektebenen herausgebildet.

Aber sind alle geistig-symbolischen Resultate von Wertungsprozessen Werte? Ge-
hen wir von der allgemeinsten Bestimmung von Werten aus, wonach Werte Be-
zeichnungen dafur sind, ,was aus verschiedenen Griinden aus der Wirklichkeit her-
vorgehoben wird und als wiinschenswert und notwendig fir den Auftritt, der die Wertung
vornimmt, sei es ein Individuum, eine Gesellschaftsgruppe oder eine Institution, die ein-
zelne Individuen oder Gruppen reprasentiert“® sind alle Wertungsresultate Werte. Es
gilt also die Gleichsetzung Wertungsresultat (das Resultat eines Wertungsprozes-
ses) = Wertung = Wert. Mit einem solchen Ansatz nimmt man in Kauf, dass man
einer Fulle von Werten gegenibersteht, menschheitlichen wie momentanen, die
man nach ihrer Bedeutsamkeit fir die aufgefuhrten individuellen wie sozialen
Subjekte auseinander sortieren muss.

Geht man davon aus, dass ein Wertungsresultat (das Resultat eines Wertungsproz-
esses) = eine Wertung etwas vom Wert nach bestimmten Kriterien Unterschiede-
nes ist, so muss man die Unterscheidungskriterien benennen und theoretisch un-
termauern. Das wére so ein die Guten ins Werttdpfchen — die Schlechten ins Unwert-
krépfchen — Verfahren, das dazu fuhren wirde, die soziale Aushandlung von
Wertungen auf die normative Frage zuzuspitzen: Ist das nun ein Wert oder nicht?
Dabei ist von Vornherein zu beachten, dass echte Kriterien schon deshalb nicht
angegeben werden kénnen, weil die konsensuell ausgehandelten, konsensualisier-

J. ERPENBECK 47



enden Ordner = Werte ihre Handlungstauglichkeit ja erst im Handlungsprozess
selbst erweisen kénnen. Deshalb ist der Schlagabtausch, ob etwas ein Wert sei oder
nicht, meist selbst ein Teil des Aushandlungsprozesses.

Damit ist klar: Werte steuern nicht nur das Handeln gemeinschaftlicher, gesell-
schaftlicher Subjekte, sie beeinflussen das Handeln jedes Einzelnen. Mehr noch:
Ohne das Eingehen in die Handlungsfahigkeit des Einzelnen haben Werte, die
hochsten wie die geringsten, die positivsten wie negativsten, gar keine Existenz,
sind bestenfalls Wunschvorstellungen.

Die Fahigkeiten des Einzelnen, selbstorganisiert und kreativ zu handeln, werden
als Kompetenzen bezeichnet. Wir missen also zum einen fragen: Wo ist die Position
der Werte innerhalb der Kompetenzen? und zum anderen: Wie kommen die Werte
handlungswirksam in die Individuen hinein, wie werden sie interiorisiert?

3 Wo stecken die Werte in den Kompetenzen?

Die Fahigkeiten, selbstorganisiert und kreativ zu handeln, setzen sich aus zahlrei-
chen Komponenten zusammen. So wie es keine endgultige Kompetenzdefinition
geben wird, wird es kein endgultiges Kompetenzmodell des Individuums geben.
Soviel ist sicher: physiologische, kognitive, emotionale, motivationale und volitive
Prozesse wirken darin unaufloslich zusammen. Aber wie?

Hier hilftals Leitfrage die nach der Unterscheidung von Wissen und Werten weiter.
Auch sie hat ihre Abgriinde, nur kann man sich auf die solide Vorarbeit von Uber
zwei Jahrzehnten Wissensmanagement stiitzen. Dabei wurde bald klar, dass man
es mit zwei véllig unterschiedlichen Aspekten von Wissen zu tun hat. Mit einem
Wissensbegriff im engeren Sinne, der z. B. Sach- und Fachinformationen, Fakten-
wissen, Daten, Patente, Organigramme, Regeln, Gesetze, Dokumente, Datenban-
kinformationen usw. umfasst. Und mit einem Wissensbegriff im weiteren Sinne,
der alle bewussten und unbewussten Resultate geistigen Handelns zum Wissen
zahlt. Damit wéren auch Emotionen und Motivationen, Erfahrungen und Glau-
bensvorstellungen, Werte und Normen Wissen im weiteren Sinne. Diese Unter-
scheidung hat die Miinchener Schule des Wissensmanagement in einer schonen,
unser Thema voll einschlielenden Anschauung zusammengefasst.[26] Dort wird
zwischen Informationswissen und Handlungswissen unterschieden, beides wird
in einer Eis — Wasser — Dampf — Analogie zusammengebracht: Eis, das Informati-
onswissen, lasst sich stiickeln, immer wieder anders zusammensetzen, muhelos
transportieren. Dampf, das Handlungswissen, ist wirkungsméchtig, treibt Turbi-
nen an und l&sst sich dennoch nicht fassen, nicht zergliedern. Der Wissensalltag
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besteht aus immer neu zusammenflieenden Eis-, Wasser- und Dampfmengen.
Wissensmanagement ist die Kunst, diesen Gemenges Herr zu werden.

Von dieser Leitidee ausgehend lassen sich fir Fertigkeiten, Wissen im engeren
Sinne, Qualifikation und Kompetenzen deutlich voneinander abhebbare Wege der
Aneignung unterscheiden.

Fertigkeiten umreiRRen in Lernprozessen erworbene und auf Ubung basierende For-
men von physischem oder geistigem Kdnnen, die relativ verfestigt und automati-
siert sind. Fertigkeiten lassen sich in definierter Weise trainieren.

Wissen im engeren Sinne lasst sich in definierter Weise lernen und reproduzieren.
Es l&sst sich algorithmisch verarbeiten und zu entsprechenden konvergenten Prob-
lemlésungen weiterfihren. Um geistig selbstorganisierte, kreative, divergente
Problemlésungen zu finden reicht Wissen im engeren Sinne nicht aus.

Fertigkeiten und Wissen sind unverzichtbare Grundlagen von Kompetenzen, sie
sind aber keine Kompetenzen. Man kann unglaublich viel wissen und véllig hand-
lungsunfahig sein, wie das viel und kontrovers diskutierte Phdnomen der Inselbe-
gabungen (Savant-Syndrom) zeigt. Diesen Personen fehlt die emotional-motivati-
onal wertende und auf ein Handlungsziel hin organisierte Auswahl relevanten
Wissens ebenso wie das rasche Vergessen des fur dieses Ziel irrelevanten Wissens.

Wissensvermittlung kann fur die Losung kinftiger Aufgaben entscheidend sein —
beispielsweise die Weitergabe eines neuen SAP-Release. Wissensvermittlung hat je-
doch mit Kompetenzvermittlung nichts zu tun. Vielmehr kann sie nur bei schon
vorhandenen Kompetenzen — in erster Linie nattrlich Fach- und Methodenkom-
petenzen, aber auch personalen, aktivitatsbezogenen und sozial-kommunikativen
Kompetenzen — wirksam werden.

Qualifikationen kennzeichnen die F&higkeiten von Personen, eine bestimmte Ta-
tigkeit in klar umrissener Weise Uber einen langeren Zeitraum und auf einem
bestimmten Niveau ausiiben zu kdnnen. Um die Qualifikation eines Maurers zu
erwerben, muss z. B. eine exakt vorgegebene Ausgangssituation in Form von Bau-
material und Werkzeugen geschaffen und eine klare raum-zeitliche Zielvorgabe
gemacht werden. Ob diese erreicht wird, muss eindeutig Uberprifbar und nach
vorgegebenen Kriterien einschatzbar sein. Formen von Selbstorganisation und
Kreativitat sind hier kaum gefragt.

Kompetenzen hingegen kommen immer dann zum Tragen, wenn es um Kreativ und
selbstorganisiert zu entwickelnde Handlungsziele geht, wenn man zu Beginn nicht
genau weil3, was schlussendlich herauskommen wird. Ein Horrorszenarium fur
traditionelle Lehrer, der Normalfall fur alles berufliche und private Handeln.
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Die folgende Zusammenstellung nach Arnold macht die Unterschiede zwischen
Quialifikationen und Kompetenzen deutlich: [27]

Qualifikation

Kompetenz

ist immer auf die Erfullung vorgegebener
Zwecke gerichtet, also fremdorganisiert

beinhaltet Selbstorganisationsfahigkeit

beschréankt sich auf die Erflllung konkreter

Nachfragen bzw. Anforderungen, ist also ob-

jektbezogen

ist subjektbezogen

ist auf unmittelbare tatigkeitsbezogene

Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertigkeiten ver-

engt

bezieht sich auf die ganze Person, verfolgt al-
so einen ganzheitlichen Anspruch

ist auf die Elemente individueller Fahigkei-

ten bezogen, die rechtsférmig zertifiziert wer-

den kénnen

Lernen 6ffnet das sachverhaltszentrierte Ler-
nen gegeniiber den Notwendigkeiten einer
Wertevermittlung; Kompetenz umfasst die
Vielfalt der prinzipiell unbegrenzten indivi-
duellen Handlungsdispositionen

rickt mit seiner Orientierung auf verwertba-
re Fahigkeiten und Fertigkeiten vom klassi-

nahert sich dem klassischen Bildungsideal
auf eine neue, zeitgemaRe Weise

schen Bildungsideal (Humboldts proportion-
ierlicher Ausbildung aller Kréafte) ab

Hier wird eindeutig klar: Qualifikationen sind keine Kompetenzen. Klassische Qua-
lifizierung hat mit Kompetenzvermittlung nichts zu tun.

Oft wehren sich Padagogen gegen die Zumutungen eines konsequenten Kompe-
tenzansatzes: Mit der Vermittlung von Fertigkeiten und Wissen, mit der erfolgrei-
chen Qualifizierung ihrer Kursteilnehmer hétten sie doch bereits Kompetenzen
vermittelt, denn ohne diese géabe es jene nicht.

Die Richtigkeit und Relativitat dieses Arguments l&sst sich mit Abbildung ! veran-
schaulichen.

In der Tat sind Wissen im engeren Sinne (Informations-, Sach- und Fachwissen)
sowie Fertigkeiten und Qualifikationen Voraussetzungen jeglicher Kompetenzen.
Es gibt Letztere nicht ohne Erstere. Aber: Wissen, Fertigkeiten und Qualifikationen
sind keine Kompetenzen. Der Gedankenvolle kann unféhig sein, zu handeln. Und
wie viele hoch qualifizierte Inkompetente gibt es!

Zur selbst organisierten Handlungsfahigkeit muss tiber Wissen, Fertigkeiten und
Qualifikationen hinaus etwas hinzukommen. Es lasst sich zeigen, dass eben dies
interiorisierte, also zu eigenen Emotionen und Motivationen verinnerlichte Regeln,
Werte (Wertungen) und Normen sind. BloRR gelernte Werte sind weitgehend wir-
kungslos. Nur interiorisierte Werte sind handlungswirksam. Kompetenzentwicklung
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Regeln

Werte

Wissen i.p.s. Qualifi-

S ) Kompetenzen
Fertigkeiten kationen P

Normen
europdischer

Qualifikations-
rahmen EQF

Abb. 1: Kompetenzvermittlung

muss Wertinteriorisation einschlieBen. Es gibt das eine nicht ohne das andere. Die
Werte (Wertungen) kdnnen dabei von alltdglichen Augenblickspréferenzen bis zu
fundamentalen hedonistischen, utilitaristischen, ethischen und politische Werten
reichen.

Wer beispielsweise Freiheit als hdchsten Wert verinnerlicht hat wird auch im Alltag
anders handeln als derjenige, fir den Gleichheit das héchste Gut ist. Dabei lasst
sich die Abwégung sozial aushandeln, aber nicht unwiderleglich begriinden: Werte
lassen sich nicht verifizieren oder falsifizieren — wie wissenschaftliche Resultate —
sie bewahren sich vielmehr im individuellen und sozialen Handeln und werden
schlielich aufgrund der Einzelerfahrungen vieler Menschen konsensuell als Ord-
ner gesetzt. Sie sind dann in Geltung.

Individuelle Kompetenzen werden also
« von Fertigkeiten, Wissen und Qualifikationen fundiert,
* durch interiorisierte (in Form eigener Emotionen und Motivationen angeeig-
nete) Werte (Wertungen) konstituiert,
« als Fahigkeiten, selbstorganisiert und kreativ zu handeln, disponiert,
 durch Erfahrungen konsolidiert,
 aufgrund von Willen realisiert und
« als Performanzen manifestiert.
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Im Mittelpunkt eines solchen Kompetenzverstandnisses stehen folglich Werte
(Wertungen). Interiorisierte Werte (Wertungen) bilden die Kerne von Kompetenzen.

4 Von welchen Kompetenzen sind welche Werte die
Kerne?

Die Fulle von Kompetenzen scheint auf den ersten Blick ebenso wenig Giberschau-
bar wie die Fille von Werten. Bei genauerer Analyse kommt man sehr wohl auf
Uberschaubare Raster, denen die Fulle einzuordnen ist.

Schreibt man die von verschiedenen Forschern verwendeten Kompetenzdefinitio-
nen untereinander, ergibt sich ein Bild scheinbar groBer Heterogenitat.[28] Ge-
nauere Analysen der Definitionen individueller Kompetenzen und der damit ver-
bundenen Grundanschauungen der Kompetenzforscher ergeben jedoch grofRe Ge-
meinsamkeiten:

Handlungsorientierung: Kompetenzen sind handlungsorientiert, sie wollen nicht
nur Wissenszuwéchse initiieren und kontrollieren, sondern kiinftige Handlungs-
mdglichkeiten erfassen und verbessern; sie wollen den Blick von der Input- auf die
Outputorientierung richten.

Fahigkeitsbezug: Kompetenzen beinhalten wie erwahnt Handlungsfahigkeiten, al-
lerdings keine beliebigen — etwa blof repetitive oder reproduktive —sondern solche,
um offene Problemsituationen selbstorganisiert und kreativ zu 16sen.[29] Kompe-
tenzen sind Selbstorganisationsdispositionen geistigen und physischen Handelns,
[30] wenn man unter Dispositionen die Gesamtheit der bis zu einem bestimmten
Handlungszeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzungen zur psychischen Re-
gulation der Tatigkeit versteht.[3]]

Selbstorganisations- (Komplexitats-)begriindung: Wie eingangs ausgefiihrt, kann man
Kompetenzen als evolutionar entstandene Fahigkeiten zu selbstorganisiertem, kre-
ativem Handeln verstehen.

Kompetenzerfassung: Auch dartber, dass Kompetenzen prinzipiell mit unterschied-
lichen Methoden und in unterschiedlicher Genauigkeit erfasst werden kénnen,
herrscht Einigkeit. Kompetenzen lassen sich beispielsweise quantitativ (Tests),
qualitativ (Kompetenzpésse, Kompetenzbiografien), simulativ (zum Beispiel im
Flugsimulator) und situativ (Arbeitsproben) erfassen.[32] Die Objektivitat, Validitat
und Reliabilitat der benutzten Verfahren lasst sich abschétzen. Die Aussagekraft
istin der Regel genauer als die der oft untersuchten, viel kritisierten Schulzensuren-
Systeme.
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Kompetenzentwicklung: Nicht tber die einzelnen Methoden, wohl aber Gber die
Madglichkeiten und Notwendigkeiten von Kompetenzentwicklung sind sich die in
diesem Bereich Forschenden und Arbeitenden einig. Einig sind sie sich auch darin,
dass Kompetenzen prinzipiell nicht in Formen der traditionellen Wissensvermitt-
lung weitergegeben werden kénnen.

Grundkompetenzen: Die meisten Kompetenzforscher gehen auf der Grundlage der
genannten Uberzeugungen in groRer Einheitlichkeit von bestimmten Grundkom-
petenzen (Basiskompetenzen, Key-Kompetenzen, Schliisselkompetenzen) aus.

Sie lassen sich, wenn man Kompetenzen als Fahigkeiten zu selbstorganisiertem
Handeln versteht, durch die simple Frage systematisieren: Wem gegentiber kann ich
eigentlich selbstorganisiert handeln? Natdrlich mir selbst gegentiber (Personale
Kompetenzen, auch Selbst-Kompetenzen genannt), anderen Personen gegeniber
(Sozial-kommunikative Kompetenzen), Gegenstédnden, Sachverhalten und Sachbe-
ziehungen gegentiber (Fach- und Methodenkompetenzen); das selbstorganisierte
Handeln kann mit mehr oder weniger groRer Aktivitat geschehen (Aktivitatsbezo-
gene Kompetenzen). Die Aktivitdtsbezogenen Kompetenzen werden oft den Perso-
nalen und Sozial-kommunikativen Kompetenzen zugerechnet, werden aber stets
mit benannt.

Eine so komfortable Situation, dass Giber Grunddimensionen eine grundlegende
Einigkeit herrscht, gibt es beispielsweise unter Persodnlichkeitsforschern, in Per-
sonlichkeitstheorien nicht. Und auf einen so groRen Bestand an gemeinsamen
Erfahrungen, Uberzeugungen und Methoden kénnen im padagogischen Rahmen
nur wenige Anséatze zuriickgreifen!

Von diesemn Raster der Grundkompetenzen ausgehend, lassen sich die gdngigsten
abgeleiteten Kompetenzbegriffe in Unternehmens-, Bildungs- und Forschungszu-
sammenhéangen nahezu liickenlos in einem so genannten Kompetenzatlas ordnen.
[33] Um die Vermengung der Kompetenzbegriffe mit Personlichkeitseigenschaften
auszuschlief3en, haben wir neuerdings in diesem Atlas fur jeden einzelnen Begriff
den Bezug zur Féhigkeit, selbstorganisiert und kreativ zu handeln, gleichsam de-
finitorisch hinzugefigt.

Erweiterter KompetenzAtlas*)

*) Kompetenzen sind generell F&higkeiten zum selbstorganisierten Handeln. Han-
deln und alle hier erfassten Handlungen (férdern, delegieren, vermitteln, beurtei-
len, ...) sind deshalb durchgéngig als selbstorganisiert zu verstehen. © V.Heyse,
J.Erpenbeck
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Loyalitat
Fihigkeit,

redlich zu
handeln

Glaub-
wiirdigkeit
Fihigkeit,

glaubwiirdig
zu handeln

Humor

Fihigkeit,

sich ,,von auRRen“

und relativierend
zu betrachten

Mitarbeiter
Férderung

Fihigkeit,
Mitarbeiter
zu férdern

Konfliktlésungs-
fahigkeit

Fahigkeit,
auch unter Konflikten
erfolgreich zu handeln

Team-
Fahigkeit

Fihigkeit,

in und mit Teams
erfolgreich
zu arbeiten

P Perso

nale Kompetenz

Norn:nativ-ethische Einsatz- Selbst
Einstellung bereitschaft Management
Fahigkeit, Fahigkeit, Fahigkeit,
ethisch zu mit vollem Einsatz ~ das eigene Handeln
handeln zu handeln zu gestalten
P P/A
. . / Offenheit fiir
Eigen- Schopferls’che Verinderungen
verantwortung Fahigkeit
Fihigkeit,
Fahigkeit, Fahigkeit, Verinderungen als
verantwortlich schopferisch (kreativ) Lernsituation zu
zu handeln zu handeln verstehen und ent-
sprechend zu handeln
Hilfs- X lezrn-h a Gan;he:llches
bereitschaft ereitscha enken
Fahigkeit, Fahigkeit, Féhig!(e.it,
¥ gern und ganzheitliche
anderen Hilfe
. erfolgreich zu denken und
zu leisten
zu lernen zu handeln
P/S P/F
Delegieren Disziplin Zuverlassigkeit
Fihigkeit, Fahigkeit, in Fahigkeit,
Aufgaben sinnvoll gebiligter Disziplin zuverlassig
zu verteilen zu handeln zu handeln
grations- Aq " Problemld 5>
fahigkeit starke fahigkeit
Fihigkeit, Fihigkeit, Fihigkeit,
mit anderen Personen  andere fiir Aufgaben Problemlésungen
erfolgreich und Produkte erfolgreich
zusammenzuwirken zu werben zu gestalten
Dialogfihigkeit Experimentier- Beratungs-
Kundenorientierung freude fihigkeit
Fihigkeit, Fahigkeit, Fahigkeit,
sich auf andere

(u.a. Kunden) im
Gesprich einzustellen

Kon ikations- Kooperations-
fahigkeit fahigkeit
Fihigkeit, Fihigkeit,
mit anderen gemeinsam mit
erfolgreich

zu kommunizieren

anderen erfolgreich
zu handeln

5

Fihigkeit, personliche
und arbeitsbezogene
Beziehungen
zu gestalten

Fihigkeit, sich

Menschen und
Verhiltnissen
anzupassen

in neuen Situationen
zu probieren,
neuartig zu handeln

Sprach-
gewandheit

Fihigkeit,
zu geschmeidigem
Sprechhandeln
S/F
Pflicht-
gefiihl

Fahigkeit,
verantwortungs-
bewusst
zu handeln

S Sozialkommunikative Kompetenz

Abb. 2a: Erweiterter KompetenzAtlas
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A Aktivitats- und Handlungskompetenz

heidung: Gestaltung: Tatkraft Mobilitat
fahigkeit fihigkeit
Fahigkeit, Fahigkeit, Fahigkeit,
Entscheidungen Fihigkeit, tatkraftig geistig / kérperlich
unverziiglich etwas willensstark zu handeln beweglich zu handeln
zu treffen zu gestalten
A/P A
i lastbarl Ausfiihrungs- Initiative
freudigkeit bereitschaft
Fihigkeit, Fihigkeit, Fahigkeit, Fihigkeit,
Neuerungen unter dueren und Handlungen Handlungen
gern anzugehne inneren Belastungen gut und gern aktiv zu beginnen
zu handeln auszufiihren
Optimismus ial bni: Zielorientiertes
Engagement tes Handeln Fiihren
Fihigkeit,
zuversichtlich Fahigkeit, Fahigkeit, Fahigkeit,
zu handeln sozial tatkriftig an Ergebnissen andere auf Ziele hin
zu handeln orientiert zu handeln zu orientieren
AJS AfF
Impuls- Schlag- Beharrlichkeit Konsequenz
geben fertigkeit
Fihigkeit, Fahigkeit, Fahigkeit, Fahigkeit,
anderen schlagfertig zu beharrlich folgerichtig
HandlungsanstsRe antworten zu handeln zu handeln
zu vermitteln
) o T ' Organisati
et |
Fihigkeit, Fihigkeit, sachlich gut Fihigkeit,
von neuesten . R .
Wissensstand Sachverhalte und begriindete organlsatonsc.he
20 handeln Prob\eme Hand\ungslfonzepte Aufgaben ak.tlv
zu durchdringen zu entwickeln und erfolgreich
zu bewiltigen
F/P F/A
Sachlichkeit Beurteilungs- Flei Systematisch-
vermégen methodisches
Fahigkeit, Vorgehen
sachbezogen Fihigkeit, Fahigkeit, konzentriert - Fzhigkeit, Handlungs-
zweckmiRig Sachverhalte und unermiidlich Ziele systematisch-
zu handeln zutreffend zu handeln methodisch zu
zu beurteilen verfolgen
Projekt- Folge- Fachwissen Markt-
bewuftsei kenntnisse
Fihigkeit, Fihigkeit, sich Markt-
Fahigkeit, Fahigkeit, die Folgen neuestes Fachwissen kenntnisse zu
Projekte erfolgreich ~ von Entscheidungen einbeziehend zu erarbeiten u.
durchzufiihren voraussehend behandeln entsprechen
zu erkennen zu verfolgen
F/S
Lehr- Fachliche Planungs- Fach-
fahigkeit Anerkennung verhalten iibergreifende
Fahigkeit, Fahigkeit, eigenes Kenntnisse
anderen Wissen fachliches Fihigkeit, Fahigkeit, fachiiber-
vorausschauend und  greifende Kenntnisse

Kénnen sowie
das anderer sach-
lich anzuerkennen

und Erfahrungen
erfolgreich zu
vermitteln

F Fach-und M

Abb. 2b: Erweiterter KompetenzAtlas

J. ERPENBECK

einbeziehend zu

planvoll zu handeln
behandeln

ethodenkompetenz

55



Grundwerte: Jede Grundkompetenz kann aufgrund ganz unterschiedlicher Grund-
werte hoch ausgeprégt sein. Betrachten wir beispielsweise eine Person mit hohen
personalen Kompetenzen, dann kann man fragen: Beruhen diese Kompetenzen
vor allem auf ihren hoch entwickelten Fahigkeiten, kulinarisch oder ktinstlerisch
zu geniel3en oder solchen Genuss zu vermitteln (Genusswerte)? Oder beruhen sie
auf Fahigkeiten, alles was die Person gekonnt anpackt, in Form von allgemein
nutzlichen Ideen und Produkten zu realisieren (Nutzenswerte)? Oder beruhen die-
se Kompetenzen auf einem unbeirrbaren ethischen Fundament und der grof3en
Gute dieser Person (ethische Werte)? Oder beruhen sie auf F&higkeiten, politische
Uberzeugungen mitreiRend zu verkorpern (politische Werte)? In allen vier Fallen
handelt es sich also um hohe personale Grundkompetenzen — die handlungslei-
tenden Ordner; die Werte sind jedoch grundverschieden!

Das Beispiel benennt bereits die vier entscheidenden Grundwerte:

Genusswerte —als die handlungsleitenden Ordner, die den Wertenden dazu bringen,
Handlungen zu bevorzugen, die ihm — physischen oder geistigen — Genuss ver-
schaffen. Dabei kann es sich um das Genief3en von Essen oder Kunst, aber auch
von physischer Anspannung und Herausforderung handeln, es kann sich auf den
Genuss am Denken aber auch auf den Genuss freundschaftlicher oder anerkenn-
ender sozialer Kontakte bis hin zum ,Bad in der Menge’ beziehen.

Nutzenswerte —als die handlungsleitenden Ordner, die den Wertenden Handlungen
bevorzugen lassen, die ihm Nutzen im weitesten Sinne versprechen. Dabei kann
es sich um den Nutzen aus genialen Entdeckungen und Entwicklungen handeln
oder um 6konomischen Nutzen, um den Nutzen, den ein Erfinder aus seinem
fachlichen und methodischen Wissen zieht, oder um den Nutzen der aus einer
Organisation oder einem Beziehungsgeflecht zu ziehen ist.

Ethische Werte — als die handlungsleitenden Ordner, die dem einzelnen Wertenden
Handlungen nahe legen, die das Wohl vieler oder aller Menschen ohne Ansehen
der Person zum Handlungsanliegen machen. Sie sind also im Anspruch ewige
Ordner homogener sozialer Organisation. Dabei kann es sich um ethisch hoch ste-
hende und als solche akzeptierte Personen handeln oder um ihr Wirken, ethische
Grundsétze auch aktiv und praktisch durchzusetzen. Es kann um die Fahigkeit
gehen, ethisches Verhalten wissenschaftlich zu begriinden und methodisch wei-
terzugeben, oder aber um die Fahigkeit, sich ethischen MaRstédben folgend um viele
Menschen zu kiilmmern, zu helfen, Gutes zu tun.

Politische Werte — als die handlungsleitenden Ordner, die Einzelnen oder Gruppen
(Teams, Unternehmen, Organisationen, Gemeinschaften, Parteien, Bindnissen
usw.) zu einem der aktuellen sozialen Struktur angepassten optimalen Verhalten
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bewegen. Dabei kann es sich auf einzelne bezogen um Menschen handeln, die
durch ein grof3es Charisma andere zu einem solchen Verhalten bewegen oder um
Menschen, die durch grof3e Aktivitat solche Werte Wirklichkeit werden lassen. Sie
kénnen inhaltlich und systematisch durchdacht in Beratungsprozesse einfliel3en
oder aber durch dazu fahige Menschen in unterschiedlichen sozialen Bezuigen und
Gremien kommuniziert werden.

Jede Grundkompetenz kann auf Elementen jeder der vier Wertklassen beruhen.
Bereits das Beispiel zeigt, dass gleich starke Kompetenzen auf grundlegend unter-
schiedlichen emotional-motivational interiorisierten Werthaltungen beruhen kén-
nen. Es liegt deshalb nahe, zu fragen, welche Wertarten fuir welche Grundkompe-
tenzen bei einem Menschen besonders wichtig sind.

Die damit gegebene Uberlegungsstrategie lasst sich in ein Messverfahren tiberset-
zen, das dem Zusammenhang von Grundkompetenzen und Grundwerten nach-
spuirt. Dieses so genannte WERDE® -Verfahren liefert hoch charakteristische Zu-
satzaussagen zu einer reinen Kompetenzanalyse.[34] Dort ist auch — in Analogie
zum obigen Kompetenzatlas — ein von Brenninkmeyer entwickelter Werteatlas in-
tegriert.

Als Beispiele seien hier zwei charakteristische WERDE® -Messungen eingefigt.

5  Wie kommen die Werte in die Kompetenzen?

Der Prozess der Interiorisation, der Umwandlung von blof3 gelernten oder auch in
einer Handlungssituation er- oder gefundenen Werten (Wertungen) in eigene
Emotionen und Motivationen wird in den unterschiedlichsten Theorien und Mo-
dellen von Padagogik, kognitiver Psychologie (Dissonanztheorie), Psychotherapie
und Gruppensoziologie thematisiert.[35] Es zeigt sich, dass alle Ansétze als Dreh-
scheibe der Interiorisation ein Anrihren, Irritieren, Aufbrechen und Umorientieren
von Emotionen in den Mittelpunkt stellen. Man kann dies als emotionale Labilisie-
rung bezeichnen. Ohne eine solche emotionale Labilisierung, wie man sie auch im
Einzelnen theoretisch und praktisch fasst, gibt es kein handlungswirksames Ler-
nen und Umlernen von Werten (Wertungen), gibt es kein Kompetenzlernen und
keine Kompetenzentwicklung.

Emotionale Labilisierung ist in den wenigsten Fallen ein angenehmer, zumindest
kathartischer Prozess. Interiorisationsprozesse sind keineswegs freundlich-freudi-
ge, sondern in der Regel schmerzhafte Vorgénge.[36] Auch daraus lasst sich erkla-
ren, dass es weniger fur den Lernenden aber durchaus fiir den Pédagogen entlas-
tend sein kann, bei der Wissensvermittlung stehen zu bleiben und die Miihen einer
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Kompetenzen einschlieRenden Ermdglichungsdidaktik[37] erst gar nicht auf sich
zu nehmen.

Vervollstandigt hat das oben bereits gezeigte Inklusionsmodell der Kompetenzen
also eine Form, welche die Interiorisation, die Umwandlung von Regeln, Normen
und Werten in eigene Emotionen und Motivationen einbezieht und in diesem Pro-
zess den Kern jeglichen Kompetenzlernens sieht. Einige Formen beruflicher Bil-
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dung und Weiterbildung, in denen Kompetenzlernen unmittelbar zum Tragen
kommt, sind der Abbildung beigeftigt.[38]

interio-
risierte < Regeln
Regeln

interio-
risierte < Werte
Werte

Wissen ie.S. Qualifi- Kompetenz
Fertigkeiten kation
interio-
risierte Normen
Normen

Erlebnislernen und -handeln
situiertes Lernen und -handeln
Erfahrungslernen und -handeln
Expertisegewinn, Expertise

Abb. 4

Fragen Sie also ab heute, wenn jemand behauptet, eine Bildungs- oder Weiterbil-
dungsmafinahme diene der Kompetenzentwicklung: Und wo ist der Punkt der emo-
tional-motivationalen Labilisierung?

Werte (Wertungen) sind Kompetenzkerne — aber nur wenn sie interiorisiert wur-
den. Das schlie3t eine emotional-motivationale Labilisierung ein. Ohne sie keine
Kompetenzentwicklung.

Von diesen Uberzeugungen ausgehend lésst sich abschlieRend eine neuartige
Klassifizierung der Formen von Kompetenzentwicklung ableiten.

Einige Formen der Kompetenzentwicklung wurden bereits aufgefuhrt. Thnen ist
gemein, dass frontal-direktive, aber auch fragend-entwickelnde Ansétze nicht vor-
kommen. Es handelt sich vielmehr um Lernen im Prozess der Arbeit, des Han-
delns, zuweilen auch des Probehandelns. Wissen im engeren Sinne lasst sich prin-
zipiell durch Lehrprozesse vermitteln. Erfahrungen, Werte, Kompetenzen kénnen
wir uns nur durch emotions- und motivationsaktivierende Lernprozesse aneignen.
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Informationsveranstaltungen, Vortrége, Planspiele, Fallbeispiele und viele andere
bewéhrte Methoden zur Wissensaneignung helfen hier nicht weiter. Es sind neue
Inhalte und Formen gefragt, wenn es um Kompetenzentwicklung geht. Kompe-
tenzen sind vorrangig im direkten Praxisbezug oder durch Formen von Coaching
und Training, durch das Anregen selbstkritischer Reflexion, vermittelbar.

Im Handbuch Kompetenztraining[39] wird ein friiherer Ausgangspunkt[40] weiter-
entwickelt und ein Darbietungs- und Suchraster angegeben, dem sich die meisten
Kompetenzentwicklungsmethoden einordnen lassen:

Intentionalitat: Fast immer, wenn man korperlich oder geistig handelt, entwickelt
man Kompetenzen. Diese Entwicklung geschieht nicht intentional. Padagogisch
will man hingegen Kompetenzen intentional entwickeln und weiterentwickeln.
AuRerdem muss stets unterschieden werden: Will eine Person die eigenen Kom-
petenzen selbst weiterentwickeln (selbstintentional) oder soll dies aufgrund von
Interessen Dritter, etwa des Unternehmens, geschehen (fremdintentional).

Am Anfang aller weiteren Differenzierungen von Kompetenzentwicklungsmetho-
den stehen gleichsam axiomatisch drei Grundiiberzeugungen, die ein K.O.-Krite-
rium fir die Methodenauswabhl bilden: Kompetenzentwicklungsmethode oder blo-
3e Weitergabe von Wissen im engeren Sinne?

Dies sind die drei Bestandteile des ELW-Axioms:

E - Erméglichung: Der Kompetenzentwickler kann keine Kompetenzen auf den sich
Entwickelnden direkt Gbertragen. Er kann Kompetenzentwicklung nur ermdgli-
chen (Ermdglichungsdidaktik). Intendierte Kompetenzentwicklung ist das Setzen
von Handlungsmaéglichkeiten.

L - Labilisierung: Emotionale Labilisierung ist, wie gezeigt, eine Grundvorausset-
zung von Kompetenzentwicklung. Es gibt keine Kompetenzentwicklung ohne
emotionale Labilisierung.

W - Weitergabe: Kompetenzen lassen sich grundsétzlich nicht wie Informations-
wissen weitergeben. Erméglichungsbedingungen zu schaffen, emotionale Labili-
sierungen zu ermdglichen ist nicht das Geschaft gdngiger Weiterbildung. Kompe-
tenzentwicklung erfordert eigene Formen der Weitergabe von Kompetenzen.

Die Stimmigkeit des ELW-Axioms vorausgesetzt, ist zu klaren:

In welchem Entwicklungsbereich soll Kompetenzentwicklung stattfinden? (Arbeit,
Unternehmen, Organisation, Fihrungskréfte, Manager, Mitarbeiter; Projekte, Auf-
gaben im sozialen Umfeld, soziale Problemgruppen, therapeutische Gruppen)
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Mit welcher Zielstellung soll Kompetenzentwicklung stattfinden? (Erhdhung des
Human- und Kompetenzkapitals eines Unternehmens; Verbesserung interner und
externer Unternehmens- und Organisationsablédufe durch kompetentere Mitarbei-
ter; Erhohung der Effektivitat eines Unternehmens; Bewaéltigung von Krisen und
Konflikten im Unternehmen oder im Individuellen; Klarung personlicher Proble-
me)

Wer sind die Teilnehmer von Mal3nahmen zur Kompetenzentwicklung? (einzelne
Mitarbeiter, Gruppen, ganze Organisationen, Teams).

Welche Kompetenzarten sollen entwickelt werden? (Grundkompetenzen; abgelei-
tete Kompetenzen, wie im KODE®X-Kompetenzatlas zusammengefasst; tber-
greifende Kompetenzen wie interkulturelle Kompetenzen; Fihrungskompeten-
zen; Medienkompetenzen; Innovationskompetenzen).

Welche Kompetenzentwicklungsstufen sollen genutzt werden?

Die Praxisstufe wéhlt Handlungsfelder aus, in denen sich Kompetenzen entwickeln,
sie kann Erfahrungslernen, Erlebnislernen, Expertiselernen, Lernen durch subjek-
tivierendes Handeln und informelles Lernen einschlieRen.

Die Coachingstufe ist eine besondere Art kommunikativ beeinflusster Kompetenz-
entwicklung, sie schlie3t Mentoring ein. Lern- und Kompetenzentwicklungsbe-
gleiter mussen sich keinesfalls auf einer hohen Stufe padagogischer, auch emoti-
ons- und motivationspadagogischer Reflexionsfahigkeit bewegen, was eher von ei-
nem professionellen Trainer erwartet wird; das gilt besonders fur Vorgesetzte als
Coaches ihrer Mitarbeiter.

Die Trainingsstufe I&sst sich als eine besondere Art von Kompetenzentwicklung be-
greifen, nicht scharf abtrennbar, doch deutlich abhebbar von Praxis oder Coaching.
Die Ermdglichungsumgebung ist meist eine weitgehend umgedeutete oder um-
funktionalisierte Wirklichkeit. Sie erfordert, dass Trainer Kompetenzentwicklungs-
prozesse hinreichend reflektieren, Wertekommunikation als solche bewusst wahr-
nehmen und verorten und die Interiorisationsprozesse, also das emotional-moti-
vationale Umlernen, verstehen.[4]]

Die folgende Abbildung versucht das zusammenzufassen.
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Sie macht deutlich: Die Annahme, Kompetenzen wirden durch interiorisierte
Werte konstituiert, hat eine vollkommen verénderte Sicht auf Wissen und Lernen,
auf Bildungs- und Weiterbildungsprozesse, auf Rationalitdt und Emotionalitat zur
Folge. Die Wissensgesellschaft wird zur Kompetenzgesellschaft.[42] Diesem Ziel
sollten wir, ungeachtet vieler administrativer und burokratischer Stolpersteine,
mutig entgegengehen.
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Vertrauensbasierte Fihrung — ein
notwendiger und entwicklungsfahiger
Fihrungsgrundsatz?

GERD SCHWEIZER, CELINE FEIGE

1  Partizipation, Fihrungsstil und Unternehmenskultur

Neuere empirische Studien identifizieren eine Reihe zentraler Dimensionen von
Managementhandeln, deren Auspragungsgrad offenbar deutlich zwischen guten
und verbesserungsbedtrftigen Schulen differenziert. Zielgerichtete Fiihrung, Innova-
tionsbereitschaft und Organisationskompetenz kennzeichnen das Handeln der
Leitung padagogisch hoch wirksamer Schulen. Erstaunlich ist, dass das Konstrukt
Partizipation in der Entscheidungsfindung fir sich genommen kein signifikantes
Merkmal guten Managements in Schulen darstellt (vgl. zu diesem Ergebnis den
Beitrag von Feige/Schweizer in diesem Band). Anknupfend an diese Befunde soll
der Frage nachgegangen werden, inwieweit vertrauensbasierte Fihrung einen L6-
sungsweg thematisiert, der auch in Expertenorganisationen — wie Bildungsorgani-
sationen im Rahmen der Organisationstheorie (vgl. Mintzberg 1989, S.173 ff,,
S. 181) beschrieben werden - effektiveres Management verspricht.

Die Vertrauensdebatte gewinnt in der Betriebswirtschaftslehre an Bedeutung
durch den Gegenbegriff der Misstrauensorganisation. Dabei wird unterstellt, dass
fehlendes Vertrauen im Managementhandeln mangelnde Effizienz und Effektivitat
der Organisation nach sich zieht. Die normative Differenz zwischen einerseits ver-
trauensbasiertem und andererseits misstrauensbasiertem Managementhandeln ist
so evident und richtunggebend, dass daraus ohne gro3e Umschweife vertrauens-
volles Managementhandeln eingefordert werden kann.

Zudem wird eine vertrauensbasierte Fiihrung auch deshalb verstarkt in das Blick-
feld von Fihrung genommen, da auch neue Formen organisationaler Strukturie-
rung, wie z. B. Netzwerkorganisation und Teamarbeit, eine verstirkte Bedeutung er-
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hielten (vgl. Schreydgg 2003, In: Eberl 2003). Die zunehmende Verwendung des Ver-
trauensbegriffs flihre jedoch nicht gleichzeitig zu einer theoretischen Scharfung der
Begrifflichkeit, daflir aber zu einer grof3en Vielfalt der Verwendungskontexte. Eberl
(2003) spricht hier von einer universellen Vertrauensrhetorik, die jedoch faktisch
noch nicht zu einem wesentlichen Unterschied im Managementhandeln fihrt.

Dieser Unterschied muss hingegen schon deshalb sehr deutlich herausgearbeitet
werden, um eine Abgrenzung zu affinen Themenstellungen wie dem schon er-
wahnten Konstrukt partizipative Fihrung zu leisten.

Sowohl das Konstrukt vertrauensbasierte Flihrung als auch das Konstrukt partizi-
pative Fiihrung sind im Managementhandeln direkte Formen der Fiihrung (vgl.
Wunderer/Bruch 2009, S.88), die beschreiben, wie die Fihrungskraft den un-
mittelbaren, direkten Umgang mit Mitarbeitern gestaltet (Abb. 1)".

Normativen Rahmen umsetzen
Werte als Leitplanken vermitteln
Ziele vereinbaren

Konsultieren, kooperieren, delegieren
Informieren und interpretieren
Beraten
Anweisen und abstimmen
Aufgaben und Verantwortungsbereiche ubertragen

Motivieren, entwickeln und coachen
Inspirieren
Kommunizieren
Konstruktiv interpretieren
Fordern
Integrieren und koordinieren
Konflikte moderieren oder handhaben

Evaluieren und anerkennen
Feedback geben
Beurteilen und bewerten
Anerkennen
Konstruktiv kritisieren

Abb. 1: Einflusswege der direkten Fiihrung
Quelle: Wunderer / Bruch 2009, S. 89

Forschungshistorisch markieren die Ohio-Studien (vgl. Fleishman et al. 1953) ab
Mitte des letzten Jahrhunderts den prominenten Einstieg in diese direkten Fuh-

1 Unter Indirekter Form der Steuerung verstehen wir Fiihrung durch Strukturen. Diese Dimension der systemisch-
strukturellen Fiihrung nimmt auf das Verhalten der Mitarbeiter in der Weise Einfluss, dass tber die Aufbau-
organisation und die Prozessstrukturen das Handeln der Mitarbeiter im Sinne der Organisation gelenkt wird.
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rungsfragen. Die Fihrungsstil-Studien von Fleishman et al. generieren ein Zwei-
Faktoren-Modell und differenzieren zwischen dem C-Stil und dem I-S-Stil. C steht
hier fur consideration und definiert ein eher mitarbeiterorientiertes Verhalten. 1-S
steht fur initiation of structure und soll in den Studien aufgabenorientierte Hand-
lungen der Fuhrungskraft modellieren. Die Studien lieferten keine signifikanten
Ergebnisse fiir die Uberlegenheit einer der beiden Faktoren, wobei grundsétzlich
davon ausgegangen wurde, dass die Auspragung der beiden Faktoren unabhéngig
voneinander zu sehen ist. Auch die Nachfolge-Studien, die das Design der Unter-
suchungen um weitere Faktoren (wie z. B. Zeit, Situation, Komplexitit der Aufga-
ben) ergdnzten, lieferten keine eindeutigen Ergebnisse.

Im Kern thematisierten diese und die weiteren Studien ein fokussiertes Verstand-
nis von erfolgreichem Managementverhalten: Immer wieder wird das Problem er-
forscht, inwiefern partizipative Fihrungsarbeit die Leistungen der Arbeitsteams
bzw. der Arbeitsgruppen oder der Abteilungen steigert.

Malik konstatiert zu diesem Aspekt die klare und meistim Widerspruch zu anderen
mehrheitlichen Lehrmeinungen stehende These: ,,Flr die meisten Manager und fir
die vielen Seminartrainer steht vollig aulRer Zweifel, dass erstens Flihrungsstil sehr wichtig
ist und dass zweitens nur ein bestimmter Stil, nAmlich kooperatives Verhalten, zul&ssig
sein darf* (Malik 2000, S.141). Malik bestreitet einen dominanten Geltungsan-
spruch von partizipativem Fuhrungsverhalten deutlich, ohne allerdings das posi-
tive Potenzial von kooperativem Flhrungsverhalten zu verneinen. Nach Malik
kann kooperatives Verhalten positive Resultate nach sich ziehen. Dieser Effekt
muss sich jedoch nicht zwangsldufig einstellen. Die Abb. 2 zeigt mdgliche Alter-
nativergebnisse in einer Ubersicht.

Malik zufolge wird deutlich, dass das Merkmal kooperatives Fiihrungsverhalten fur
sich genommen keine tbergeordnete Geltungskraft besitzt. Diese Einschatzung
korrespondiert mit der Befundlage der Studien, die in dem Beitrag von Feige/
Schweizer in diesem Band expliziert werden. Die Wirksamkeit von Fuihrungskraf-
ten kann unter Beachtung dieser Punkte nicht Giber das Konstrukt Partizipation der
FUhrungskraft prognostiziert werden.
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Beziehung zwischen kooperativem Fihrungsverhalten und Resultaten

1. Es gibt ein kooperatives FUlhrungsverhalten, dass auch positive Resultate erzielt. Das ist die
Supersituation.

2. Es gibt kooperatives Fuhrungsverhalten, aber die Resultate fallen schlecht aus. Die Fuh-
rungskrafte sind moglicherweise nett und liebenswiirdig, aber die Organisation leidet.

3. Esexistiert direktes, ja autoritares Fihrungsverhalten und die Ergebnisse sind schlecht. Das
ist die schlechteste Variante, man sollte sie &ndern.

4. Es existiert direktives Flihrungsverhalten und die Ergebnisse sind fur die Organisation gut
oder sogar sehr gut. Das ist fur die Mitarbeiter unangenehm in manchen Situationen, aber
unter Beachtung mdglicher weiterer Kontextmerkmale (Kompetenz der Mitarbeiter, Kompe-
tenz der Fiihrungskraft, Zeitperspektive, Erfahrungswerte der Organisation als Ganzes) ein
sogar notwendiges Fiihrungsverhalten.

Abb. 2: Kooperatives und direktives Fulhrungsverhalten

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Malik 2003, S. 142

2  Fuhrungsgrundsatze als leitende Handlungsmaximen

Nach Malik gibt es weder die ideale Fiihrungspersénlichkeit noch den idealen Fuih-
rungsstil (vgl. Malik 2003). Die Wirksamkeit von Filhrungskraften in einer alter-
nativen Konzeptualisierung ist abhangig von der Kompetenz des Managements
bestimmte FUhrungsgrundsétze als guiding principles zu verfolgen. Diese Fuh-
rungsgrundséatze beschreiben das Fundament der Unternehmenskultur, sie be-
schreiben Werte und regulieren das Handeln des Managements einer Organisation.
Die Wertvorstellungen der Fiihrungskréfte helfen, Orientierung zu finden bei ein-
zelnen Entscheidungen des Managements.

Abb. 3 macht deutlich, welche regulierenden Grundsatze in dieser Sicht dazu bei-
tragen sollen, professionelles Fiihrungshandeln zu realisieren.

Die Anwendung dieser Grundsétze erfolgt im Einzelfall, d. h. die Entscheidungs-
optionen werden beurteilt vor den obersten Leitprinzipien. Die notwendige einfa-
che und klare Formulierung erleichtert die komplexe Entscheidung im Einzelfall
und wirkt steuernd und Orientierung gebend. Entscheidend fur unsere Fragestel-
lung in diesem Beitrag ist die prominente Verortung des Vertrauenskonstrukts als Ma-
nagementgrundsatz. Damit wird im Managementhandeln die These Lenins Ver-
trauen ist gut, Kontrolle ist besser! bezweifelt.
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Resultat-
orientierung

Positiv Beitrag zum
denken Ganzen

Konzentration

Vertrauen .
auf Weniges

Stirken
nutzen

Abb. 3: Fiihrungsgrundséatze im System von Malik

Quelle: Eigene Darstellung nach Malik 2003

Der Grundsatz von Lenin liel3e sich in diesem Kontext vielmehr ersetzen durch
den Grundsatz Vertrauen ist gut! Punkt! Diese These unterstellt, dass professionelles
Fahrungshandeln vertrauensbasiertes Fiihrungshandeln sein sollte. Die geforderte
normative Vergewisserung des Managements ist — so die These — integriert in den
Anspruch, dass das Management sozialer Systeme auf der Ebene der Manage-
mentprozesse sich mit Fragen der normativen Orientierung auseinander setzen
sollte (vgl. Ulrich 2009, S. 23).

Ulrich formuliert unter dieser Perspektive sechs Bausteine eines integrativen
Ethikprogramms in Unternehmen und stellt neben anderen Aspekten heraus: ,.klar
definierte und gewdhrleistete moralische Rechte samtlicher Stakeholder, insbesondere der
Mitarbeiter als Organisationsbiirger, bekréftigen zum einen deren unantastbare Person-
lichkeitsrechte und eréffnen zum anderen praktikable Chancen der Beteiligung an einem
mdglichst offenen, macht- und sanktionsfreien unternehmensethischen Diskurs“ (Ulrich
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20009, S. 32). Auch auf dieser generalisierten Systemebene finden sich Anschlus-
sebenen zum angesprochenen Fuhrungsgrundsatz Vertrauen.

Generell werden wir in diesem Beitrag den Kontext Vertrauen auf der persénlichen
Beziehungsebene verorten, namlich in der direkten Form des Umgangs zwischen
Management und Mitarbeiter. Dabei lassen sich grundsétzlich zwei polarisierende
Varianten des Vertrauenskonstrukts unterschieden: Zum einen Vertrauen als Er-
gebnis rationaler Entscheidungen und zum anderen Vertrauen als emotionale Bezie-
hungsqualitat. Wir werden in diesem Beitrag noch darauf eingehen, inwieweit diese
beiden Faktoren auch unabhéngig voneinander zu betrachten sind.

3 Die kalkulatorische Konzeption von Vertrauen

In einigen betriebswirtschaftlichen Konzepten wird Vertrauen als rationale Hand-
lungswahl begriffen, entsprechend den Modellannahmen des in der 6konomischen
Theorie gelaufigen Modells des homo oeconomicus. Man spricht diesbeztiglich auch
von kalkulatorischem Vertrauen: Derjenige, der Vertrauen gewahrt, Ubertragt dem
Vertrauensnehmer Entscheidungsoptionen und/oder Ressourcen. Dieser kann das
Ubertragene Vertrauen zum Nutzen oder zum Schaden des Vertrauensgebers an-
wenden. Der Vertrauensvorschuss ist demnach mit dem Risiko des Vertrauens-
bruchs behaftet. Ein mdglicher Schaden wird ins Kalkiil genommen. Allerdings
wird der Vertrauensgeber eine hthere Wahrscheinlichkeit implizieren, dass sein
Vertrauen honoriert wird (vgl. Picot et al. 2003, S. 124 f.). Der Vertrauende gewahrt
deshalb Vertrauen, weil er den Vorteil sieht, keine aufwendigen Kontroll- und Si-
cherungsmafinahmen implementieren zu mussen. ,,Unter Vertrauen ist die freiwil-
lige Erbringung einer riskanten Vorleistung zu verstehen, die unter dem Verzicht auf
explizite vertragliche Sicherungs- und Kontrollmanahmen gegen opportunistisches Ver-
halten in der Erwartung erfolgt, dass sich der andere nicht opportunistisch verhalt” (Klaus
2002, S.120; zitiert nach Neubauer 2003, S. 118).

In der sozialtheoretischen Rational Choice-Konzeption von James S. Coleman wird
Vertrauen definiert als Entscheidung unter Risiko (Coleman im Folgenden zitiert in
Anlehnung an Eberl 2003, S. 59 ff.) und somit als berechenbare GréR3e verstanden,
die vom individuellen, rationalen und auf Nutzenmaximierung ausgerichteten
Handlungskalkiil abhangig ist.

Coleman zufolge ist individuelles Handeln gekennzeichnet durch die Verfolgung
von Interessen mit Hilfe des Einsatzes von Ressourcen, was wiederum Kontrolle Gber
letztere voraussetzt. Verfligt ein Akteur jedoch nicht Uber die Kontrolle der nétigen
Ressourcen zur Verfolgung seiner Interessen, so ist die Motivation fur die Inter-
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aktion mit jenen gegeben, welche die zur Interessenverfolgung notwendigen Res-
sourcen kontrollieren. An dieser Stelle unterscheidet Coleman verschiedene Hand-
lungsoptionen, wobei der einseitige Transfer als charakteristische Vertrauenshand-
lung bezeichnet wird, da Ressourcen vom Vertrauenden (Treugeber) einseitig in
dem Glauben Ubertragen werden, dass die Ausiibung der Kontrolle Uber die eige-
nen Ressourcen durch den Vertrauensnehmer (Treuhdnder) dem eigenen Interes-
se mehr dient, als der eigene Einsatz dieser Ressourcen. ,,Insofern ist [...] Vertrauen
als in der Regel einseitige Ubertragung der Kontrolle Giber Ressourcen [...] nichts anderes,
als Nutzenmaximierung.” (Eberl 2003, S. 63)

Dieses auf struktureller Interdependenz beruhende Handlungskonzept begreift
Vertrauen somit als ,kalkuliertes Risiko, da der vertrauende Akteur vor dem Erzielen
eines Ertrages Ressourcen investieren muss, dabei jedoch nicht genau weil3, ob sich der
Treuh&nder wirklich vertrauensvoll verhalt, so dass sich die erwarteten Gewinne tatséch-
lich einstellen” (ebd.), was folglich Vertrauen notwendig macht. Dieses I&sst sich
formallogisch wie folgt erfassen:

Ubersteigen die Wahrscheinlichkeit und das Ausmaf des Gewinns jene des Ver-
lustes, so wird Vertrauen gewéhrt. Bei hohen Gewinnerwartungen wird demgeman
Vertrauen schneller gewahrt. Sind jedoch die Verlustaussichten durch méglichen
Treuebruch oder Gewinnverlust héher, so wird mehr Zeit zur Informationssuche
und Einschétzung der Vertrauenswurdigkeit investiert.

Nicht nur der Treugeber, sondern auch der Treunehmer handelt nutzenmaximiert,
indem er zwischen den Gewinnen aus momentanem Treuebruch und den ent-
gangenen Gewinnen zukinftiger Vereinbarungen abwagt, wobei Kriterien, wie
Dauer der Beziehung, Hohe der zu erwartenden Gewinne und Kontakt zu anderen
(relevanten) Akteuren eine Rolle spielen.

Das zentrale Problem erscheint widerspiegelt sich in der Fragestellung, ob solche
kalkuldominierten Verhaltensmuster mit der Kategorie Vertrauen beschrieben wer-
den kénnen. Im Grunde wird hier Vertrauen kalkulativ erfasst nach dem Motto
»Vertrauen erhoht den Eigennutz“ (Eberl 2003, S. 167). Haufig kann allerdings davon
ausgegangen werden, dass der Partner bzw. die Gegenseite das Motiv erkennt und
seinerseits entsprechend agiert indem er z. B. Vertrauenshandlungen nur deshalb
zeigt, weil sie in den gegenseitigen Interessensausgleich passen. Allerdings ist
dann die gesamte Interaktion auch durch Misstrauen durchwebt, so dass Eberl hier
zugestimmt werden kann, dass diesen Modellen ein Kategorienfehler unterlauft,
denn Verhaltensmuster sind hier eher partizipativ bzw. kooperativ zu sehen (vgl.
Eberl 2003, S.113). Diese Art des gegenseitigen Interessensausgleichs kann nicht
mit einem vertrauensvollen Miteinander gleichgesetzt werden, denn letztendlich
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entfallen keine KontrollmaRnahmen und Steuerungsmechanismen. Allerdings ist
nicht ausgeschlossen, dass langfristige Erlebnisse in Grenzsituationen langsam
jene Pflanze der Beziehung entstehen lassen, die als Vertrauensbeziehung definiert
werden kann. Langerfristige kalkiildominierte Vertrauensbeziehungen 6ffnen da-
mit als kontinuierliche Anreize den Weg fiir eine emotionale Beziehungsqualitat.

4 Vertrauen ist eine Personlichkeitsdisposition

Selbst wenn es Situationen geben mag, in denen Beziehungen nach dem Denk-
muster kalkuliertes Vertrauen aufgebaut werden, lassen die obigen Ausfihrungen
es sinnvoll erscheinen, alternative Konzeptualisierungen des Vertrauenskonst-
rukts zu prifen. Da wir grundsétzlich davon ausgehen, dass Verhaltensmuster in
komplexen sozialen Systemen kontingent, von daher nicht eindeutig planbar sind,
werden in Managementkonzeptionen weitere Zugange zum Vertrauenskonstrukt
diskutiert.

Personlichkeitsorientierte Konzepte unterstellen, dass eine grundsétzliche Vertrau-
ensbereitschaft in der Personlichkeitsstruktur der Person verankert ist. In diesem
theoretischen Denkmuster werden vertrauensvolle Handlungen von Personen
dann wahrscheinlich, wenn diese Denkmuster in der Person angelegt sind. Im
entwicklungspsychologischen Konzept der Personlichkeitsentwicklung nach Erik-
son ist prominent verankert, dass das Ur-Vertrauen bereits im friihen Kindesalter
entsteht. Die Grundlagen fur vertrauensvolles Verhalten griinden somit in sehr
frihen Entwicklungsphasen und pragen die personliche Identitét (vgl. Eberl 2003,
S.117). Diese psycho-soziale Entwicklungstheorie wird nur selten im management-
bezogenen Diskurs expliziert.

,»Die Personlichkeitsentwicklung wird bei Erikson wesentlich an den erfolgreichen Aufbau
einer Ich-ldentitét gekoppelt. [...] Diese Ich-ldentitat unterscheidet sich von der personli-
chen Identitat, die durch einen auRenstehenden Beobachter als das Charakteristische und
Unverwechselbare eines Individuums wahrgenommen wird, wobei die Ich-ldentitat ver-
sucht, die personliche Identitat derart zu integrieren, dass das Gefihl der eigenen Gleich-
heit und Kontinuitat mit der Wahrnehmung durch ,signifikante Andere* Gbereinstimmt.
[...] Die Ich-ldentitét ist also die Instanz, die Selbstbilder selektiert, Gberprift und integ-
riert” (Erikson 1982, zitiert nach: Eberl 2003, S. 118).

Nach dieser Entwicklungstheorie ist die Entwicklung eines gesunden ldentitatsge-
flhls abhéangig von der erfolgreichen Bewaltigung elementarer Krisen. Erikson un-
terscheidet insgesamt acht Stadien der Personlichkeitsentwicklung, in denen je-
weils der Schwerpunkt auf einer spezifischen Krise liegt. Die Bewaltigung einer Krise
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ist pragend fur den Umgang mit den folgenden Krisen. Eine erfolgreiche Krisenbewél-
tigung ist somit forderlich fir die Bewaltigung der zukuinftig folgenden Krisen.

Krisen werden als Entwicklungsaufgaben verstanden. Versagt der Mensch an die-
sen Entwicklungsaufgaben, kommt es nach Erikson zu Rollendiffusion, Unausge-
wogenheiten zwischen Werten und Haltungen, zu instabilem Engagement bis zu
abweichendem Verhalten, was in einer Personlichkeitsstorung resultieren kann
(vgl. Oerter, R./ Montada, L. 2002, S. 42).

Fir den Kontext Vertrauen ist nach dieser Konzeptualisierung bereits das Saug-
lingsalter geradezu schicksalhaft in Bezug darauf, ob die Person eher von Vertrauen
oder eher von Misstrauen gepragt ist. Vertrauen ist nach Erikson ein Gefuhl des
Sich-Verlassen-Durfens auf andere und ein Gefiihl selbst vertrauenswirdig zu sein
(vgl. Eberl 2003, S.120). Schadigungen dieses Ur-Vertrauens kdnnen im Erwach-
senenalter zu Personlichkeitsstorungen fuhren, z. B. in Form von misstrauensge-
prégtem Verhalten, was bedeutet, dass eine individuelle Vertrauensbereitschaft als
generalisierte Disposition zu wenig ausgebildet wird.

Aus dieser Konzeption von Vertrauen ergibt sich folglich, dass managementbezo-
gene Entscheidungen unabhangig von der Situation zu sehen sind. Die Bereitschaft
einem Mitarbeiter zu vertrauen ist in der FUhrungskraft als Disposition verankert
und mehr oder eben weniger ausgepréagt. Somit sind nicht situative Kalktltberle-
gungen (Vertrauen als kalkuliertes Vertrauen) ausschlaggebend, sondern grund-
sdtzliche Personlichkeitsmerkmale. Die fur das Management begrenzende Folge
eines personlichkeitsorientierten Vertrauenskonstrukts liegt in der Schwierigkeit,
Vertrauensbereitschaft kalkulierend herzustellen. Die Schaffung und Erhaltung
einer Vertrauenskultur in einer Organisation ist gebunden an die grundsétzliche
Vertrauensbereitschaft der Vertrauen gebenden Fuhrungspersonlichkeit (vgl.
Eberl 2003, S.135). Vertrauen muss in der eigenen Personlichkeitsstruktur veran-
kert sein, um Uberhaupt eine Chance zu haben, in der Organisation wirksam wer-
den zu koénnen.

Da Vertrauen immer ein zweiseitiges Konstrukt ist — Vertrauen wird gegeben und
das Gegenuber erweist sich als potenziell vertrauenswirdig — muss zusétzlich in
die Betrachtung einbezogen werden, ob die anderer Seite auch vertraut.

Als Fazitist festzuhalten, dass ein Vertrauen schenkendes Fiihrungsverhalten nicht

kurzfristig hergestellt oder gelernt werden kann, da entsprechend notwendige Per-
sonlichkeitsdispositionen nur langerfristig verdnderbar sind.
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5  Welchen Nutzen generiert Vertrauen in Organisationen?

Die Frage der Beziehungen zwischen den beiden Faktoren Rationalitédt und Emo-
tion ist fir die Bewertung des Vertrauenskonstrukts nicht unerheblich. Wir haben
in diesem Beitrag aus Platzgriinden nur zwei eher entgegengesetzte Konzeptuali-
sierungen des Vertrauenskonstrukts rekonstruiert. Beide Konzepte haben gemein-
sam, dass eine Vertrauenskultur nicht kurzfristig hergestellt werden kann. Kalkul-
dominierte vertrauensbildende Handlungen der Fuihrungsebene kénnen nach ei-
nem langerfristigen Erleben positiver Erfahrungen von der Stufe solides
Kooperationsverhalten wechseln in die Stufe emotionale Beziehungsqualitat. Eine
grundlegende Bereitschaft des Managements, Vertrauen zu geben, wird anderer-
seits leichter dazu fuhren, vertrauensvolle Umgangsformen zu etablieren und da-
mit eine sehr stabile und differenzierte Erfahrungsbasis aufzubauen. Die Partner
wissen in welchem Umfang und in welchen Bereichen man vertrauen kann.

Beide Entwicklungspfade flihren zu der Option vertrauensbasiert in der Organisa-
tion handeln zu kénnen. Welche Vorteile sich dadurch fir das Management von
sozialen Systemen auftun, soll im Folgenden beschrieben werden.

Hat das Management einer Organisation erreicht, eine nachhaltige Vertrauenskul-
tur aufzubauen, hat sie nach Malik folgende Wirkung erzielt: Es ist gelungen, eine
robuste Fihrungssituation herzustellen. Malik geht davon aus, dass in allen Orga-
nisationen taglich Managementfehler begangen werden. Fehler werden auch dann
begangen, wenn gute Manager die Organisation leiten. Entscheidend ist aus seiner
Sicht nicht, ob Fehler begangen werden, sondern lediglich, ,,wie schwer diese Fehler
zahlen* (Malik 2003, S. 137). Malik stellt die These auf, dass in einer robusten Fih-
rungssituation FUhrungsfehler verkraftet wiirden. Solange das Management ein
hohes MaR an Vertrauen geniel3e, fielen Fehler weniger ins Gewicht. Da man sich
auf das Management verlassen kénne, sei man auch bereit, Fehler des Manage-
ments auszubiigeln.

Dirks/ Ferrin und Seifert (Seifert 2001; Dirks/ Ferrin 2001) betonen die positive
Wirkung einer angstfreien Arbeitssituation. Wenn man morgens gerne in den Be-
trieb gehen wiirde, hatte dies eine steigende Arbeitszufriedenheit zur Folge. Zusatz-
lich fordern vertrauensvolle Interaktionen zwischen Management und Mitarbei-
tern die Effektivitat und die Effizienz der Organisation, indem offen kommuniziert
wird. Man traut sich, Sachverhalte anzusprechen, die unangenehm sind, die nicht
in die herrschende Sichtweise passen, die unter Umstdnden auch zu Konflikten
fuhren. Der Zugang zu ungefilterten Informationen ist ohne Zweifel fir beide Sei-
ten — Mitarbeiter und Management — sehr vorteilhaft. Dazu kommt, dass man sich
Uberhaupt die MUhe macht, in eine Kommunikation einzutreten und die Dinge
nicht einfach laufen I&sst.
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Ein weiterer entscheidender Vorteil von vertrauensbasiertem Management zeigt
sich im Umgang mit Verdnderungen. Change Management ruft Unsicherheiten
hervor und fiihrt zu teilweise groRen Angsten. Ein vertrauensvoller Umgang mit-
einander fuhrt zur Bereitschaft, den Sinn der Verdnderung verstehen zu wollen,
die Verdnderung mit zu tragen und aktiviert dariiber hinaus eine entsprechende
Anstrengungsbereitschaft, Erfolge erzielen zu wollen. ,,According to this model, trust
operates in a straightforward manner: Higher levels of trust are expected to result in more
positive attitudes, higher levels of cooperation and other forms of workplace behavior, and
superior levels of performance” (Dirks/ Ferrin 2001, S.451; zitiert nach Neubauer/
Rosemann 2006). Betont wird hier ebenso die graduelle Auspréagung der Vertrau-
ensgewéhrung: Der Grad des Vertrauens ist durchaus unterschiedlich zu sehen,
das Management vergewissert sich, wie weit man vertrauen kann.

Dies wird im Moderatormodell von Dirks/Ferrin sehr deutlich. Die Effekte eines
Vertrauensverhaltnisses kommen nach diesem Modell in den akkumulierten Erfah-
rungen eines Mitarbeiters zum Ausdruck: Welchen Schaden hat die Fihrungskraft
durch ihr vertrauensbasiertes Verhalten in der Vergangenheit von mir fern gehal-
ten? Wie hat mich die Fihrungskraft geschiitzt? Welche Férderung durch die Fih-
rungskraft konnte ich wahrnehmen? Diese Erfahrungen definieren die Bezie-
hungsqualitdt und sind damit ein Indikator fur die zukunftige Zusammenarbeit.
Der moderierende Effekt von Vertrauen wird dabei insbesondere in organisational
schwachen Situationen (nach Malik sind dies so genannte Erstbesteigungen) be-
deutender, ergo in Situationen, die nicht durch klare Vorgaben der Organisation
strukturiertsind. Mitarbeiter gehen dann auch Verhaltensweisen ein, die mit Risiko
behaftet sind. Das Vertrauensverhéltnis macht unsichere Situationen berechenba-
rer, da das Verhalten der Fihrungskraft bis zu einem gewissen Grad antizipiert
werden kann.

Auch Willeitner (2002) macht die bedeutende Wirkung von Vertrauen fir Situati-
onen des Umbruchs in einer empirischen Studie deutlich: Vertrauen ermdglicht
das Aufgreifen von Storungen und Widersprichen. Vertrauen fordert eine offene
Kommunikation, Vertrauen fordert Feedback (vgl. Willeitner 2002; zitiert nach
Neubauer 2006, S. 131).

Die duale Polaritat von Vertrauen/Misstrauen unterstreicht sehr plausibel den Vor-
teil eines vertrauensbasierten Fuhrungsverhaltens. Vertrauen kann kein Neben-
produkt im Handeln des Management sein, wenn offensichtlich wird, dass eine
misstrauensgepragte Unternehmungskultur die Transaktionskosten und insbe-
sondere die Kontrollkosten erhoht. ,,Vor diesem Hintergrund wird verstandlich, wa-
rum die Unterscheidung Vertrauen/Misstrauen die Aufmerksamkeit der Management-
lehre auf sich zieht. Wenn die zu erwartenden positiven Effekte des Vertrauens flr den
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Unternehmenserfolg zumindest unter bestimmten Rahmenbedingungen immer evidenter
werden, kann Vertrauen nicht mehr als ein erwiinschtes Nebenprodukt behandelt werden,
sondern wird zu einer fundamentalen Managementaufgabe” (Eberl 2003, S. 45).

Abb. 4 zeigt die zusammengefassten Befunde, Thesen und Effekte einer realisier-
ten Vertrauenskultur.

Vorteile eines vertrauenshasierten Managements

1. Fordert eine hohere Arbeitszufriedenheit und eine angstfreie Atmosphéare am Arbeitsplatz.

2. Neue Managementverfahren kdnnen ohne grof3e Reibungsverluste implementiert werden.

3. Auch Arbeitsvollziige, die mit bestimmten Risiken behaftet sind, werden mitgetragen.

4, Offene Kommunikationsformen lassen es zu, auch unangenehme und konfliktreiche The-
men zu diskutieren.

5. Change Management Projekte kdnnen leichter initiiert werden, da die Risikobereitschaft der
Mitarbeiter groRer ist.

6. Insbesondere die Kontrollkosten in der Organisation sinken.

Abb. 4: Zusammenfassung: Vorteile eines vertrauensbasierten Managements

6  Wie kann das Management Vertrauen entwickeln?

In den vorhergehenden Ausfiihrungen wurden die Vorteile eines vertrauensvollen
Umgangs zwischen Management und Mitarbeitern beschrieben. Gleichzeitig ha-
ben wir versucht, die Entstehungsbedingungen fur Vertrauensbeziehungen im
Managementkontext darzustellen. Dabei wurde virulent, dass die teilweise diffe-
renten Versuche das Vertrauenskonstrukt theoretisch zu konzeptualisieren ent-
sprechend unterschiedliche Strategien indizieren, wie man Vertrauen in Organi-
sationen generieren kann.

Ein grundsatzlicher Unterschied in den Entstehungsbeziigen fiir Vertrauen ist da-
ran festzumachen, ob Vertrauen auf Rationalitat basiert, d. h. ob rationales Kalkul
die Ursache fur Vertrauensbildung markiert, oder ob eine grundsatzliche vertrau-
ensschaffende Emotionalitat den Anstof? fiir Vertrauenshandlungen gibt. Behan-
delt man beide Seiten als sich gegenseitig ausschlieBende Faktoren, dann ful3t
Vertrauen entweder auf rationalem Kalkuil oder auf Emotion. Demzufolge lasst sich
aus beiden grundlegenden Referenzmodellen keine gemeinsame Entstehungs-
konfiguration ableiten, sondern nur aus jeweils einem Modell.

Versteht man jedoch beide Faktoren als sich erganzende Faktoren, die nur unter-
schiedlich gewichtet sind, so kann man davon ausgehen, dass sowohl emotionale
Ursachen als auch rationale Ursachen bei der Entstehung eines Vertrauensver-
héltnisses wirksam werden kénnen.
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Das Modell von Lewis/Weigert visualisiert diese Perspektive. Demnach ist es
grundsatzlich mdoglich, dass hohes rationales Vertrauen kombiniert sein kann mit

hohem emotionalen Input.

Rationalitit
hoch niedrig
Emotionalitit
Ideologisches Kognitives
hoch g 8
Vertrauen Vertrauen
niedri Emotionales Routinisiertes
g Vertrauen Vertrauen

Abb. 5: Vertrauenstypen nach Lewis/Weigert
Quelle: Eberl 2003, S. 49

In der hier vorgestellten Form hat emotionales Vertrauen immer auch rationale
Elemente, und kognitives Vertrauen immer auch emotionale Elemente. Dies macht
es nicht einfach, vertrauensbezogenes Management zu explizieren. Nimmt man
weiterhin an, dass vertrauensorientiertes Management ein Prozess ist, der z.B.
seinen Ausgangspunkt nimmt in einer emotional angelegten Vertrauensbereit-
schaft gegenuber einer Person, so wird die vertrauensbasierte Beziehungsqualitét
durch rational positiv bewertete Erfahrungen fester werden. Grundsétzlich kann
ein derartiger Prozess aber durch eine andere Ausgangsarchitektur seinen Beginn
finden. Wiederkehrende rational positiv bewertete Erfahrungen mit dem Interak-
tionspartner fihren dann weiterhin zu einer emotionalen Vertrauensbereitschaft

gegeniiber dem Partner.
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In der Literatur finden wir deshalb folgende Handlungskonzepte, die Vertrauens-
bildung zwischen Management und Mitarbeiter zielgerichtet foérdern:

1. Entscheidend ist die Frage der Integritat der Fihrungskraft. Hier ist insbesondere angespro-
chen die Einheit zwischen Wort und Tat. Eine Fiihrungskraft muss in ihren Handlungen
vorhersehbar und verlasslich sein. Verliert eine Fihrungskraft diese Wertzumessung, wird
ein vertrauensvolles Verhaltnis nicht wachsen. Opportunistisches Verhalten kann diese Sto-
rung nur verdecken (vgl. Neubauer/Rosemann 2006, S. 132; Malik 2000, S. 144).

2. Entscheidend ist auch eine offene Kommunikation. Nur wer die Beweggriinde fiir Handlun-
gen des Managements kennt, kann auch Vertrauen in die Entscheidungen und MafRnahmen
der Leitung gewinnen (vgl. Neubauer/Rosemann 2006, S. 132).

3. Der Umgang mit Fehlern und Erfolgen ist fur die Mitarbeiter hoch bedeutend. Fehler des
Managements sind Fehler des Managements, Stindenbocksuche untergrabt gravierend das
Vertrauen in die Fuhrung (vgl. Malik 2000, S. 140).

4. Entscheidend ist in dem hier diskutierten Kontext die attributierte Fachkompetenz. Fach-
kompetenz wird verstanden als Managementkompetenz und damit z. B. als Organisations-
kompetenz, als Kompetenz, Innovationen zu initiieren, als Kompetenz, die Mitarbeiter an
der Organisationsentwicklung zu beteiligen, als Kompetenz, strategisch zu handeln (vgl.
Neubauer/Rosemann 2006, S. 132 und den Beitrag von Feige/Schweizer in diesem Band).
Die Bedeutung dieser Dimension wird in einer negativen Sicht noch deutlicher: Jemand der
nichtweif3, welche Dinge man tun sollte und wie man sie richtig tun sollte, wird kein Vertrauen
erlangen.

5. Verhalten in Grenzsituationen ist sehr bedeutsam. Um eine Metapher zu benutzen: Nur bei
schwerer See sind die Fahigkeiten des Kapitans zentral. Das Erkennen derartiger Grenzsitu-
ationen und das Umsetzen richtiger Entscheidungen pragen fundamental das weitere Ver-
haltnis zwischen Fihrungskraft und Mitarbeitern.

6. Management erfolgt direkt und indirekt. Nicht direkt personenbezogene MaRnahmen des
Managements signalisieren gleichermalf3en eine generalisierte Vertrauensbereitschaft. Die
Kontextbedingungen sollen so geédndert werden, dass Vertrauensbereitschaft wahrscheinli-
cher wird (vgl. Eberl 2003, S. 281). Vertrauensbildung ist ein — allerdings langwieriger - zir-
kularer Prozess. Das Management gestaltet eine vertrauensvolle Fiihrungsumgebung und
provoziert damit Vertrauenshandlungen, die beim Management wiederum Vertrauen erzeu-
gen (vgl. Neubauer 2003, S. 123).

Abb. 6: Handlungskonzepte zur Vertrauensbildung

Kompetenzorientiert definiert Moliterni diese Handlungskompetenz folgender-
malen: ,,Die Fuhrung verfligt Uber eine hohe personliche Integritat. Die FlUhrung ist
aufrichtig im Sinne von Aufrichtigkeit in der Selbstdarstellung, glaubwiirdig und integer
sowie fur Mitarbeitende berechenbar. Die Filhrung verfligt Uber eine klar verstandliche
und verbindliche Kommunikation. Die Fihrung ist in der Lage, von den Mitarbeitenden
Einsicht in die Ursachen und Motive fUr die Veranderung zu erlangen.” (Moliterni
20009, S.29).
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7 Fazit

Der Beitrag greift ein Phdnomen auf, das in der Fuhrungspraxis hdufig mit der
Metapher Sonntagsredner bezeichnet wird. Gute kommunikative Fahigkeiten, cha-
rismatische Potenziale und partizipative Verhaltensangebote der Fiihrungsperso-
nen sind dann hochst kontraproduktiv, wenn den schénen Worten nicht Taten
folgen. Die Ausfiihrungen machen deutlich, dass vertrauensbasiertes Management
die Performance einer sozialen Organisation verbessert.
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FlUhrungskréafte als Promotoren
moderner Lernkulturen

DieTER EULER

1 Ausgangspunkte

Die Verénderungen der Arbeitswelt haben auch Auswirkungen auf die Bildungs-
arbeit in Organisationen (vgl. Euler 2004, S.32): Arbeitsprozesse und Arbeitsor-
ganisationsformen verandern sich standig, wodurch die Anforderungen an die Mit-
arbeiter steigen. Dies fuhrt zur Forderung von lebenslangem Lernen und bedeutet
fur das Bildungsmanagement gleichzeitig, dass immer mehr Menschen in kirz-
erer Zeit Gber neue Sachverhalte informiert werden muissen. Dies ist in klassischen
(formellen) Bildungsmafinahmen nicht mehr zu leisten. In diesem Kontext stellt
sich fur Bildungsverantwortliche in Organisationen die zentrale Frage: Wie kann
die Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter gestaltet werden, damit die (zukinfti-
gen) Kompetenzanforderungen bewaltigt werden kénnen?

In diesem Kontext wird den Fihrungskraften eine verdnderte Rolle zugeschrieben,
denn letztendlich stellen sie einen zentralen Einflussfaktor fur das Lernen ihrer
Mitarbeiter, ihrer Teams und der jeweiligen Organisation(seinheit) dar. In der Pra-
xis wird daher in vielen Kompetenzmodellen fiir Fihrungskréafte die Anforderung
aufgenommen, dass sich Fuhrungskrafte verstarkt um die Mitarbeiterentwicklung
zu kimmern haben. Auch in der Forschung belegen zahlreiche empirische Studi-
en, wie bedeutsam Fihrungskrafte sind, wenn es um den Transfererfolg von Bil-
dungsmaflinahmen geht (vgl. Kauffeld 2006). So verwundert das Ergebnis einer
im Jahre 2008 durch das Swiss Centre for Innovations in Learning (SCIL) durch-
gefiihrten Trendstudie nicht. An der Studie haben sich Experten aus 47 Unterneh-
men vorwiegend im deutschsprachigen Raum beteiligt und ihre Einschatzung
kunftiger Herausforderungen fur das Bildungsmanagement in Unternehmen ab-
gegeben (vgl. Diesner/ Seufer/ Euler 2008, S. 4). Als Top-Themen, d. h. als Heraus-
forderungen fir die Zukunft, haben die Personalexperten dabei die Férderung der
Lernunterstitzung durch Vorgesetzte sowie den Einsatz von Flhrungskréften in
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Bildungsprozessen angegeben. Personalentwicklung ist Chefsache — ein oft gehor-
ter Spruch.

Aus den skizzierten Herausforderungen ergeben sich fiir Bildungsverantwortliche
neue Fragen, wie Fuhrungskrafte als wichtige Promotoren fir eine Lernkultur
starker in die Mitarbeiterentwicklung eingebunden werden kénnen:
* Welche Rollen konnen Flhrungskréafte bei der Untersttitzung des Lernens und
der Entwicklung von Mitarbeitern tibernehmen?
« Was sind tragfahige Ansatzpunkte fur eine Lernunterstiitzung durch Fih-
rungskrafte?
e Wie kdénnen Fuhrungsbeziehungen fir die Mitarbeiterentwicklung genutzt
werden?
* Wo liegen die Grenzen fur Fihrungskréfte?
* Wie konnen Fihrungskrafte und das Bildungsmanagement effektiv zusam-
menwirken?

Die nachfolgenden Uberlegungen fokussieren die Frage nach moglichen Ansatz-
punkten fiir eine Unterstiitzung des Lernens der Mitarbeiter durch Fihrungskréfte.

2 Ansatzpunkte fur eine Lernuntersttitzung durch
Fuhrungskrafte

2.1  Lernorientierte Fihrungsstile und —aufgaben

Nachhaltige Lernkulturen bedingen, dass Fuhrungskrafte den Arbeitsplatz auch
als Lernort interpretieren. Vorgesetzte tragen dabei die Verantwortung, entspre-
chende Rahmenbedingungen zu gewahrleisten. Dabei ermdglichen verschiedene
Fuhrungsstile in unterschiedlichem Ausmalf3 eine Lernerorientierung (vgl. Friebe
2005, S.90). Der kooperative Fuhrungsstil betont die hdufige und enge Zusam-
menarbeit zwischen Mitarbeiter und Flhrungskraft, was zu vielféltigen Lerngele-
genheiten aus der Interaktion heraus fuhren kann. Kooperative Fihrung setzt dabei
eine partizipative Grundhaltung voraus (vgl. Wunderer 2003, S. 361). Dagegen liegt
der Schwerpunkt bei der delegativen Fiihrung eher auf der Ubertragung von Auf-
gaben und Verantwortlichkeiten an den Mitarbeiter. Durch diese Delegation wird
die Eigenverantwortung der Mitarbeiter gefordert und idealerweise das selbstge-
steuerte Lernen angeregt, da Mitarbeiter regelméfig dazu angehalten sind, Pro-
bleme eigenstéandig zu l6ésen und Entscheidungen zu treffen. Auch eine solche
FUhrungskultur kann sich fir den Mitarbeiter als lernférderlich erweisen.

In der neueren FUhrungsstilforschung gewinnt zunehmend auch der Ansatz der
transformationalen Fihrung an Bedeutung (vgl. Bass/ Steyrer 1995). Durch die
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Vermittlung von Visionen soll die emotionale Energie (Wunderer 2007, S. 244) auf
das gemeinsame und geteilte Unternehmensziel gelenkt werden. Die Mitarbeiter
empfinden den Vorgesetzten im Idealfall als Vorbild und Visiondr, der qua seiner
Ausstrahlung und seinem Verhalten die lernbezogenen Normen und Werte ver-
mittelt.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass ein situationsangemessener und mit-
arbeiterbezogener Fuhrungsstil fur die Entwicklung einer lernférderlichen Fuh-
rungskultur von hoher Bedeutung ist. So stellt Schwuchow (2007, S.160) fest:
»Exzellente Flihrung bedeutet in erster Linie Mitarbeiterpotenziale wirksam werden zu
lassen, wobei das Fuhrungsverhalten die Unternehmensentwicklung stérker als Betriebs-
ablaufe und andere strukturelle Faktoren beeinflusst. Dabei sieht ein lernfordernder Fiih-
rungsstil die Rolle der Fuhrungskraft stets als Mentor und Coach.” So kénnen beispiels-
weise direkte Lernmdglichkeiten am Arbeitsplatz zusammen mit dem Mitarbeiter
identifiziert werden. Weiterhin kann das Lernen durch situatives Feedback, durch
Lob sowie durch konstruktive Kritik angeregt werden. Folgende Fiihrungsaufgaben
werden laut einer Studie von Wunderer (vgl. 2003) zukiinftig fur besonders wichtig
gehalten:

* Vertrauen schaffen,

» Mitarbeiterpotenziale erkennen und férdern,

* Visionen kommunizieren,

» vernetztes Denken entwickeln,

» Spald an der Arbeit sichern,

» Coachen.

,Diese Fuhrungsaufgaben der Zukunft zeigen, dass Lernen und Weiterentwicklung eine
zunehmend aktivere, begleitende Rolle der Flhrungskraft verlangen“ (Friebe 2005,
S.91). Von zentraler Bedeutung fur die Wahrnehmung und Umsetzung der Fuh-
rungsaufgaben sind die FUhrungsinstrumente. Die wichtigsten Flihrungsinstru-
mente stellen das Beurteilungs- und Férdergesprach sowie das Zielvereinbarungs-
gespréch dar. Dabei stellt sich die Frage, wie Interaktionen im Rahmen dieser Fuh-
rungsinstrumente genutzt werden kénnen, um das Lernen der Mitarbeiter zu
fordern und zu einer Kompetenzerweiterung und -entwicklung beizutragen.

2.2  Lernorientierte Fiihrungsleitlinien

Um eine lernorientierte Filhrung verbindlicher zu gestalten, sollte sie bereits in
den Fuhrungsleitlinien des Unternehmens festgehalten sein (vgl. Friebe 2005,
S.93). Lernorientierte FUhrungsleitlinien dokumentieren die Bedeutung lernori-
entierter Fiihrungsarbeit im Unternehmen und stellen die Rolle der Fihrungskraft
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im Lernprozess heraus (vgl. Sonntag 1996). In ihnen werden Verhalten und Auf-
gaben der Fuhrungskraft beztiglich der Unterstiitzung und Forderung des Lernens
auf Mitarbeiterseite formuliert und somit das Grundverstandnis lernorientierter
Fuhrung festgehalten. Werden Bestandteile einer lernorientierten Fiihrung explizit
in die Fihrungsgrundsatze aufgenommen, so wird die Kompetenzentwicklung der
Mitarbeiter zu einer Fihrungsaufgabe erklart. Gleichzeitig wird damit das Ziel
verfolgt, die Fuhrungskrafte zu Multiplikatoren im Rahmen einer nachhaltigen
Lernkultur zu machen. Wichtig ist es, nicht nur der Fuhrungskraft, sondern auch
den Mitarbeitern zu vermitteln, was sie von ihrer Fihrungskraft zur Unterstiitzung
ihrer Kompetenzentwicklung und ihres Lernens erwarten und einfordern kdnnen.

Beispiele fur lernforderliche Fuhrungsleitlinien (Schmidt-Rathjens 2007, S. 23):

« Die Fihrungskraft hat bei der Kompetenzentwicklung ihrer Mitarbeiter in unserem
Unternehmen eine wichtige Funktion.

« Die Fuhrungskraft unterstitzt und fordert ihre Mitarbeiter in ihrer Eigenverant-
wortung beim Lernen.

« Die Fuhrungskraft unterstitzt und fordert ihre Mitarbeiter in der Planung ihres
beruflichen Fortkommens.

« Von unseren Fuhrungskréften wird erwartet, dass sie mit inrem eigenen Weiterbil-
dungs- und Lernverhalten ein Vorbild fir Mitarbeiter sind.

Eine haufig gedulRerte Kritik an der Formulierung von lernorientierten Fiihrungs-
leitlinien besteht darin, dass sie in der Praxis nicht gelebt werden. Daher ist die
Wirksamkeit der Fihrungsleitlinien zu sichern und mit dem Fiihrungssystem ab-
zustimmen. Zudem kénnen diese Aufgaben Bestandteil der Zielvereinbarungen
fur die FOhrungskrafte selbst werden, um bei diesen ein héheres Commitment
hinsichtlich der Umsetzung einer lernorientierten Fiihrung zu erreichen. Bei ge-
genseitigen Feedbackverfahren (z. B. 360°-Feedback) konnen die Mitarbeiter auch
die FUhrungskréfte hinsichtlich ihrer Unterstiitzungskompetenz fiir das Lernen
beurteilen. An diese Feedbacks kénnen Incentives und Compensation-Elemente
geknipft sein, um der lernorientierten Fihrung in der Praxis eine hohe Prioritat
zu verleihen. Beispielsweise kdnnen Vorgesetztenbeurteilungen durch die Mitar-
beiter eine (von mehreren) Entscheidungsgrundlage fir die weitere Férderung von
Fihrungskraften darstellen (vgl. Wunderer 2007, S. 347).

2.3 Lernforderliche Organisationsstrukturen

Lernforderliche Organisationsstrukturen zeichnen sich durch flache Hierarchien
aus: Unternehmen sind somit eher in der Lage, dynamisch und flexibel auf Ver-
anderungen zu reagieren. Flache Hierarchien kénnen insbesondere durch folgen-
de Merkmale ndher umschrieben werden:
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» Vernetzte Projektgruppen: Thematisch und zeitlich begrenzte Projektstruktu-
ren bilden eine Art Netzwerkorganisation. Mitarbeiter (i. d. R. aus unterschied-
lichen Bereichen) vernetzen sich, tauschen sich aus und kooperieren.

* Empowerment: Unter Empowerment kann dabei sowohl der Prozess der
Selbstbemachtigung als auch die professionelle Unterstttzung der Menschen,
ihre Gestaltungsspielraume und Ressourcen wahrzunehmen und zu nutzen,
verstanden werden (vgl. Herriger 1995). Durch Empowerment kdnnen die Mit-
arbeiter mehr Selbstverantwortung tibernehmen, verfiigen tiber mehr Zustén-
digkeiten und kdnnen Entscheidungen autonomer treffen.

+ Selbstorganisation: An Stelle einer hierarchischen Organisationsform koordi-
nieren die Arbeits- und Projektgruppen im Unternehmen sich tberwiegend
selbstandig. Diese Zusammenarbeit kann zum Entstehen abteilungs- und be-
reichssubergreifender Netzwerke fiihren.

» Konzept der losen Koppelung: Gleichzeitig kann Vernetzung aber weder er-
zwungen, noch garantiert werden. So ist es wichtig, dass die Projektgruppen
ihre Freirdume wie auch ihre Flexibilitdt bewahren kdnnen. Damit entsteht im
Unternehmen idealerweise ein ,,System aus einzelnen Subsystemen, das sich selb-
stédndig koordiniert und organisiert” (Friebe 2005, S. 40).

Insgesamt bedingen flache Hierarchien und eine verstéarkt dezentrale Organisation
(mit vermehrt dezentralen Kompetenzen) meist eine verstérkte Projektorganisati-
on. Flache Hierarchien und somit Projektstrukturen sind flexibler und wirken sich
potenziell férderlich auf Lernprozesse aus. Durch erweiterte Verantwortungs- und
Handlungsspielrdume werden die Entwicklung von Kompetenzen forciert und
Lernpotenziale freigesetzt. Flache Hierarchien und der Trend zu schlanken Orga-
nisationsstrukturen bedingen eine Aufgabenerweiterung, welche einen Bildungs-
bedarf auslésen kann. Die Projektorganisation kann somit als Lernmedium verstan-
den werden, welches zusatzlich zur individuellen Kompetenzentwicklung auch
kooperatives Lernen ermdglicht, indem die Projektgruppenmitglieder ihr eigenes
Wissen einbringen und von den Kompetenzen und Erfahrungen der anderen pro-
fitieren kdnnen. Gleichzeitig ist nicht jede Projekt- bzw. Teamstruktur automatisch
auch lernforderlich. Projektteams kdnnen weit hinter ihrem Potenzial zurtckblei-
ben, wenn die Teamprozesse destruktiv oder Idhmend verlaufen. Hier kann eine
Aufgabe von Fuhrungskraften darin liegen, durch die Unterstiitzung von Teams
die Leistungspotenziale zu entfalten.

In diesem Kontext kdnnen Entgelt- und Anreizsysteme als wichtige lernforderliche
Rahmenbedingungen im Unternehmen betrachtet werden. Haufig sind Anreiz-
systeme in Unternehmen stark leistungsorientiert gestaltet. Eine lern- und kom-
petenzorientierte Entgelt- und Anreizgestaltung wiirde hingegen den Erwerb von
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Kompetenzen sowie die Kooperations-, Lern- und Entwicklungsféhigkeit des Mit-
arbeiters ebenfalls honorieren.

Inwieweit eine lernorientierte Fihrung in einer Organisation praktiziert wird, ist
stark davon abhéngig, inwieweit die Informationsweitergabe und Kommunikation,
ein Wissensaustausch und interne Netzwerke sowie ein Wissensaustausch des
Unternehmens mit seinem Umfeld funktionieren. Zunéchst sind dabei vor allem
Top-down-Prozesse relevant, inwieweit die Unternehmensleitung und Fiihrungs-
kréfte ihre Mitarbeiter informieren bzw. ausreichend Informationen Uber Lern-
und Entwicklungsmaglichkeiten im Unternehmen zur Verfiigung stellen. Die Bil-
dung von intra-organisationalen Netzwerken (z. B. Communities of Practice, Ex-
perten-Novizen-Runden) unterstiitzen Lern- und Entwicklungsprozesse der
Mitarbeiter. Diese kdnnen Rahmenbedingungen fir Lerngelegenheiten schaffen.
Externer Wissensaustausch und so genannte interorganisationale Lernnetzwerke
tragen neue Informationen und neues Wissen in das Unternehmen hinein (uber
den Tellerrand blicken) und regen damit sowohl auf individueller als auch auf orga-
nisationaler Ebene Lern- und Entwicklungsprozesse an. Durch das Bekanntma-
chen der Netzwerke im Unternehmen und die Bedeutung der Offenheit nach au-
Ben kdnnen die Mitarbeiter angeregt werden, selbstandig Kontakte aufzubauen.
Externe Quellen fir den Wissensaustausch kénnen dabei Beratungsinstitute, Kon-
takte mit Hochschulen, mit Kunden und anderen Unternehmen darstellen. Im
Unterschied dazu haben interorganisationale Lernnetzwerke (vgl. Friebe 2005,
S.56) explizit das wechselseitige Lernen zum Ziel. Dabei wird Wissen ausge-
tauscht, neues Wissen erworben und nach Ruckkehr in das Unternehmen dort
eingebracht.

2.4 Unterstutzung von formellen und informellen
BildungsmalRnahmen

Im Gegensatz zu klassischen Seminaren steht das informelle Lernen, welches oft-
mals nicht ausreichend unterstiitzt wird (vgl. Euler 2006). Im Bildungsmanage-
ment lasst sich grundsatzlich seit einigen Jahren ein Trend zum informellen Ler-
nen erkennen. Die Studie der American Society for Training & Development
(ASTD) Keep Learning Mission Critical aus dem Jahr 2009 unterstreicht diesen
Trend, indem sie dem informellen und arbeitsplatznahen Lernen eine zentrale Be-
deutung und Schlisselfunktion in der Personalarbeit zuspricht (vgl. Schwuchow
2009). Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wie Flihrungskréfte im Sinne
einer lernforderlichen FUhrungsrolle das formelle und informelle Lernen ihrer Mit-
arbeiter begleiten und untersttitzen kénnen.
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24.1 Mitwirkung bei der Entwicklung von BildungsmafRnahmen
Zugangsmaglichkeiten, um den Lernbedarf unter Einbindung der Geschéftsberei-
che und Fuhrungskréfte zu bestimmen, kdnnen dabei auf drei Ebenen genutzt
werden (vgl. Bartscher/ Funk 2001, S.202; Friebe 2005, S. 61-62):

» Bedarfsermittlung auf der Organisationsebene: Ziel ist es, die Lern- und Ent-
wicklungsbedarfe zu bestimmen, die sich aus strategischen Unternehmens-
zielen, aus den jeweiligen Unternehmens- und Fuhrungsgrundsétzen oder
auch aus der Einschatzung unternehmensspezifischer Faktoren wie der Ar-
beitszufriedenheit oder des Organisationsklimas ableiten lassen. Mdglichkei-
ten, eine organisationsbezogene Bedarfsanalyse durchzufiihren, bestehen in
Expertengesprachen mit dem Management, mit den Fihrungskréaften und den
Personalentwicklungsverantwortlichen sowie in Strategieworkshops mit un-
terschiedlichen Zielgruppen. Daruber hinaus kénnen auch Mitarbeiterbefra-
gungen einbezogen werden.

» Bedarfsermittlung auf der Job-/Tétigkeitsebene: Diese erfasst Aufgaben und
Anforderungen von Arbeitstatigkeiten mit dem Ziel, aktuelle und zukinftig
erforderliche Kompetenzen zu erheben, die fir einen bestimmten Job oder
eine Tatigkeit notwendig werden. Dabei kdnnen die erforderlichen Daten mit
aufgaben- und arbeitsanalytischen Verfahren (z.B. mit Hilfe von Beobach-
tungs-, Befragungs- und Interviewtechniken) erhoben werden.

» Bedarfsanalysen auf der individuellen Ebene: Hier liegt der Schwerpunkt auf
personenbezogenen Entwicklungspotenzialen. Dabei werden zuné&chst die bis-
herigen Leistungen (i. d. R. mit formalisierten, unternehmensspezifischen Be-
urteilungsverfahren) eingeschatzt. Eine wichtige Methode stellt hierbei das
Mitarbeitergesprach dar. Dort kdnnen u. a. Lernbedarfe identifiziert werden,
die dann als Ausgangspunkt fur die Entwicklung neuer Angebote dienen.

24.2 Lehren in off-the-job MaRnahmen

Ein weiteres Gestaltungsfeld, Fihrungskréfte systematisch in Bildungsprozesse
einzubeziehen, ist die Mdglichkeit, sie aktiv in Weiterbildungsprogramme einzu-
binden. H&ufig versprechen sich Unternehmen damit nicht nur die Weitergabe
von Experten- und Erfahrungswissen, sondern auch eine Stiarkung der Vorbild-
funktion von Fuhrungskréften, sich fir Lernprozesse Zeit zu nehmen. Solche Rol-
lenmodelle kénnen idealerweise durch eine Senior Management Position ausge-
fallt werden. In off-the-job MaBRnahmen kénnen FUhrungskréfte eingebunden
werden, indem sie sich beispielsweise als Diskussionspartner, als Referenten oder
im Rahmen von Austauschforen mit ihren Erfahrungen einbringen.
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243 Coaching von Mitarbeitern

In der Literatur gibt es unterschiedliche Auffassungen dariber, was Coaching um-
fasst. Hier wird unter Coaching die Beratung und Fdrderung von Mitarbeitern zur
Bewaéltigung ihrer Arbeitsaufgaben verstanden. Im Unterschied zu Coaching ist
das Mentoring eher auf eine mittel- bis langfristige Karriereentwicklung ausge-
richtet. Als Mentor wird in der Regel nicht der direkte Vorgesetzte eingesetzt, son-
dern primér eine andere Fuhrungskraft.

Die Besonderheit der Situation, wenn Fihrungskrafte ihre Mitarbeiter coachen,
liegt vor allem darin begriindet, dass es zunéchst fur beide Seiten eine eher unge-
wohnte Situation darstellt. Die Rolle als Fihrungskraft wird erweitert um die Rolle
eines Partners in Entwicklungsprozessen. Beim Coaching sind beide gleichwertige
Partner, die in den Gespréchen die Entwicklung des Mitarbeiters fordern wollen.
Der Vorgesetzte als Coach muss also seine Vorgesetztenrolle mit der Rolle des
unterstiitzenden Begleiters vereinen.

Ein in der Praxis haufig verwendetes Coachingmodell stellt das von Whitmore
(1996) entwickelte GROW-Modell dar. Dieses Modell dient der Strukturierung und
Ausrichtung von Coachinggesprachen sowie umfassenden Coachingprozessen.
Entsprechend den Buchstaben seines Namens besteht das Modell aus vier Schritten
(vgl. Whitmore 1996, S.57 ff.):

e G = Goal setting (Ziel festlegen): Vor Beginn des Coachings sollten ein oder
mehrere globale Ziele flir den gesamten Prozess vereinbart werden.

¢ R = Reality checking (an der Realitat prifen): Nachdem der Mitarbeiter eine
Situation oder ein Ereignis beschrieben hat, werden diese genau analysiert und
gewdrdigt.

« O =0Options (Optionen, Maglichkeiten): In dieser Phase werden Maglichkeiten
und alternative Strategien bzw. Handlungen entwickelt. Im Vordergrund steht
dabei, Alternativen zu entdecken und diese im Hinblick auf die eigene Situa-
tion bewerten zu kénnen.

« W = What, when, who, will (Was, wann, wer, Wille/Bereitschaft): Zum Ab-
schluss eines Gespréchs wird reflektiert und festgelegt, was im Nachgang wann
von wem getan werden muss bzw. soll, sowie Uberlegt, ob dazu die Bereitschaft
vorhanden ist. Dabei kann es sinnvoll sein, diese Folge-Schritte schriftlich zu
fixieren.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass das Coaching durch Fuhrungskrafte
sowohl grofRe Potenziale birgt, aber die entsprechenden Herausforderungen und
Grenzen mit bedacht gewahlt werden mussen. Die Potenziale liegen vor allem da-
rin, dass die Fuhrungskraft neben ihrer Rolle als Vorgesetzte auch die Rolle einer
Partnerin einnimmt, wodurch ein vertrauensvolles Verhéltnis zwischen Mitarbei-
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ter und Fihrungskraft entstehen kann. Dadurch ist es auch moglich, die hierar-
chischen Graben zwischen den Positionen zu tGberbriicken, um auf diese Weise
eine produktive und angenehme Zusammenarbeit zu erreichen. Fur den Mitar-
beiter hat ein Coaching durch die Fuhrungskraft vor allem das Potenzial, eigene
Herausforderungen zu reflektieren und gegebenenfalls aus einem neuen Blick-
winkel zu betrachten.

24.4 Unterstiitzung des Lerntransfers

Um den Lerntransfer am Arbeitsplatz zu unterstuitzen, kann die Fuhrungskraft
insbesondere bei der Vor- und Nachbereitung von Bildungsmaf3nahmen einge-
bunden werden. In Vorbereitungsgesprachen kénnen die geplanten Bildungsmal3-
nahmen besprochen und konkrete Ziele fur den Praxistransfer entwickelt werden.
Allerdings wird die Teilnahme an einem Seminar in der Realitat haufig als ein
Genehmigungsakt zwischen Mitarbeitern und Vorgesetzten verstanden. Es gibt aber
auch andere Modelle aus der Praxis, wie z. B. bei der DATEV eG in Nurnberg (vgl.
Seufert/ Brahm 2007): Dort erfolgen Anmeldungen zur dienstlichen Weiterbil-
dung direkt durch den Mitarbeiter, Fiihrungskrafte erhalten dann die Information
Uber eine Teilnahme.

Das Nachbereitungsgespréch mit dem Vorgesetzten zielt darauf ab, den Mitarbeiter
fur eine Umsetzung des Gelernten zu motivieren. Die FUhrungskraft starkt die
Erwartung des Teilnehmers, das Gelernte erfolgreich umzusetzen, zeigt konkrete
Anwendungsmadglichkeiten auf und verdeutlicht den Nutzen fur die Arbeitsaufga-
ben. Zur Unterstlitzung der Nachbereitung einer BildungsmalRnahme werden
héufig auch Formen des Coachings mit Bildungsmaf3nahmen verknipft. Bei-
spielsweise erhalten Teilnehmer einer Software-Engineering Ausbildung bei der
DATEV eG so genannte Coaching-Gutscheine, die im Rahmen einer Transfer-
Ubung eines realen Projekts eingelést werden kénnen (vgl. Seufert/ Brahm 2007).
Bei der SICK AG wurde die Methode des Transfercoachings eingefihrt (vgl. Ho-
vestadt/ Eggers 2007; auch Behrendt/ Braun/ Tomoff 2005).

2.5 Gestaltung der interaktionalen Fihrung

Neben den strukturellen Rahmenbedingungen und den formellen Bildungsmaf3-
nahmen kann auch der interaktionale Fihrungsstil lernforderlich gestaltet werden.

Wiéhrend die eigenschafts-, verhaltens- und situationstheoretischen Ansatze im-
mer die FUhrungsperson, ihre Eigenschaften, ihr Verhalten und ihre situative Ein-
bindung in den Mittelpunkt stellen, fokussieren interaktionstheoretische Fih-
rungsansétze die Interaktionsbeziehungen der Flihrungskraft mit ihren Mitarbei-
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tern und anderen Akteuren ihres Umfeldes. Fihrung ist in diesem Verstandnis
kein individuelles Handeln, sondern ein interaktiver Prozess. Seine Effektivitét be-
ruht auf der Qualitat der Interaktion. So geht die Leader-Member-Exchange-Theo-
rie (vgl. Graen/ Uhl-Bien 1991) davon aus, dass die Fuhrungsperson zu jedem ihrer
Mitarbeiter ein spezifisches Austauschverhéltnis von Anreizen, Leistungen, Sank-
tionen, usw. unterhalt.

Interaktionale Fiihrung kann beispielsweise in den folgenden Facetten lernforder-
lich gestaltet werden:

1. Die Fuhrungskraft vereinbart mit ihren Mitarbeitern nicht nur aufgabenbezo-
gene, sondern auch entwicklungsbezogene Ziele.

2. Umindividuelles Lernen zu férdern und die Umsetzung der vereinbarten Ziele
zu unterstitzen, gibt die Fihrungskraft qualifiziertes Feedback.

3. Gruppenzentrierte Entscheidungsfindung im Team kann durch die Fiihrungs-
kraft professionell unterstuitzt werden. Dazu bedarf es nicht nur des Wissens
um potenzielle Prozessverluste bei der Arbeit in Gruppen, sondern auch des
Einsatzes geeigneter Interventions- und Moderationstechniken, um das Grup-
penpotenzial aufgabenbezogen ausschopfen und die damit verbundenen mit-
arbeiterbezogenen Entwicklungschancen realisieren zu kénnen.

3 Abschluss

In Forschung und Praxis werden Fuhrungskréfte zunehmend dazu aufgefordert,
neben Management- und Sachaufgaben auch die Aufgabe einer professionellen
Mitarbeiterentwicklung zu tibernehmen. Insbesondere die Unterstitzung des Ler-
nens ihrer Mitarbeiter in der Rolle als Lernpromotor und Lernbegleiter riickt in den
Fokus von Fuhrung. Aus der Lern- und Transferforschung stammt die Annahme,
dass Fuhrungskrafte Gber einen hohen Einfluss verfligen, wenn es um den Lern-
und Transfererfolg von Bildungsmafinahmen geht. Filhrungskrafte besitzen dem-
nach eine Vorbildfunktion und nehmen eine Multiplikatorenrolle fiir das Lernen
ihrer Mitarbeiter ein.

Der Beitrag zeigt, dass die Umsetzung dieser Programmatik noch in den Anfangen
steckt. Wohl gibt es in einzelnen Handlungsfeldern sowohl konzeptionell als auch
praktisch interessante Ansétze und Piloterfahrungen, doch sind sowohl in der The-
orieentwicklung als auch in der Praxisgestaltung weitere Aktivitaten erforderlich,
um die Potenzialitat in eine Aktualitat zu Uberfuhren.
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Leitbildgestltzter Organisationswandel
als Vermittlungsaufgabe zwischen
gegensatzlichen Werten

MicHAEL KRUGER

Management Summary

Das Leitbild zahlt zu den etablierten Standardinstrumenten des Bildungsmanage-
ments. Es thematisiert zwei gegensatzliche und sich ergdnzende Wertepaare, deren
Spannungsverhéltnisse deutlich werden, wenn man das urspringlich im wirt-
schaftlichen Kontext entwickelte Instrument in Bildungsorganisationen zum Ein-
satz bringt. Diese Spannungsverhéltnisse ergeben sich durch gegensatzliche und
sich ergédnzende Anliegen, die im Entwicklungs- und Durchsetzungsprozess mit-
einander in Einklang zu bringen sind. Aufgrund seines inharenten Vermittlungs-
auftrages kann die Entwicklung und Umsetzung eines Leitbildes in einer Bil-
dungsorganisation eine kontroverse Debatte provozieren, die sich nicht ausschliel3-
lich mit seinen moglichen Inhalten, sondern grundsétzlicher mit dem Charakter
des Instrumentes und mit dem Zweck seines Einsatzes auseinandersetzt und so
unweigerlich Fragen Uber das zugrunde liegende Fihrungsverstandnis aufwirft.
Aufgabe der Fuhrung ist es dabei, im Sinne von Regenbogenqualitéten jeweils beide
Seiten der positiven Gegensétze zu reprasentieren und im Entstehungsprozess des
Leitbilddokumentes zu verankern.

1 Das Leitbild: Notwendigkeit, grundsatzliche Aufgaben
und héufige Ausweichwege

Leitbilder sind etablierte Standardinstrumente des Bildungsmanagements. ,Ein

Unternehmen, das keine Grundsétze hat, fallt heute negativ auf* (Hoffmann 1989,

S.174). Diese Diagnose kann auch fur den Hochschulbereich tbernommen wer-
den. So wird zum Beispiel bei der Beantragung von Drittmitteln das Leitbild der
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Hochschule abgefragt oder von administrativer Seite die Einfuhrung von Quali-
tdtsmanagementsystemen gefordert, die in der Regel die Entwicklung eines Leit-
bildes voraussetzen. Dennoch werden Leitbilder haufig als Luftschlésser angesehen,
die innerhalb einer Organisation wenig Wirkung entfalten. Die im Leitbildinstru-
ment angelegten Spannungsverhaltnisse werden haufig nicht vollstandig entfaltet
und geldst, so dass kaum Vereinbarungen entstehen kénnen, die Verbindlichkeit
erzeugen. Die Mdglichkeiten der notwendigen Debatte und Konsensfindung aus
dem Weg zu gehen sind zahlreich und werden als mdgliche Stolpersteine der Leit-
bildentwicklung immer wieder beschrieben. So kdnnen Leitbilder durch die Orga-
nisationsleitung oktroyiert oder im Gegensatz dazu so breit diskutiert werden, dass
man sich im Grundsétzlichen verstrickt und jeglicher Elan verpufft. Zudem kon-
nen Leitbildaussagen so allgemein gefasst sein, dass sie ohne Debatte und Kon-
sensbemihungen von allen unterschrieben werden. Dartber hinaus kénnen
durchaus ehrgeizige Leitbildprogramme versanden, wenn keine Anschlussprojek-
te aufgelegt werden, die die Leitbildvorhaben umsetzen und Erfolge messbar ma-
chen.

Leitbilder sind keine Wundermittel (obwohl auch dieser Eindruck entstehen kann,
wenn man sich die lange Liste der Funktionen ansieht, die Leitbildern zugeschrie-
ben werden), aber sie kénnen eine grundsétzliche Orientierung und Sinnstiftung
leisten, wenn sie die Vermittlungsaufgaben Isen, die in ihnen angelegt sind. Zu-
dem muss die Entwicklung des Grundsatzdokumentes ggf. zu einer Klarung des
zugrunde liegenden Fihrungsverstandnisses der Organisationsleitung beitragen,
dasie es ist, der die Nutzung des Flhrungsinstrumentes Leitbild zugeschrieben wird.
Welche spannungsreichen Anliegen im Rahmen der Leitbildentwicklung in Ein-
klang gebracht werden mussen, in welcher Weise diese Debatten das Fuhrungs-
verstdndnis der Organisationsleitung thematisieren und welche Qualitaten im Leit-
bildprozess dokumentiert sein mussen, soll im Folgenden gezeigt werden. Fir das
weitere Verstandnis sind jedoch zunéchst zwei Leitbildbegriffe voneinander zu un-
terscheiden.

2 Zwei Formen von Leitbildern

Der Begriff Leitbild wird fir zwei unterschiedliche Phdnomene verwendet. Zum
einen werden mit Leitbildern schriftlich fixierte Unternehmungsleitséatze beschrie-
ben. Zum anderen werden auch kollektiv geteilte Annahmen Uber relevante Um-
welten, Ziele und interne Funktionszusammenhéange der Organisation als latente
oder unbewusste Leitbilder der Organisationsmitglieder bezeichnet. Latente Leit-
bilder bestehen in einer Institution unabh&ngig davon, ob ein schriftlich fixiertes

LEITBILDGESTUTZTER ORGANISATIONSWANDEL ALS VERMITTLUNGSAUFGABE ZWISCHEN
98 GEGENSATZLICHEN WERTEN



Leitbild entwickelt wurde. In diesem Sinne sind Organisationen nie ,leitbildlose
Handlungsrdume* (Buber et al. 1999, S. 19).

2.1  Leitbilder in Form schriftlich fixierter Leitbilddokumente

In ihrer schriftlichen Form stellen Leitbilder den explizit gemachten Wunschzu-
stand einer Organisation dar. In einer haufig herangezogenen Definition be-
schreibt Bauchlin das Leitbild in diesem Sinne: ,,Das Unternehmensleitbild enthalt
die grundsatzlichsten und damit allgemeingultigsten, gleichzeitig aber auch abstraktesten
Vorstellungen Uber angestrebte Ziele und Verhaltensweisen der Unternehmung. Es ist ein
realistisches Leitbild, ein Leitsystem, an dem sich alle unternehmerischen Téatigkeiten ori-
entieren (und auch orientieren sollen)* (Bauchlin 1984, S. 313).

Die Abgrenzung des schriftlich fixierten Leitbildes von anderen Dokumenten der
Unternehmungskommunikation wird in der Praxis uneinheitlich vorgenommen.
Tendenziell lassen sich aber die im Folgenden beschriebenen Differenzierungen
ausmachen (vgl. Knassmiuller 2005).

Leitbilder und Fihrungsgrundsatze

Wiéhrend Leitbilder umfassende Aussagen sowohl zur Organisation selbst als auch
zu ihrer relevanten Umwelt enthalten, die flr alle Mitarbeiter/innen einer Institu-
tion gelten, fokussieren Flihrungsgrundsétze das Verhalten zwischen Vorgesetzten
und unterstellten Mitarbeiter/innen.

Leitbilder und Ethik Codes

Im Gegensatz zu ethisch motivierten Verhaltenskodizes wird mit der Erstellung
eines Leitbildes als Instrument der strategischen Unternehmungsfiihrung ein po-
sitiver Einfluss auf die Effektivitdt und Effizienz, mithin also auf die Steigerung des
Unternehmungsgewinns, intendiert.

Leitbilder und Visionen

Auch Visionen beschreiben eine wiinschenswerte Richtung. Gleich einem Polar-
stern stellen sie allerdings kein Ziel, sondern einen Anhaltspunkt fir die Reise dar.
Leitbilder hingegen sollen Uber realistische Zielvorstellungen handlungssteuernd
wirken.

2.2 Latente Leitbilder

Neben den expliziten Leitbildern, die in Leitbilddokumenten zum Ausdruck kom-
men, werden auch die von den Organisationsmitgliedern kollektiv geteilten Grund-
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annahmen und Werte als (latente) Leitbilder bezeichnet. Die in dieser Begriffsver-
wendung gefassten basic assumptions bilden nach Schein einen Teil der Organisa-
tionskultur (vgl. Schein 2003). Haufig wird die Wirkung dieser Kultur in der
Metapher eines Eisberges beschrieben. Im Gegensatz zu bewussten Regelungen,
wie strategischen Vorgaben, Dienstwegen oder Anweisungen, liegt die Organisa-
tionskultur und mit ihr die basic assumptions unterhalb der Wasseroberflache. Sie
sind nicht direkt beobachtbar und machen dennoch den grof3eren Teil der beste-
henden Regelungen aus (vgl. Dubs et al. 2004).

Der Begriff des latenten Leitbildes entspricht im Wesentlichen dem Begriff der
Mentalen Modelle, deren Aufdeckung und ggf. Transformation Senge im Rahmen
der Lernenden Organisation fur bedeutsam hélt (vgl. Senge/ Klostermann 2006). In
jungerer Zeit verwendet Ganz fir diese handlungswirksamen, kollektiven Vorstel-
lungen den Begriff ,,Performanzleitbild” (Ganz et al. 2009).

Die begriffliche Unterscheidung zwischen schriftlich fixierten und latenten Leit-
bildern ist hier wesentlich, da die Frage, ob und in welcher Weise die schriftlichen
Leitbilder auf die latenten Leitbilder Bezug nehmen, den Charakter eines Leitbild-
dokumentes entscheidend beeinflusst.

3 Die beiden Wertepaare des Leitbildinstrumentes

Erste These:

Ein Leitbildprojekt umfasst Vermittlungsaufgaben zwischen zwei jeweils ge-
gensatzlichen und sich ergdnzenden Anliegen- und Wertepaaren. Zum einen
verbindet die Entwicklung einer Leitbildvorgabe die Positionierung der Hoch-
schule gegentiber ihrer Umwelt und vermittelt Anpassungsanforderungen nach
innen, die mit bestehenden organisationskulturellen Gegebenheiten in Ein-
klang zu bringen sind. Zum anderen fordert die Entwicklung von gemeinsam
getragenen Leitsatzen ein hohes Maf? an Partizipation, wahrend die Umsetzung
einer Leitbildvorgabe auch auf eine deutliche Ergebnispromotion durch die
oberste Leitung einer Organisation nicht verzichten kann. Die beiden in Ver-
bindung zu bringenden Wertepaare sind demnach Umweltsensibilitat und Kul-
tursensibilitit bzw. Partizipation und Ergebnispromotion.

3.1  Das Leitbilddokument als Instrument zur Positionierung der
Organisation im Innen- und AuRenverhéltnis

Die Hauptfunktion von Leitbildern ist nach Bleicher, dessen Ansatz hier exempla-
risch herangezogen werden soll, in der Unterstitzung der Unternehmungsent-
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wicklung zu sehen. Die einzelnen Etappen, die eine Organisation von der Pionier-
phase bis zur Restrukturierung typischerweise durchlduft, stellen spezifische An-
forderungen an die Unternehmung, auf die es mit einer entsprechenden
Organisationsentwicklung reagieren muss.

»,Die Unternehmungsentwicklung kann als Verénderung der Potentiale einer Unter-
nehmung im Zeitablauf verstanden werden. Dabei steht nicht die zunehmende absolute,
sondern die relative Qualifizierung im Vordergrund: Sie wird in ihrer wachsenden Qua-
lifizierung gesehen, die nicht absolut, sondern relativ verstanden wird: Nicht eine fest-
stellbare Zunahme der Potentiale ist entscheidend, sondern ihre Qualifizierung gegenuiber
den

* Anforderungen der Umwelt und den

* Potentialen, die der Wettbewerb zur Problemldsung einsetzen kann.

Ein derart qualifiziertes Verstandnis der Unternehmungsentwicklung drtickt sich in einer
Nutzenstiftung fur relative Bezugsgruppen [...] im Zeitablauf aus.” (Bleicher 1994,
S.19; Hervorhebungen im Original).

Diese phasengerechte Umweltanpassung ist nach Bleicher durch ein integriertes
Management zu leisten, wobei die Integration wesentlich durch eine geeignete
Unternehmungs- und Managementphilosophie zu erreichen ist. Leitbilder sind die
pradestinierten Medien, um diesen Philosophien Wirksamkeit zu verschaffen.

In der doppelten Aufgabe, sowohl die Unternehmungsphilosophie als auch die
Managementphilosophie der Organisation abzubilden, liegt das erste Spannungs-
verhaltnis begriindet, das dem Leitbildinstrument inharent ist. Wé&hrend die Un-
ternehmungsphilosophie im engeren Sinne das Verhaltnis der Organisation nach
auf3en, gegeniber ihrer relevanten Umwelt, definiert, beschreibt die Management-
philosophie wesentliche Flihrungs- und Gestaltungsgrundsatze, die interne Koor-
dinations- und Kooperationsbelange thematisieren.

,Die zu definierenden Inhalte einer Unternehmungsphilosophie richten sich im engeren
Sinne auf die Positionierung der Unternehmung in ihrer gesellschaftlichen Umwelt im
AuBenverhaltnis. Im weiteren Sinne umfasst auch sie die Positionierung der Unterneh-
mung gegenuiber ihrem eigenen sozio-6konomischen System im Innenverhéltnis, das die
Grundlage fur die Rolle und das Handeln des Managements abgibt. Diese engere Ma-
nagementphilosophie l&sst sich somit als eine Teilmenge einer umfassenden Unterneh-
mungsphilosophie begreifen®. (Bleicher 1994, S. 26, Hervorhebungen im Original).

Beide Orientierungen mussen im Leitbilddokument aufeinander bezogen und in
Einklang gebracht werden.
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Die Unternehmungsphilosophie

Die Unternehmungsphilosophie zielt auf ein gemeinsames Grundverstdndnis
Uber die Rolle der Unternehmung in ihrem gesellschaftlichen Umfeld. In ihr
driickt sich die gesellschaftliche Verantwortung aus, die dem Handeln der Orga-
nisation Legitimation verleiht. Nach Bleicher ist im Rahmen der Unternehmungs-
philosophie zu kléren, ob sich die Organisation vor allem gegeniber ihren Eigen-
tumern oder gegenuiber einem grof3eren Feld von Anspruchsgruppen legitimieren
will (Shareholder- versus Stakeholderansatz). Auch eine Positionierung zu gesell-
schaftlichen Anliegen, denen gegentiber sich die Organisation sensibel oder igno-
rant verhalten kann, ist im Rahmen der Unternehmungsphilosophie vorzuneh-
men. Abgeleitet aus dieser allgemeinen Positionierung sollte das Selbstverstandnis
der Organisation verdeutlicht werden. So kann die Zweckbestimmung der Unter-
nehmung eher instrumentell sein, d. h. auf Selbsterhalt bedacht und nur die not-
wendigsten Anderungen aufgreifend, die der Markt diktiert. Oder das Selbstver-
standnis ist eher funktionell bestimmt, d. h. es setzt den Schwerpunkt der Selbst-
beschreibung auf die Nutzenstiftung fir relevante Bezugsgruppen und eine
»auRenbestimmte Entwicklung von Fahigkeiten zur Problemldsung, die durch das Um-
feld gesteuert wird*“ (Bleicher 1994, S. 29).

Mit Blick auf sich selbst kann die Organisation als technokratisches Instrument
verstanden werden, dessen Zweck alleine in der wertschaffenden Transformation
von Geld und Waren liegt. Dagegen kann die Selbstbeschreibung die Organisation
als soziales System in den Blick nehmen und ihren Fokus auf die menschlichen
Interaktionen richten, die nach eigenen Prinzipien verlaufen sowie auf die Rah-
menbedingungen, die die Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft der Mitar-
beiter/innen entscheidend beeinflussen und die daher gestaltet werden mussen.

Die Unternehmungsphilosophie beschreibt grundsétzliche Weichenstellungen,
die die Organisation im Verhéltnis zu ihrer AuRenwelt vornimmt. Mit Blick auf die
entwicklungsphasenspezifischen Herausforderungen und in genereller Hinsicht
auf den sich beschleunigenden gesellschaftlichen Wandel, beschreibt die Unter-
nehmungsphilosophie dartber hinaus konkretere Anpassungsprozesse an die re-
levante Umwelt. Leitbilder, die diese Passung beschreiben, stellen daher nach Blei-
cher einen ,,Zukunftsfit* (Bleicher 1994, S.21) von Unternehmungsumwelt und
Unternehmungsentwicklung dar.

Die Managementphilosophie

Die Managementphilosophie ist der nach innen gerichtete Teil der Unterneh-
mensphilosophie und leitet sich aus dieser ab. Obwohl viele Herausforderungen
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und Problemdefinitionen durch die jeweilige Etappe der Organisationsentwick-
lung akzentuiert werden, bleiben innerhalb einer Organisation breite Kanéle (Blei-
cher 1994, S. 23) fur deren Lsung, so dass das Management in Form einer Leitidee
konkrete Kurshestimmungen vornehmen muss. Dies geschieht nach Bleicher im
Wesentlichen durch den Dreischritt der Werterhellung, Wertbekundung und der
Wertentwicklung. Wessen Werte erhellt und bekundet werden sollen und wie diese
interne Werterhellung, mit den im Rahmen der Unternehmungsphilosophie be-
schriebenen, Anpassungsanforderungen an duf3ere Umweltverdnderungen in Ein-
klang zu bringen sind, bleibt in diesem Text notwendigerweise schillernd, da —
gemalR der oben genannten These — hier ein Wertepaar der Umwelt- und Kultur-
sensibilitat zugrunde liegt, das nicht durch Verfahrensfestlegungen bearbeitet wer-
den kann.

Werterhellung

Zum einen beschreibt Bleicher die Erhellung der Werte und der impliziten Leit-
bilder der Fuhrungskrafte als eine im Rahmen der Managementphilosophie zu
I6sende Aufgabe:

»Man gehtsicherlich nicht fehl in der Annahme, daf? jede Fihrungskraft in ihrem Denken
und Handeln von derartigen erziehungs- und erfahrungsmafig gepréagten ,Modell’vor-
stellungen Giber Zusammenhange und einem ihnen gerecht werdenden Verhalten getragen
wird. Ob diese letztlich im Welt- und Menschenbild verwurzelten grundlegenden Annah-
men reflektiert und schlieflich auch kommuniziert worden sind, darf bezweifelt wer-
den” (Bleicher 1994, S. 23).

Unreflektierte und nicht kommunizierte Leitvorstellungen bilden eine Quelle von
Missverstdndnissen und Konflikten. Dies gilt in besonderer Weise, wenn es die
basic assumptions der Flihrungskrafte sind, die klarungsbeduirftig bleiben. Dennoch
kann hinterfragt werden, ob die alleinige Erhellung der Werte der Fiihrungskraft
ausreicht oder ob nicht auch die Klarung und Einbeziehung der Wertvorstellungen
der Mitarbeitenden notwendig sind. An anderer Stelle verortet Bleicher die Wert-
erhellung eher im Kontext der Organisationskultur, also im Wertepool der gesamten
Organisation, und nicht ausschlief3lich im Wertespektrum der Fiihrungskraft:

,Die Managementphilosophie steht im Spannungsfeld gegebener Werthaltungen und in-
tendierter Einstellungen und Verhaltensweisen. Wahrend die Unternehmungskultur das
aus der Vergangenheit heraus entwickelte Werte- und Normensystem abbildet, geht es bei
der Managementphilosophie um
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 ,die Offenlegung von in der Unternehmungskultur verborgenen Werten, die meist
nur an ihren Artefakten erkennbar ist. Aufgabe der Managementphilosophie ist da-
mit die Werterhellung und Wertdefinition.”

» ,Hinzu tritt die Wertentwicklung, d. h. die intentionale Verénderung des Sozial-
systems in ein anderes Wertsystem* (Bleicher 1994, S.24; Hervorhebungen im
Original).

Aber auch in diesem Zitat bleibt offen, wie die Wertdefinition vor sich geht, d. h.
ob sie gesetzt oder ausgehandelt wird und wie diese Definition, die im Rahmen der
Managementphilosophie vorzunehmen ist, mit der umfassenderen Unterneh-
mungsphilosophie und ihren inhdrenten Anpassungsanforderungen in Einklang
zu bringen ist. Diese Leerstelle in Bleichers so detailliertem Text verweist m. E. auf
den Aushandlungsprozess, der an dieser Stelle notwendig gefiihrt werden muss.

Wertbekundung

Auch im néchsten Schritt, der Werthekundung wird das schillernde Verhaltnis der
nach auf3en gerichteten Umweltsensibilitdt und der nach innen gerichteten Sensibi-
litat gegentiber der Organisationskultur deutlich. Zum einen spricht Bleicher von
Sinnkonstruktion als aktive Leistung der Mitarbeiter/innen, die bestenfalls ermdg-
licht werden kann:

»Leitbilder sollten nicht nur eine Sinngebung und Sinnvermittlung erstreben, sondern
vor allem eine Sinnfindung im Tétigwerden fur ein nutzenproduzierendes soziales Sys-
tem ermdglichen” (Bleicher 1994, S. 25, Hervorhebungen im Original).

Diese Feststellung trifft Bleicher allerdings im Rahmen der Fragestellung, wie man
von der Werterhellung zur Wertbekundung kommen kann und macht in der For-
mulierung dieser Anschlussfrage ein intentionaleres Vorgehen der Wertbekun-
dung deutlich:

»Aber wie soll ein derartiges ,Portieren’ zur interpersonellen, interaktiven Generierung
sozial-ethischen Verhaltens in Richtung auf zukinftige Kontexte und Situationen erfol-
gen?“ (Bleicher 1994, S. 24).

Werterhellung und Wertbekundung changieren bei Bleicher zwischen einer
Durchsetzung von Anpassungsvorgaben und einem sensiblen Aufnehmen von ge-
genwartig vorliegenden und organisationskulturell verankerten Werten. Er ver-
weist damit auf ein notwendiges Austarieren der Positionsbestimmung im Innen-
und AulRenverhéltnis der Organisation. Beide Positionsbestimmungen sind nétig
und mussen in Einklang gebracht werden. Welcher Position Vorrang einzurdumen
ist, kann nicht vorab entschieden werden. Das Nebeneinander beider Anforderun-
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gen kommt abschlieBend vielleicht am deutlichsten in folgendem Halbsatz zum
Ausdruck:

»Folgt man diesen Kriterien, ergibt sich fir das sozialethische Verhalten des Managers
der Hinweis einer weitgehenden Orientierung am Wertgefuge des betrieblichen Um-
und Infeldes...” (Bleicher 1994, S. 23).

Das erste Wertepaar, das das Leitbildinstrument beinhaltet, besteht demnach in
seinem Anliegen Umwelt- und Kultursensibilitat miteinander in Einklang zu brin-
gen. Zum einen umfasst es den Anspruch, die Organisation nach Maf3gabe exter-
ner Umweltverdnderungen weiter zu entwickeln und durch Anpassungsprozesse
zukunftsfahig zu gestalten. Zum anderen soll es gleichsam nach innen gewendet
die bestehende Organisationskultur aufnehmen. Ob die Organisationskultur trans-
formiert werden soll und ob dies nach internen Mal3stédben der Organisation oder
nach Maf3gabe der Umweltanpassung intendiert wird, bleibt zunéchst offen. Eben-
so klarungsbeduirftig bleibt die Frage, ob als bewahrenswert angesehene Kultur-
elemente in das Leitbild auch dann aufgenommen werden, wenn sie den Anpas-
sungsbemuhungen an verédnderte Umweltbedingungen zuwider laufen. Das Leit-
bildinstrument vereint strategische und kulturelle Verdnderungsimpulse. Wie es
zwischen den unterschiedlichen Operationslogiken vermittelt, bleibt aber im Ein-
zelfall zu kléren.

3.2 Das Leitbild im Spannungsfeld von Promotion und Partizipation

Nach Buber/Fasching ist ,,eine der wichtigsten Fragen bei der Leitbild-Arbeit [...] jene
nach der Person/den Personen, die den Leitbild-Entwicklungsprozess beginnen, foérdern
und unterstiitzen um ihn in Gang zu halten und zu einem erfolgreichen Ende, einer
gelungenen Umsetzung zu fuhren (= Promotion)“ (Buber et al. 1999, S. 30).

Die beiden Autoren unterscheiden dabei zwischen Prozess- und Ergebnispromo-
tion. Mit dem Begriff der Prozesspromotion fassen sie das Initiieren und Voran-
treiben von Problemlésungsprozessen zusammen, wahrend die Ergebnispromo-
tion das Durchsetzen bzw. ,Verkaufen’ der Ergebnisse dieser Problemldsungsprozesse ge-
gentiber denjenigen beinhaltet, die nicht oder nur teilweise am Problemlésungsprozeld
beteiligt sind (ebd.). Hinter diesen beiden Promotionsarten, so fiihren sie weiter aus,
verbergen sich zwei divergierende Auffassungen der Prozessgestaltung, die sie in
Anlehnung an Schwarz (1996) als autoritar-oligarchisch und partizipativ bezeich-
nen. Im weiteren Verlauf des Textes werden die Vorteile der partizipativen Pro-
zessgestaltung ausfuhrlich dargestellt und auch etwaige Nachteile (Zeitverlust,
Kostenintensitat, Konfliktfahigkeit) als vordergrindig entlarvt.
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Auch Bleicher betont die zentrale Bedeutung der Mitarbeiterbeteiligung in ein-
drucklicher Weise:

»Als sehr indikativ fur den Wert, der Leitbildern zur Verhaltensentwicklung von Mitar-
beitern der Unternehmung zukommt, kann die Art ihres Entstehens gelten. [...]JKurz ge-
fal3t stellt ein derartiger Ansatz der Normen-implementation durch Partizipation sicher-
lich das wirksamste Vorgehen zu einer Umsetzung normativer Ergebnisse unterneh-
mungsphilosophischer Entwicklungsprozesse dar” (Bleicher 1994, S. 65).

Die Partizipation ist erwtinscht und notwendig, fiir sich genommen aber noch nicht
zielfihrend, da sie um einen Entscheidungsprozess bereichert werden muss, der
das Ergebnis des Leitbildprozesses als Pramisse fur weiteres Handeln und Ent-
scheiden in der Organisation verbindlich festlegt.

Aus einer systemtheoretischen Sicht bestehen Organisationen aus kommunizier-
ten Entscheidungen (vgl. Luhmann 2006). Organisationen operieren als soziale
Systeme indem Entscheidungen an Entscheidungen anschlie3en. In diesem Sinne
kann nicht nicht entschieden werden, weil auch die Nicht-Entscheidung einer Fih-
rungskraft als Entscheidung angesehen werden kann. Entscheidungen haben dabei
die Funktion der Unsicherheitsabsorption. Was vor der Entscheidung in Form meh-
rerer moglicher Alternativen offen und unsicher war, ist nach der Entscheidung
geschlossen. Die Organisation kann nun so tun, als ob Sicherheit bestiinde und
erzeugt Handlungsféhigkeit. Mit Ehses/ Zech kann konstatiert werden, dass vor
allem in Bildungsorganisationen héufig unklare Entscheidungssituationen vorzu-
finden sind.

»Beobachtbar ist vielfach eine Praxis, in der immer dann, wenn Diskussionsprozesse mit
Entscheidungen flr eine Alternative geschlossen werden sollen, der Prozess entweder wie-
der gedffnet oder so unprézise entschieden wird, das alle Beteiligten ihre spezifischen Les-
arten legitimieren kdnnen. Fallen doch einmal eindeutige Entscheidungen fuir eine Seite
der Alternative, dann kann man beobachten, dass die unterlegene Seite der Entschei-
dungsalternative nicht wegentschieden, sondern von den Entscheidungsverlierern oft dau-
erhaft présent gehalten wird, um bei passender Gelegenheit dann wieder auf die eigene
Position zuriickkommen zu kénnen* (Ehses/ Zech 2000, S. 28).

Als Folge dieser Entscheidungspraxis bleibt in Organisationen vieles moglich. Die
Gesamtorganisation zerfallt in viele, relativ unverbundene Subsysteme, die sich
eigenlogisch und unkoordiniert verhalten.

So wichtig die Partizipation und die Prozesspromotion sind, sollte daher dennoch
die Bedeutung der Ergebnispromotion nicht gering geschétzt oder gar mit einer
negativen Konnotation versehen werden. Fir die Umsetzung der im Leitbilddoku-
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ment festgehaltenen Ergebnisse gilt, was auch fir alle Qualitdtsmanagementsys-
teme und Organisationsentwicklungsprozesse postuliert wird: Sie bedurfen der
sichtbaren und nachhaltigen Unterstitzung der obersten Leitung. Das Verstandnis
des Leitbildes als eine, wenn auch sehr allgemeine, Form der Entscheidung, die
Alternativen ausschlie3t und eine Festlegung beinhaltet, steht daher in einem
Spannungsverhéltnis zu dem Wert der Partizipation, der fir sich genommen ins
Endlose weist und zu einer immer wieder neu aufkeimenden Grundsatzdiskussion
fahren kann.

3.3 Alternativen oder sich ergdnzende Gegensatze?

Die beiden Wertepaare Umweltsensibilitdt und Kultursensibilitat bzw. Partizipation
und Promotion sind nicht neu. Etwa zeitgleich zu Bleichers Monografie verdffent-
lichten Brabet/ Klemm (vgl. Brabet/ Klemm 1994) eine Studie, in der sie Grund-
satzdokumente britischer und franzésischer Unternehmungen verglichen und die
wesentlichen Unterschiede auf zwei unabh&ngigen Dimensionen verorteten. Diese
beiden Grundlinien nannten sie ,kulturelle Intention versus strategische Intention
und ,hohe Partizipation versus geringe Partizipation“. In dem sich aufspannenden,
zweidimensionalen Feld verorten sie vier mogliche Typen von Leitbilddokumen-
ten. Unterstellt man, dass ihr Strategiebegriff im Wesentlichen einer market based
view, also einer Sichtweise nach auf3en auf die Chancen bzw. Risiken des Marktes
entsprach, so lassen sich in ihren Dimensionen die hier verwendeten Wertepaare
wieder erkennen (vgl. Abb.1).

little participation

managerial managerial
statement of values statement of strategy
cultural content strategic content
shared values shared strategy

extended participation

Abb. 1: Typologie
Quelle: nach Brabet/ Klemm 1994, S. 89

Wenn auch die Dimensionen zutreffend benannt werden, so wird der besondere
Charakter der gegensatzlichen, aber sich gegenseitig bedingenden Wertepaare in
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dieser Darstellung nicht ausreichend deutlich. Die Darstellungsform von Brabet/
Klemm suggeriert die Mdglichkeit einer eindeutigen Verortung des Leitbildtypes
innerhalb teils erwiinschter teils problematischer Leitbildvorhaben im Sinne eines
entweder oder. Allerdings konnten Leitbilder, die sich auf eines der aufgefuhrten
Charakteristika, also beispielsweise ausschlie3lich auf die kulturelle Verstandigung
oder ausschlie3lich auf das Ziel einer moglichst hohen Beteiligung konzentrieren,
kaum als Steuerungsinstrument verstanden werden. Auch jegliche Form eines
managerial statements entsprédche den Besonderheiten des ganzheitlichen Fuh-
rungsinstrumentes in keiner Weise. Die besondere Herausforderung des Leitbild-
vorhabens liegt in seiner Fokussierung des Sowohl-als-auch, also in der Integration
eben dieser vermeintlichen Gegensitze.

Der besondere Charakter des Leitbildinstrumentes kann meines Erachtens anné-
herungsweise in der hier dargestellten Grafik visualisiert werden, die deutlich
macht, dass keiner der vier Werte Umweltsensibilitdt und Kultursensibilitat sowie
Partizipation und Ergebnispromotion gegeneinander ausgespielt werden sollten. Ge-
schieht dies dennoch, so kommt es zu einer der bekannten Formen unproduktiver
Leitbildarbeit: zur Formulierung unerreichbarer Wunschbilder (bei fehlender Kul-
tursensibilitit), zur Formulierung von zahnlosen Allgemeinplétzen (bei fehlender
Umweltsensibilitdt und entsprechender Scheu vor Innovationen), zur autokrati-
schen Verkiindung von Maf3nahmen (bei fehlender Partizipation) und zur Folgen-
losigkeit (bei fehlender Ergebnispromotion).

Autokratische Verkiindung von Entwicklungsmaftnahmen

Partizipation
*a
= e Integriertes Management i =
—_— durch produktive
Umweltsensibilitat Leitbildarbeit Kultursensibilitat

4

Formulierung von Allgemeinplitzen

Ergebnispromotion

13p|IqQUISUNA J21eqyd1a11uUN SunJalNwiIo4

Folgenlose Leitbilddokumente

Abb. 2: Spannungsverhaltnisse in der Leitbildentwicklung
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4 Klarung der Fihrungsgrundsatze

Die Arbeit mit Leitbildern kann im Sinne eines integrierten Managements Verén-
derungsprozesse innerhalb einer Organisation ganzheitlich steuern. Das Instru-
ment kann aber auch pseudo-partizipatorisch oder kulturtechnokratisch miss-
braucht werden, falsche Sicherheit suggerieren oder schlicht folgenlos bleiben,
vergessen werden oder sich in seiner Funktion auf die Verschleierung bestehender
Missstande begrenzen. Fur alle Varianten der Leitbildarbeit kénnen in der Praxis
zahlreiche Beispiele gefunden werden. Beschlief3t die Leitung einer Organisation
einen Leitbildprozess zu initiieren, so ist damit Gber die tragenden Absichten noch
wenig gesagt. Das gesamte Spektrum dessen, was Uber die Jahrzehnte im Namen
des Leitbildes entwickelt oder durchgesetzt, aufgedeckt oder verschleiert wurde,
scheint zunachst maéglich und erfordert eine weitergehende Klarung. Dieser Kla-
rung der zugrunde liegenden Absichten, die mit dem Leitbild verfolgt werden,
kommt damit eine Schlisselrolle zu.

Zweite These:

Die Arbeit mit dem Leitbildinstrument provoziert eine Auseinandersetzung mit
dem Fuhrungsverstandnis der Organisationsleitung.

Dass ein Leitbild als oberstes Grundsatzdokument im Rahmen eines integrierten
Managements Auswirkungen auf die Fiihrungsgrundsétze hat (vgl. Malik 2006),
zumal die Managementphilosophie explizit Teil des Leitbildtextes sein sollte, istin
Bleichers Ansatz eine Selbstverstédndlichkeit. Dennoch soll die Tatsache, dass Leit-
bildarbeit eine Auseinandersetzung mit dem Flhrungsverstdndnis der Organisa-
tionsleitung provoziert, hier deutlich hervorgehoben werden, da Leitbildprozesse
haufig in der Intention begonnen werden, ein zeitlich und auch inhaltlich begrenz-
tes Projekt zu gestalten. Aus der Prozessperspektive, in der sich die Beteiligten
vielleicht zun&chst mit méglichen Einzelthemen befassen, mag die Dynamik, die
die Diskussion entfachen kann und die weit Gber das Leitbildprojekt hinausreicht,
Uberraschen. Sie liegt aber im Leitbildinstrument selbst begriindet. Denn der
Zweck und Charakter des Instrumentes sowie alle inhaltlichen Aussagen des Leit-
bildtextes kdnnen erst dann zutreffend beurteilt werden, wenn eine Vergewisse-
rung Uber das Fihrungsverstandnis stattgefunden hat, vor dessen Hintergrund das
Leitbild zum Einsatz kommen soll. Dieser Klarung des Fihrungsverstandnisses
kommt demnach eine Schllsselfunktion zu, da sie sich nicht auf die Verstandigung
Uber einzelne Leitbildinhalte, sondern auf das Instrument als Ganzes bezieht. Die
Diskussion um das Fuhrungsverstdndnis hat daher eine andere Qualitat, als die
Debatte um einzelne Inhalte und Formulierungen des Leitbildes. Sie steht als Me-
tafrage vor und Uber allen anderen Klarungsnotwendigkeiten. Konkret umfasst die
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Vergewisserung Uber das Fuhrungsverstandnis unter anderem die folgenden Fra-
gestellungen:
» Welchen Status hat das Leitbild, wenn es erstellt wurde?
* Wie wird entschieden, in welchem Ausmalf? eine MaRnahme oder ein Forder-
antrag dem Leitbild entspricht oder nicht?
* Inwelchen Verfahren werden Folgemafinahmen aus dem Leitbild entwickelt?
* An welchen Zielindikatoren wird eine leitbildunterstiitzende Maf3nahme ge-
messen?
* Wie lange ist ein Leitbild gultig?
* In welchem Verfahren wird ein Leitbild aktualisiert?

Diese Fragen sind nicht neu. Die prézise Kldrung des weiteren Umgangs mit dem
Leitbilddokument sowie die Formulierung konkreter Anschlussprojekte, die die
Leitbildvorgaben umsetzen, werden in der Literatur als unausweichliche Notwen-
digkeit beschrieben. Bedenkt man aber den grundsatzlichen Charakter von Leit-
bilddokumenten und die umfassenden Ambitionen, die in diesen Dokumenten in
der Regel formuliert werden, so wird deutlich, dass der prozessorientierte Hinweis,
nach dem Leitbild geht es weiter die Bedeutung des Vergewisserungsprozesses nicht
ausreichend beschreibt. Diese grundsétzlichen Fragen missen bereits Teil des
Entwicklungsprozesses sein, da sonst nicht verstanden werden kann, was entwi-
ckelt werden soll. Diese Fragen als Fragen des Umgangs mit dem Leitbilddokument
zu begreifen und ihre Beantwortung zeitlich in die Phase nach der Erstellung des
Dokumentes zu verorten, wirde demnach dem Charakter der Fragen nicht gerecht
werden. Sie sind vielmehr als Fragen nach dem FUhrungsverstandnis der Organi-
sationsleitung zu verstehen, von der die Einsetzung des Leitbildinstruments er-
wartet wird. Gerade weil das Instrument selbst in sich spannungsreiche Wertepaare
umschliefl3t und es in der Geschichte seiner Anwendung unterschiedlichste Aus-
gestaltungen erfahren hat, klart dieses Instrument die Intentionen seines Einsatzes
nicht aus sich selbst heraus.

In diesem Sinne sind Leitbilder Fihrungsinstrumente, nicht nur, weil sie der Fiih-
rung dienen, sondern weil sie von der Fiihrung abfordern, sich explizit zu erklaren
und weil sie weiterhin einen Maf3stab darstellen, an dem sich auch die Filhrung
messen lassen muss.

5  Aufgaben der Flihrung

Welche Konsequenzen ergeben sich fur die Steuerung eines Leitbildvorhabens aus
den bisherigen Erorterungen? Welche Qualitaten sollte das Fihrungsverstandnis
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der Organisationsleitung beinhalten und wie kénnen diese Qualitaten im Leitbild-
prozess umgesetzt werden? Diese Fragen filhren zur dritten These.

Dritte These:

Die Arbeit an und mit dem Leitbilddokument erfordert die Integration gegen-
satzlicher Qualitéten.

Stimmt man der These zu, nach der das Leitbildinstrument zwei Spannungsver-
héltnisse beinhaltet, die durch gegensatzliche Wertepaare bestimmt werden und
folgt man der Auffassung, dass diese Spannungsverhéltnisse nicht durch die Ent-
scheidung fir den einen und gegen den anderen Wert konstruktiv zu 8sen sind,
so bietet es sich an, diese Spannungsverhéltnisse mit dem Instrument des Werte-
quadrates naher zu beleuchten. Nach Schulz von Thun sind Werte dialektisch
strukturiert. ,,Jeder Wert (jede Tugend, jedes Leitprinzip, jedes Personlichkeitsmerkmal)
[kann] nur dann zu einer konstruktiven Wirkung gelangen, wenn er sich in ausgehaltener
Spannung zu einem positiven Gegenwert, einer ,Schwestertugend’ befindet (Schulz von
Thun 1990, S. 38). Ohne diese ausgehaltene Spannung verkommt jeder Wert zu
seiner entwertenden Ubertreibung.

Verortet man die im Leitbildinstrument ausgemachten Wertepaare innerhalb des
Wertequadrates, so wird deutlich, dass sie als eben solche Schwestertugenden ver-
standen werden kénnen, die zueinander in einem positiven Spannungsverhaltnis
stehen. So stellt die Umweltsensibilitat zunédchst einen konstruktiven Wert dar, der
mit einer Wachsamkeit gegenliber Veranderungen in der relevanten Umwelt und
mit ihnen einhergehenden Chancen und Risiken verbunden ist. Sie steht flir not-
wendige Flexibilitat, Innovationsfreude und ggf. fur das Bemuhen relevanten ex-
ternen Gruppen auch dann einen Nutzen zu stiften, wenn deren Bedurfnisse sich
andern. Dieser Wert kann aber in seine entwertende Ubertreibung umschlagen,
wenn etwa die Wachsamkeit zu einer Uberangepasstheit an Umweltanforderungen
oder zu einem Trendhopping fiihrt. Die Folgen fur die Unternehmung kénnen Pro-
fillosigkeit und Uberforderung sein.

Das Abgleiten in diesen Unwert verhindert der positive Gegenwert, die Kultursen-
sibilitat, die der Wachsamkeit nach auf3en eine gewisse Gelassenheit gegentiber
Umweltveranderungen und der Flexibilitdt ein Moment der Selbstbesinnung ge-
genuberstellt. In der Wertschatzung der eigenen Organisationskultur liegt ein hu-
manistisches Moment, das den Marktbedurfnissen z. B. die Bedurfnisse der Mit-
arbeiter/innen gegenuberstellt und eine Wachsamkeit einfordert gegentiber eige-
nen Starken und Schwéchen. Innovationsfreude ergénzt sie durch Kontinuitat und
Geradlinigkeit und die Nutzenstiftung orientiert sich nicht ausschlieRlich am Nut-
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zenverstédndnis der Kunden sondern auch an dem, was die Organisation selbst fur
gut und natzlich halt.

Auch dieser Wert kénnte wiederum in einen Unwert umschlagen, wenn aus der
Gelassenheit gegentiber der Umwelt eine Tréagheit oder eine Scheu vor notwendi-
gen Veranderungen wird. Eigenbrddlertum, Starrheit und auch Unterforderung
wiren weitere mogliche Attribute dieser entwertenden Ubertreibung.

Durch die Denkfigur des Wertequadrates vollstandig offen gelegt, lasst sich das
erste immanente Spannungsverhéltnis des Leitbildinstrumentes folgendermalRen
darstellen:

Umweltsensibilitit Kultursensibilitit
« Wachsamkeit bzgl. relevanter «+ Gelassenheit gegenuber
Umwelt Umweltdruck
« Flexibilitat und —— « Wertschatzung der
Innovationsfreude Organisationskultur
« Nutzenstiftung auch bei « Wachsambkeit nach innen
verdnderten Bediirfnissen - Geradlinigkeit, Selbstbesinnung
Hypersensibilitit Tragheit
« Uberbetonung von + Scheu vor Verianderungen
Anpassungsnotwendigkeiten « Eigenbrédlertum, Starrheit
«+ Trendhopping oder —— « Uberbetonung der Legitimitt
vorauseilender Gehorsam des eigenen Angebots trotz
« Profillosigkeit fehlender Nachfrage
. Uberforderung « Unterforderung

Abb. 3: Wertequadrat zum Wertepaar Umwelt- und Kultursensibilitat des Leitbildinstrumentes

Auch das zweite Wertepaar lasst sich auf die gezeigte Weise innerhalb eines Wer-
tequadrates weiter konkretisieren. Der positive Wert der Partizipation kann in ent-
wertender Weise Ubertrieben werden, wenn die mit ihr einhergehende Vielstim-
migkeit zu Diffusitét, d. h. zu einem zu hohen Maf? an Unklarheit, Mehrdeutigkeit
und damit auch Unverbindlichkeit flhrt. Sie muss daher mit ihrem positiven Ge-
genwert, der Ergebnispromotion, in Balance gehalten werden. Die Ergebnispro-
motion dréangt auf Entscheidung, Klarheit, eindeutige Vorgaben und deren Ein-
haltung. Zudem entlastet sie von der Notwendigkeit der dauerhaften Neuverge-
wisserung. Aber auch dieser Wert kann wieder zu einem Unwert kippen, wenn die
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Partizipation Ergebnispromotion

« Wertschatzung der « Klarheit
Mitarbeiter/innen « Eindeutigkeit
+ Nutzung des vollstandigen —— « Verbindlichkeit

Probleml|ésepotenzials der
Organisation

Diffusitit Autoritir-oligarchischer
« Unverbindlichkeit Fiihrungsstil
. Ineffizienz « Missachtung der
« Ressourcenverschwendung ——  Mitarbeiter/innen

« Solitare Entscheidungen

Abb. 4: Wertequadrat zum Wertepaar Partizipation und Ergebnispromotion des Leitbildinstrumentes

eindeutige Vorgabe allzu solitar getroffen und auf ihre Einhaltung autoritér-oligar-
chisch gedrangt wird.

Was folgt nun aus der Analyse der Wertequadrate fur das FUhrungsverstandnis der
Fiahrungsperson oder Flhrungspersonen, die den Leitbildprozess initiieren und
von denen man die Anwendung des Instrumentes erwartet? Und welche konkreten
Schlussfolgerungen lassen sich fir die Ausgestaltung des Leitbildprozesses zie-
hen?

Schulz von Thun spricht von einer zunehmenden Sensibilitat fur Qualitéten, die
zwei gegensdtzliche Werte gleichzeitig enthalten und schlagt vor, diese Qualitaten
»Regenbogenqualitaten” zu nennen (vgl. Schulz von Thun 2009, Redeminute 54,
33), da auch der Regenbogen nur entstehen kann, wenn zwei sehr gegensétzliche
Erscheinungen gleichzeitig auftreten: Regen und Sonnenschein. Erst wenn zwei
solch widerspruchliche Qualitdten zusammenkommen entsteht nach Schulz von
Thun etwas Drittes, das einen Zauber enthélt. Solche Regenbogenqualitaten sollten
das dem Leitbildanliegen zugrunde liegende Fuhrungsverstdndnis ausmachen,
wenn von dem Leitbildinstrument ein wiinschenswerter Impuls ausgehen soll.
Diese Qualitaten missen dabei bereits im Erstellungsprozess des Leitbilddoku-
mentes sichtbar werden, damit das Anliegen richtig verstanden werden kann.
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Im Folgenden sollen ein paar Uberlegungen aufgezéhlt werden, um zu verdeutli-
chen, wie diese Regenbogenqualitaten im Leitbildprozess sichtbar gemacht werden
konnten. Ein Anspruch auf Vollstandigkeit ist mit diesen Beispielen nicht verbun-
den.

1. Die Beweggriinde fur die Erstellung eines Leitbilddokumentes sollten in sei-
nem Entwicklungsprozess deutlich werden. Da es in der Regel ausschlie3lich
die Organisationsleitung ist, die einen Leitbildentwicklungsprozess verbind-
lich initiieren kann, ist es auch an ihr zu klaren, mit welcher Intention das
Verfahren gestartet wurde. Sind es eigene Visionen, Reaktionen auf Erwar-
tungen von aufRen oder die Entsprechung eines Wunsches aus den Reihen der
Organisation selbst? Die Flhrungspersonen kdnnen dabei ggf. ihre eigenen
Visionen darlegen und die Mitarbeiter/innen zur Entwicklung eigener Visio-
nen aufrufen. Dabei kann verdeutlicht werden, dass ein volliger Gleichklang
der personlichen Visionen nicht das Ziel des Leitbildprozesses ist.

2. Wenn, wie dargestellt, das Leitbildvorhaben grundsétzliche Fragen nach dem
Fuhrungsverstandnis der Organisationsleitung aufwirft, so wird deutlich, dass
ein Leitbildprozess nicht vollstdndig delegiert werden kann. Die Personen-
gruppe, die den Prozess initiierte und von der die spatere Anwendung des
Leitbilddokumentes erwartet wird, muss im Prozess deutlich sichtbar bleiben.
Im weiteren Verlauf sollte auch der Entwicklungsprozess durch die Organisa-
tionsleitung sichtbar und nachhaltig promoted werden. Durch die engagierte
Beteiligung am Entstehungsprozess des Leitbilddokumentes verdeutlichen die
Fuhrungspersonen ihre Wertschatzung und ihre Wachsamkeit gegentiber der
Organisationskultur.

3. Ein Leitbildprozess sollte nicht suggerieren, dass er bestehende Hierarchien
vollig aufhebt. Der Entstehungsprozess des Leitbildes sollte daher unter ande-
rem als ein Dialog mit der Organisationsleitung konzipiert werden. Das Ver-
standigungsinteresse bliebe dabei oberstes Ziel. Einflussmdglichkeiten kdn-
nen dennoch in hohem Malf3e gegeben sein, auch wenn die Entscheidungs-
macht zwischen den Diskussionspartnern nicht gleichmaRig verteilt ist.

4. Die Dialogbereitschaft der Organisationsleitung und die Einflussmoglichkeit
aller Organisationsmitglieder kann durch die explizite Aufforderung nach
kontrdren Meinungen verdeutlicht werden. Anderungen in den Ansichten der
FUhrungspersonen kénnen als Zwischenergebnisse kommuniziert werden.
Auch durch diese MaRnahme wird die Wirdigung der organisationsinternen
Expertise zum Ausdruck gebracht.

5. Da es in der Regel die Fuhrungskréfte sind, denen die Rolle zukommt, die
Gesamtorganisation nach auf3en zu vertreten, sind sie es auch, die organisati-
onsexterne Erwartungen bzw. Verdnderungen in der Organisationsumweltam
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deutlichsten zu sptiren bekommen. Der aus ihrer Sicht aufgrund stattfinden-
der oder zu erwartender Umweltverdnderungen bestehende Verdnderungsbe-
darf der Organisation, sollte daher friihzeitig kommuniziert werden. Da sie in
dieser Frage als Expertengruppe angesehen werden kénnen, kann ihrem Vo-
tum, in strategischen Fragen begrindet, mehr Gewicht eingerdumt werden,
als anderen Stimmen aus der Organisation. Ein partizipativer Prozess bleibt
dennoch mdglich und gewinnt an Glaubhaftigkeit, wenn deutlich wird, was in
der AufRenpositionierung verhandelbar ist und was nicht.
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Dimensionen von Fuhrungshandeln im
Kontext von Schulmanagement

CELINE FEIGE, GERD SCHWEIZER

1 Einfihrung in die Themenstellung

Der Beitrag greift die Frage auf, welche Dimensionen von Fuhrungshandeln im
Schulsystem mit einer hohen Wirksamkeit im Flhrungsalltag einhergehen. Ro-
senstiel/Regnet/Domsch (2003, S. 11) gehen allgemein davon aus, dass ein idealer
oder bester Fuhrungsstil nichtidentifiziert werden kann. Sehr hdufig wird in diesem
Kontext die Frage thematisiert, ob eher kooperatives oder eher direktives Fih-
rungsverhalten eine hdhere Wirksamkeit erwarten lassen. Urspriingliche Zweifak-
toren-Modelle (z. B. die so genannte Ohio-Studie, vgl. Fleishman 1953), die diese
beiden Faktoren im Fokus hatten, wurden in spéteren Forschungsarbeiten um
weitere Faktoren erweitert. Fiedler (Fiedler 1967; vgl. auch in dieser Linie Hersey/
Blanchard 1977) belegte dann erstmals, dass der Faktor Situation einen Einfluss
auf die Wirksamkeit von Fuhrungsstilen hat. In dieser Hinsicht gewinnt die Fra-
gestellung an Relevanz, ob die situativen Rahmenbedingungen von Schule — Schu-
le als Expertenorganisation (vgl. den Beitrag von Schweizer/Feige: Vertrauensba-
sierte Fuhrung — ein notwendiger und entwicklungsfahiger Fuhrungsgrundsatz? in die-
sem Band) - ein spezifisches Fiihrungsverhalten erfordert.

Diese Fragestellung wird sehr schnell attraktiv durch die implizite Hypothese, dass
ein partizipativer Fihrungsstil per se als héherwertig einzustufen sei. Der Beitrag
geht damit zugleich der Fragestellung nach, inwieweit partizipatives Verhalten der
FUhrungsebene im System Schule die padagogische Wirksamkeit erhdht. Allgemeine
FUhrungskonzepte abstrahieren von FUhrungskonzepten fiir eine konkrete Orga-
nisation oder fur ein konkretes Arbeitsfeld. Die situativen Rahmenbedingungen
sozialer Systeme — hier z. B. das System Schule — unterscheiden sich in vielerlei
Hinsichtvon anderen sozialen Systemen, wie z. B. privaten Unternehmen. Es bleibt
die spannende Aufgabe, allgemeine Flhrungsgrundsédtze und FUhrungsinstru-
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mente auf die spezifischen Bedingungen konkreter Organisationen und Arbeits-
felder so zu modifizieren, dass sie handhabbar sind.

2 Arbeitsfeld Bildung, hier Schule

Wahrend die Qualitat bzw. die padagogische Wirksamkeit von Schulen (engl.: school
effectiveness) und deren maogliche Einflussfaktoren bereits seit etwa 50 Jahren Ge-
genstand empirischer Forschung sind, wird die Bedeutsamkeit des Handelns der
Schulleitung erst seit einigen Jahren im Rahmen einer eigenstandigen Leitungsfor-
schung systematisch untersucht. Dementsprechend uneinheitlich gestaltete sich
bis vor Kurzem die Befundlage beztiglich der Frage, welche Handlungsdimensio-
nen von Fuhrung hierbei als besonders zentral angesehen werden kénnen. Der
vorliegende Beitrag gibt nach einer knappen Diskussion der Begriffe von Qualitat
und padagogischer Wirksamkeit im Kontext des schulischen Bereiches einen Uber-
blick tiber zentrale Ergebnisse bisheriger Forschung zum Bezug zwischen Schul-
leitungshandeln und Schulqualitat bzw. school effectiveness, wobei die von Bonsen
et al. (2002) am Institut fir Schulentwicklungsforschung Dortmund durchgefiihr-
te Explorativstudie zur Wirksamkeit von Schulleitungshandeln in der Darstellung
besondere Berucksichtigung findet.

3 Zur Abgrenzung der Begriffe Fiihrung, Leitung und
Management

Die Abgrenzung der Begriffe Filhrung, Leitung, Management und Leadership er-
folgt haufig uneinheitlich. Im Folgenden werden einige der zentralen Aspekte, die
diesen Begriffen zugeschrieben werden, herausgehoben, wobei jedoch auch be-
wusst auf inhaltliche Uberschneidungen hingewiesen wird. Ziel dieser Ausfiih-
rungen ist nicht primér eine definitorische Begriffsbestimmung; vielmehr sollen
die verschiedenen Facetten von Bildungsmanagement im Kontext Schule in knap-
per Form néher beleuchtet werden.

Der Begriff der Leitung stellt oft vorwiegend auf die organisatorische Reprasentation
sowie die Aufgaben ab, die eine Person aufgrund einer bestimmten hierarchischen
Position innehat. Die Konzeption von Vorstellungen oder Zielen im Hinblick auf
die (Weiter-) Entwicklung einer Organisation, d. h. diejenigen Handlungsbereiche,
die i.d.R. als normativ oder als strategisch bezeichnet werden (vgl. Dubs 2005),
sind meist nicht Bestandteil des Leitungsbegriffs; er ist somit status-quo-orientiert
bzw. reaktiv ausgerichtet (vgl. Miinch 1997, S. 135 ff.; Kansteiner-Schanzlin 2002,
S.135). Leitung kann in dieser Hinsicht ndherungsweise mit ,Verwaltung’ bzw. ,Ad-
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ministration’ gleichgesetzt werden und bezieht sich vorwiegend auf Handlungs-
felder, die sich auf das Geschehen auf der operativen Ebene der jeweiligen Orga-
nisation richten.! Unter Filhrung kann demgegentiber die zielgerichtete Beeinflus-
sung von Einstellungen und bzw. oder Verhaltensweisen von Einzelpersonen oder
Gruppen verstanden werden (vgl. Miinch 1997, S. 137; Kansteiner-Schanzlin 2002,
S.15). Die gelegentlich angefiihrte Differenzierung, nach welcher Fuihrung sich so-
mit eher auf die Einwirkung auf Menschen, das Leiten hingegen auf das sachliche
Entscheiden beziehe, erscheint wenig konsequent, da beide Aspekte im praktischen
Handeln regelmafig zusammenfallen (vgl. Lenz 1991, S.11). Haufig wird mit dem
FUhrungsbegriff zugleich die pro-aktive Entwicklung einer Vision vom zukutnfti-
gen Zustand einer Organisation sowie die Formulierung von Zielen und Hand-
lungsstrategien zur Realisierung dieser Vision verbunden (vgl. Bonsen 2003, S. 28;
Bonsen et al. 2002, S. 21 f., S.99). Management wird im Deutschen sowohl mit
,Fuhrung’ als auch mit ,Leitung’ tibersetzt oder auch als Uberbegriff zu ,Fiihrung’
und ,Leitung’ angesehen (vgl. Lenz 1991, S.10 f.). So definiert z. B. Drucker (2005,
S.19 f.) die Funktion von Management darin, ,,Menschen durch gemeinsame Werte,
Ziele und Strukturen durch Aus- und Weiterbildung in die Lage zu versetzen, eine ge-
meinsame Leistung zu vollbringen und auf Veranderungen zu reagieren“. Im Mittel-
punkt des Managementhandelns stehe mithin der Mensch; Aufgabe von Manage-
ment sei, Menschen unter Bericksichtigung ihrer individuellen Starken und
Schwéchen in die Lage zu versetzen, ,,;sich im Gleichklang mit den sich wandelnden
Erfordernissen und Mdglichkeiten weiterzuentwickeln“ (Drucker 2005, S. 27 ff). Dieser
Auffassung von Management weist deutliche Parallelen zu dem Begriff der Fuh-
rung, wie er oben eingefuihrt wurde, auf. In anderen Quellen wird als Hauptaufgabe
von Management hingegen meist die Sicherstellung des reibungslosen Funktion-
ierens einer Organisation durch Planung und Systematisierung von Arbeitsablau-
fen betrachtet.” Management erfolge nach streng rationalen Kriterien und ziele auf
die Anpassung von organisationsinternen Strukturen und Arbeitsablaufen an ex-
tern vorgegebene Bedingungen ab. In dieser Sichtweise steht Management dem
Leitungsbegriff nahe, kann allerdings zugleich als unterstiitzende Funktion von

1 Anderer Auffassung ist jedoch Wissinger (1996, S.17). Hier wird Leitung eher mit Fiihrung gleichgesetzt und
dem Begriff der Administration gegeniibergestellt. Wahrend Leitung bzw. Fiihrung eher auf die Einfiihrung
neuer Strukturen oder Verfahren mit dem Ziel einer Organisationsédnderung abziele, kénne ein Administrator
beschrieben werden als jemand, der bestehende soziale Strukturen oder Verfahren verwerte, um ein organi-
satorisches Ziel zu erreichen.

2 Die uneinheitliche Verwendung des Managementbegriffs sei an zwei Beispielen illustriert: Wird Management
als zielorientierte Gestaltung und Steuerung sozialer Systeme definiert, entspricht dies eher dem oben vorge-
stellten Begriff von Fiihrung (Lenz 1991, S.10). Andere Autoren betrachten hingegen die Erhaltung und Opti-
mierung einer Organisation als zentralen Aspekt von Leitung, und nicht, wie oben ausgefiihrt, als Hauptauf-
gabe von Management (Lohmann/ Minderop 2004, S.V.).
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Fuhrungshandeln aufgefasst werden, indem durch die rationale Planung, Koordi-
nation und Kontrolle die Umsetzung der im Rahmen von Fihrung erarbeiteten
Ziele erméglicht werden soll. Ahnlich wie der Leitungsbegriff, wie er oben ausge-
fahrt wurde, zielt Managementhandeln in dieser Auffassung schwerpunktmafiig
auf die sich auf der operativen Ebene vollziehenden Prozesse innerhalb einer Or-
ganisation ab. Dubs (2005, S. 165) stellt dem Managementbegriff den Terminus des
Leadership gegentiber, der normative Orientierungsprozesse und strategische Ent-
wicklungsprozesse betreffe. Bei diesem Begriffsverstandnis kommt Leadership in-
haltlich dem Fuhrungsbegriff, wie er oben dargestellt wurde, nahe.

Bereits aus dieser knappen Begriffsdiskussion wird deutlich, dass der Begriff der
Schul-Leitung somit im Grunde eine (historisch gewachsene) begriffliche Verein-
fachung darstellt, da Leitungshandeln (auch) an Schulen stets Komponenten aller
der oben vorgestellten Begriffe mit einschlief3t.

Losen wir uns vom Kontext Schule, so ist im Rahmen des St. Galler Management-
modells und im Verstdndnis der Minchner Schule um Kirsch ein weiterer Sys-
temkontext notwendig. Management in diesem Sinne umfasst alle Prozesse inner-
halb einer sozialen Organisation. Es ist nicht begrenzt auf die Steuerung laufender
operativer Geschéftsprozesse, sondern integriert z. B. auch systematisch notwen-
dige zukunftsorientierte Change Prozesse.

4 Qualitat und padagogische Wirksamkeit einer Schule

Im Hinblick auf das Verstandnis von Qualitét einer Schule lasst sich grundsétzlich
zwischen zwei distinkten Richtungen differenzieren. Zwischen diesen Auffassun-
gen existieren durchaus Uberschneidungen; ihr wesentlicher Unterschied ist in der
jeweiligen inhaltlichen Schwerpunktsetzung des Qualitatsverstandnisses zu sehen.
In der vorwiegend innerhalb des angelsachsischen Sprachraums, insbesondere in
den USA, vertretenen Forschungsrichtung steht im Mittelpunkt der Definition von
Schulqualitét die Forderwirkung einer Schule in Bezug auf die von ihren Schiler-
innen und Schlern erzielten Leistungen in wesentlichen Grundfertigkeiten bzw.
Kenntnisbereichen. Hierzu zdhlen insbesondere Kompetenzen im (mut-
ter-)sprachlichen sowie im mathematischen Bereich, die in der Regel anhand stan-
dardisierter Testverfahren erfasst werden (vgl. Purkey/Smith 1991, S. 13). Dement-
sprechend findet in der englischsprachigen Literatur anstelle des Qualitatsbegriffs
(quality) auch haufig der Begriff der (paddagogischen) Wirksamkeit (effectiveness)
einer Schule Verwendung. Eine weitere wesentliche BestimmungsgrofRe von school
effectiveness ist zudem die Forderwirkung einer Schule in Bezug auf die Herstellung
von Chancengerechtigkeit zwischen Schilerinnen und Schiilern unterschiedlicher
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ethnischer und/oder sozialer Herkunft in Bezug auf ihre schulische Leistungsent-
wicklung (vgl. Lenz 1991, S. 2 f.). Nicht (primar) leistungsbezogene Komponenten
des Schullebens, wie etwa der Einfluss des Schulbesuchs auf sozial-affektive Ent-
wicklungsziele oder Aspekte der Kultur bzw. des Klimas an einer Schule (schools’
social effectiveness), gelten auch in diesem Forschungszweig keineswegs als irre-
levant. Kennzeichnend fur das Verstandnis von Schulqualitat ist in der angelséch-
sischen Forschung jedoch, dass neben der schools’ social effectiveness der Wirk-
samkeit einer Schule in Bezug auf den Zuwachs an objektivierbaren Leistungszie-
len (schools’ academic effectiveness) gleiches Gewicht zukommt. Insofern besteht
ein ausgepragter Unterschied zur Schulqualitatsforschung, wie sie iber mehrere
Jahrzehnte hinweg im deutschsprachigen Raum betrieben wurde (z. B. Fend 1998).
Unter Qualitat wurden weit Uberwiegend diejenigen Komponenten subsumiert,
die in der englischsprachigen Forschung der schools’ social effectiveness zugeord-
net werden kénnen. Erst seit der erneuten® Teilnahme an internationalen Schul-
leistungsvergleichsstudien wie insbesondere TIMSS oder PISA 2000 und den ent-
sprechenden Folgestudien stehen auch im deutschsprachigen Raum objektivier-
bare Leistungen wieder als ebenfalls wesentliches Element der Qualitét schulischer
Arbeit im Mittelpunkt des Forschungsinteresses.

Hinsichtlich der Bedeutsamkeit des Schulleiterhandelns auf die Qualitat einer Schule
erbrachten beide Forschungsrichtungen, ungeachtet der Unterschiede in dem je-
weils zugrunde liegenden Qualitatsverstandnis, teilweise Uberraschend ahnliche
Befunde. Nachfolgend soll die Entwicklung der Schulqualitatsforschung am Bei-
spiel der school effectiveness research in den USA, dem Ursprungsland dieser
Forschungsrichtung, im Hinblick auf die jeweils primdr interessierenden For-
schungsfragen wie auch ihrer methodologischen Ausrichtung vorgestellt werden.
Dieses Vorgehen geht zwar mit einer landesspezifischen Beschrankung einher,
ermoglicht aber im Gegenzug, in geraffter Form einen ersten Uberblick tiber die
jeweiligen Rahmenbedingungen und Forschungsschwerpunkte der school effecti-
veness research zu gewinnen.

4.1  Entwicklung der School Effectiveness Research

Nach Reynolds et al. (2006, S. 4 ff.) kann die Entwicklung der Forschung zur pad-
agogischen Wirksamkeit von Schulen in den USA néherungsweise in vier Stadien
unterteilt werden, die durch jeweils unterschiedliche Schwerpunktsetzung bei
gleichzeitiger Fortentwicklung der verfiigbaren Forschungsinstrumente gekenn-

3 Bisindie 1960er Jahre hatte Deutschland wiederholt an internationalen Schulleistungsstudien teilgenommen,
darunter auch an einer von der OECD initiierten Vorlauferstudie der spateren PISA-Erhebungen.
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zeichnet sind. Die erste Phase setzte etwa Mitte der 1960er Jahre ein und stellte
primér eine Reaktion auf den Sputnik-Schock im Jahre 1957 dar, welcher zu tief-
greifenden Zweifeln an der internationalen Konkurrenzfahigkeit der Qualitat der
schulischen Ausbildung in den USA gefiihrt hatte, wobei vor allem auch die Qua-
litdt der Elitenausbildung kritisch diskutiert wurde (vgl. Hofmann 2002, S. 9). In
den Forschungsvorhaben, die dieser Phase zuzuordnen sind, standen insbesonde-
re Input-Output-Studien im Vordergrund, in denen die Wirkungen eines bestimm-
ten Ressourceneinsatzes (z. B. Ausgaben je Schiler, Anzahl der Bicher der Schul-
bibliothek) auf die in standardisierten Tests gemessenen Leistungen der Schuler
untersuchtwurden. Einen der bedeutsamsten Forschungsbeitrage aus dieser Phase
stellt die 1966 verdffentlichte, spéter als Coleman Report bekannt gewordene Erhe-
bung Equality of Educational Opportunity von James Coleman und Mitarbeitern dar
(vgl. Coleman et al. 1966). Die Auswertung der Ergebnisse ihres Leistungsver-
gleichs von 645.000 Schilerinnen und Schilern aus 4.000 Grund- und Sekun-
darschulen fuhrte Coleman et al. zu der Schlussfolgerung, dass sich Qualitatsun-
terschiede zwischen den verschiedenen Schulen als fur die Mehrheit der Schiler
von sehr geringer Bedeutung erwiesen. Die entscheidenden Determinanten flr
den schulischen bzw. beruflichen Erfolg seien vielmehr die sozialen und familiéren
Verhéltnisse der einzelnen Schilerinnen und Schiiler, die in ihrer Bedeutsamkeit
als noch hoher als ihre kognitiven Fahigkeiten eingeschétzt wurden. Allerdings
konnte, wie auch spétere Reanalysen des Coleman Report ergaben, gezeigt werden,
dass die Qualitat der besuchten Schule vor allem fur sozial benachteiligte Kinder
aus ethnischen Minderheiten einen wesentlichen Bestimmungsfaktor ihres schu-
lischen Erfolges darstellte (vgl. Teddlie/Reynolds/Sammons 2006, S. 78).

Zu Beginn der ersten Halfte der 1970er Jahre rickte die Untersuchung als beson-
ders effektiv wahrgenommener Schulen in den Vordergrund, wobei erstmals in
grofRerem Umfang Verfahren zur Erfassung von Prozessen schulischen Gesche-
hens und von Aspekten des schulischen Klimas zum Einsatz kamen. Vorwiegend
wurden Grundschulen untersucht, deren Schilerschaft sich Gberwiegend aus Fa-
milien niedriger soziodkonomischer Statusgruppen zusammensetzte. Zu den be-
kanntesten Forschungsprojekten dieser zweiten Phase zéhlen die Untersuchungen
von in Leistungsmessungen erwartungswidrig Starken und Schwachen, den sog.
Outlier-Schulen. In dieser Phase wurden als Output-Variablen auch erstmals sys-
tematisch andere Indikatoren der pédagogischen Wirksamkeit einer Schule als
ausschlieBlich Leistungstestresultate erfasst, wie bspw. Einstellungen und Aspekte
des Verhaltens sowie Kontroll- und Selbstwirksamkeitstiberzeugungen von Schi-
lern, jedoch auch von Lehrern. So wurde z.B. bezlglich der Lehrer untersucht,
inwieweit diese davon Uberzeugt waren, durch ihre Arbeit Einfluss auf den schu-
lischen Erfolg ihrer Schiler nehmen zu kénnen bzw. umgekehrt der Ansicht wa-
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ren, ihre Erfolgschancen seien weitgehend, etwa durch einen als ungtinstig einge-
schétzten familidren Hintergrund, bereits determiniert und von der Schule und
den dort tatigen Lehrkréften nicht wesentlich zu beeinflussen, weshalb bereits von
Vornherein davon auszugehen sei, dass ein bestimmter Anteil an Schilern (per-
centage of write-off of students) die gestellten Lernanforderungen nicht erfolgreich
bewaltigen werde (vgl. Reynolds/Teddlie 2006, S. 135).

Ab Ende der 1970er Jahre setzte in der Schuleffektivitatsforschung eine dritte Pha-
se ein, in deren Zentrum Bestrebungen standen, die aus den vorangegangenen
Studien gewonnenen Ergebnisse zur Entwicklung von Programmen zur Verbes-
serung von Schulen zu nutzen. Diese der sog. school improvement research zu-
zuordnenden Projekte zogen jedoch vielfach Kritik auf sich, die sich insbesondere
gegen die kontextuelle Beschrankung der Forschung auf Schulen mit soziodkono-
misch benachteiligter Schilerschaft richtete, deren Resultate insofern keine Ge-
neralisierbarkeit auf Schulen, die sich anderen Rahmenbedingungen gegeniiber
sehen, beanspruchen kénnten (vgl. Reynolds et al. 2006, S.10 f.). Diese Kritik
fUhrte dazu, dass sowohl die theoretischen Grundlegungen als auch das empirische
Methodeninventar der Schuleffektivitdtsforschung weiter entwickelt wurden, was
in der Folge in eine vierte Phase mundete, die etwa gegen Ende der 1980er Jahre
begann und bis heute nicht abgeschlossen ist. Sie ist zum einen durch methodo-
logische Fortschritte, wie vor allem die zunehmende Verwendung von Mehrebe-
nenmodellen, zum anderen durch den Einbezug verschiedener Kontextvariablen
gekennzeichnet. So waren erstmals z. B. auch Schulen in Wohngegenden der Mit-
telklasse, Vorortschulen und Sekundarschulen in gréfRerem Umfang Gegenstand
von Untersuchungen, wahrend zuvor die meisten Studien an Grundschulen durch-
gefiuihrt worden waren. Der Fokus verlagerte sich damit von Aspekten der Chan-
cengleichheit hin zu einer Ausrichtung an schulischer Effizienz; das Forschungs-
interesse konzentrierte sich fortan auf die Frage, wie sich die padagogische Wirk-
samkeit einer Schule nicht allein fiir Angehdrige bestimmter Minoritaten, sondern
fr alle Schalerinnen und Schiiler steigern lasst (ebd.).

Bereits gegen Ende der zweiten Phase lag eine Vielzahl an Studien zu maglichen
EinflussgrofRen auf die Qualitat bzw. Effektivitat einer Schule vor, die sich jedoch
— nicht zuletzt auch in Bezug auf die Frage, welche Dimensionen des Handelns
von Schulleitung offenbar einen Zusammenhang mit der Qualitatseinschatzung
der Schule aufweisen — in ihrer Befundlage teils duRerst inkonsistent darstellte.
Zwar war das Handeln der Schulleitung in den meisten Erhebungen mit erfasst
worden, stand jedoch selten im Mittelpunkt des jeweiligen Forschungsanliegens.
Untersuchungen, welche speziell auf das Handeln des Schulleiters bzw. der Schul-
leiterin abstellten, mussten somit hdufig auf Daten zurtckgreifen, die nicht eigens
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far diesen Zweck erhoben worden waren. ,,Zur Modellierung des Einflusses von Schul-
leitungen auf die Kompetenzentwicklung von Schiilern blieben somit viele méglicherweise
zentrale Moderatorvariablen unbericksichtigt, so dass vorwiegend lineare und direkte
Erklarungsmodelle untersucht werden konnten“ (Bonsen et al. 2002, S. 26 f.). Aus den
Ergebnissen spéterer Forschung zeigte sich jedoch, dass solche Modelle zu einer
Unterschatzung der Einflussmdglichkeiten von Schulleitung tendieren, da sich mit
ihnen etwaige nicht-lineare, vermittelt Gber andere Einflussgréf3en (bspw. das
Handeln der Lehrer) wirkende Effekte nicht aufzeigen lassen. In den letzten Jahren
ist es indessen gelungen, einerseits anhand methodisch verfeinerter Forschungs-
designs, andererseits anhand von umfangreichen Metaanalysen der bereits vorlie-
genden Befunde eine Reihe von zentralen BedingungsgréfRen schulischer Qualitét
zu identifizieren, die empirisch als gut abgesichert gelten kénnen. Nachfolgend
wird beispielhaft eine Studie jingeren Datums vorgestellt, die einen methodisch
anspruchsvollen Zugang verfolgt und deren Forschungsschwerpunkt zudem ex-
plizit auf der Untersuchung der Bedeutsamkeit des Leitungshandelns an Schulen
liegt.

4.2  Die Studie des IFS Dortmund zur Wirksamkeit von Schulleitung

421 Aufbau und Ziele der Studie

Im Rahmen dieser Erhebung, die von einer Projektgruppe am Dortmunder Institut
far Schulentwicklungsforschung (IFS) an insgesamt 25 Schulen in Nordrhein-
Westfalen sowie an funf Gymnasien im Schweizer Kanton Basel-Land durchge-
fuhrt wurde, sollte insbesondere auch mdéglichen indirekten Einflussmdglichkeiten
von Schulleitungshandeln nachgegangen werden. Das Design der Studie war ex-
plorativ und mehrperspektivisch angelegt: Neben standardisierten Lehrerfragebo-
gen zur Erfassung von Schulqualitit (die prozessorientiert definiert wurde und
keine objektiv erfassten Schulerleistungen mit einbezog) sowie zur Einschéatzung
fuhrungsrelevanter Handlungsdimensionen von Schulleitung wurden zur Ein-
schitzung der Schulqualitadt zudem standardisierte Eltern- sowie Schilerfragebo-
gen eingesetzt. Ergdnzend verfolgte die Studie einen qualitativen Ansatz, der in
Form von leitfadengestiitzten Schulleiter-Interviews realisiert wurde (vgl. Bonsen
et al. 2002, S. 46). Zur statistischen Untersuchung direkter und vermittelter Ein-
flisse des Handelns von Schulleitung wurde in dieser Erhebung die Pfadanalyse
gewdhlt, die es ermdglicht, korrelative Zusammenhénge zwischen Variablen so
aufzuldsen, dass zwischen eigenstandigen direkten Effekten und den durch inter-
venierende Variablen vermittelten indirekten Effekten unterschieden werden kann.
Abb. ! liefert eine Ubersicht tiber die im Lehrerfragebogen erfassten Dimensionen
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des Schulleiterhandelns, wobei als Beispiel jeweils ein Item aus der entsprechen-
den Fragebogenskala mit aufgefiihrt ist.

Skalentitel Beispielitem (Der Schulleiter...)

Innovationsférderung/ ...sucht den Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen und In-

Verdnderungsbereitschaft | stitutionen, um Anregung und Verbesserung der eigenen Praxis
zu erhalten.

Partizipation in der Ent- ...diskutiert alle anstehenden Entscheidungen offen und freimi-

scheidungsfindung tig.

Management sozialer Be- | ...ist sehr darum bemiiht, das soziale Klima im Kollegium zu ver-

ziehungen bessern.

Organisation des Schul- ...1auft Gefahr, in kritischen Situationen den Uberblick zu verlie-

betriebs ren. (negativ codiertes Item, d. Verf.)

Beziehungsorientierung Die Beziehung zwischen dem Schulleiter und den Lehrern ist
viel zu sachlich und formell.

Zielgerichtete Fihrung ...arbeitet an der Entwicklung von langfristigen Zielen fur die
Schule.

Visibilitat ..nimmt sich Zeit, in den Pausen mit Lehrern und Schiilern zu
sprechen.

Individuelle Lehrerbeglei- | ...ergreift die Initiative, wenn ein Lehrer Probleme mit seiner

tung Klasse hat.

Belohnen von Lehrern ...sorgt dafiir, dass auBerordentliche Leistungen von Lehrern

im Kollegium bekannt werden.

Forderung von Fort- und | ...informiert Lehrer Gber Moglichkeiten der Weiterbildung.
Weiterbildung

Abb. 1: Im Lehrerfragebogen eingesetzte Skalen zur Einschatzung fuhrungsrelevanter Handlungs-
dimensionen der Schulleitung

Quelle: Bonsen et al. 2002, S. 53, verkiirzte Darstellung

422 Zentrale Befunde

Es zeigte sich, dass das Handeln der Schulleitung zum einen direkten Einfluss auf
Schul- und Unterrichtsmerkmale, wie z. B. die Kooperation der Lehrer untereinan-
der, nehmen kann, zum anderen jedoch auch indirekt — vermittelt Gber die Variable
Handeln des Lehrerkollegiums — Wirkung entfaltet. Eines der in dieser Studie als
Qualitatsmerkmale festgelegten Kriterien, auf welches die Schulleitung indirekt
Uber das Agieren der Lehrer wirkt, ist z. B. das Merkmal ,,Differenzieren und Férdern
im Unterricht” (Bonsen et al. 2002, S. 29; S. 85 ff.).

Daruber hinaus konnten einige der aus Abb. ! ersichtlichen schulleitungsbezoge-
nen Kriterien effektiver Schulen, denen aufgrund der Ergebnisse friiherer For-
schung ein Zusammenhang mit der Effektivitatseinschétzung einer Schule zuge-
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schrieben worden war, in ihrer Relevanz bestatigt werden, wahrend sich andere
dieser Kriterien nach den Befunden dieser Studie als weniger bedeutsam erwiesen.
Anhand der Daten aus den Fragebdgen zur schulischen Qualitat wurden die Schu-
len nach Schulformen in die drei Kategorien gute, durchschnittliche und verbesse-
rungsbedirftige Schulen eingeteilt, wobei sich das Forschungsinteresse inshbeson-
dere auf die beiden Extremgruppen, d. h. auf die guten sowie die verbesserungsbe-
dirftigen Schulen richtete. Untersucht wurde, inwieweit sich die Einschatzung der
Lehrer hinsichtlich des Schulleiterhandelns zwischen den Schulen der beiden Ext-
remgruppen unterscheidet. Es ergaben sich fir den Auspragungsgrad aller Di-
mensionen des Schulleitungshandelns, die Gegenstand des Vergleichs waren, sig-
nifikante Differenzen zwischen den guten und den verbesserungsbedirftigen Schulen.

126 DIMENSIONEN VON FUHRUNGSHANDELN IM KONTEXT VON SCHULMANAGEMENT



zielgerichtete Fiihrung < '\
Innovationsbereitschaft * O
’ /
. /
Férderung von Fort- und o
Weiterbildung . A
in
Organisationskompetenz ¥ 1] ﬁ
! £
7 =
@
individuelle . ¥ _\':3)
Lehrerbegleitung f ]
_ 0 5
| €
X . S
Management sozialer . ¥ 32
Beziehungen =
oh
=
4 | \ <
. 3
Beziehungsorientierung Es . 3
1 o g
A 7 ]
Belohnen von Lehrern « \ =
B o~
G
4 RN z
. i=4
Visibilitat » ¥ 2
=
N O
J v \ (%]
! 2
N =1
Partizipation in der Y M tlm
Entscheidungsindung * 0
!
negative positive ‘
Einschitzung Einschitzung

Abb. 2: Einschétzungen fuihrungsrelevanter Handlungsdimensionen der Schulleitung nach guten
und verbesserungsbeddirftigen Schulen (Mittelwerte, N= 455 Lehrer)

Quelle: Bonsen et al. 2002, S. 165

In einem weiteren Schritt wurde mittels logistischer Regression analysiert, welche
derin Abb. 2 aufgefiihrten Handlungsdimensionen von Schulleitung als besonders
geeignete Pradiktoren fur die Zuordnung einer Schule zu einer guten oder verbes-
serungsbediirftigen Schule gelten kénnen. Insbesondere die Dimensionen Zielbezo-
gene Flhrung, Veranderungsbereitschaft und Organisationskompetenz erwiesen sich
als die starksten Vorhersagekriterien fir die Einordnung der Schulen in die beiden
Extremgruppen; sie sollen daher im Folgenden etwas naher erlautert werden.

Organisationskompetenz stellt nach Auffassung der Autoren (vgl. Bonsen et al. 2002,
S.109 ff.) auf die als klassisch (ebd.) bezeichneten Handlungsbereiche einer eher
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administrativ-burokratisch ausgerichteten Wahrnehmung von Schulleitung ab,
welche vorrangig auf die ,,Sicherung des arbeitsorganisatorischen Funktionierens der
Schule” (Steffens/Bargel 1993, S. 91) ausgerichtet sei. Zwar hat sich das Aufgaben-
feld von Schulleitung insbesondere in den letzten Jahren erheblich erweitert, wobei
insbesondere fuhrend-gestaltende Aufgaben verstarkt in den Vordergrund traten;
diese Aufgaben koénnen jedoch nur dann erfolgreich wahrgenommen werden,
wenn der routinemé&Rige Ablauf des Tagesgeschafts sichergestellt ist. Insofern
kann Organisationskompetenz, aufgefasst als die Schaffung und Aufrechterhal-
tung eines reibungslosen Ablaufs organisatorischer Prozesse (vgl. Bonsen et al.
2002, S.110) als eine ,,nicht hinreichende, aber notwendige Bedingung von Schulquali-
tat”“ verstanden werden (Dubs 2005, S. 165). Hinsichtlich der Bedeutsamkeit der
Handlungsdimension Organisationskompetenz ist ferner zu berticksichtigen, dass
verwaltende und organisatorische Tétigkeiten de facto den Arbeitsalltag von Schul-
leiterinnen und Schulleitern nach wie vor zu einem erheblichen Anteil bestimmen
(vgl. Bonsen et al. 2002, S. 110).

Uber diese Tatigkeiten hinausgehend kommt der Schulleitung zudem eine Schnitt-
stellenfunktion fir die Anpassung von extern (z. B. durch bildungspolitische Re-
formmafnahmen) initiierten Wandlungsprozessen unter Beachtung der jeweils
spezifischen Situation der einzelnen Schule zu. Bonsen et al. (2002, S.114) sehen
die Schulleitung diesbeztglich insofern in einem Rollen-Dilemma, als von ihr ei-
nerseits erwartet werde, auf Ebene der Schule Initiator des Wandels zu sein, sie
andererseits zugleich die Stabilitat der Organisation Schule aufrechtzuerhalten habe.
Die Herstellung einer Balance zwischen Wandel und Stabilitat erfordere seitens
der Schulleitung einen Ausgleich zwischen hemmenden und treibenden Kréften in-
nerhalb des Lehrerkollegiums und erweise sich mithin als hochst komplexe Fuh-
rungsaufgabe. ,,Das Erkennen von Chancen und Gestaltungsspielrdumen macht, im
Gegensatz zur Innovationsabwehr unter Berufung auf nicht zu bewaltigende Arbeitsan-
forderungen, offenbar einen wichtigen Unterschied zwischen erfolgreicher und weniger
erfolgreicher Schulleitung aus” (ebd.). Eine grundsétzliche Bereitschaft zur Umset-
zung von Veranderungen auf Schulebene ist hierflr Voraussetzung; sie allein gibt
jedoch noch keine Hinweise auf mdogliche Leitungsstrategien zur erfolgreichen
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Implementation von Veranderungsprozessen. Empirische Vergleichsstudien zwi-
schen hoch-innovativen und niedrig-innovativen Schulen (vgl. Bonsen et al. 2002,
S.118) weisen darauf hin, dass hierbei das Eintreten der Schulleitung fur eine ge-
meinsame padagogische Vision* und schulweit anerkannte (Arbeits-)Ziele von
zentralem Stellenwert ist. Ziele kdnnen als die Operationalisierung der Vision oder
des Leitbildes der Schule aufgefasst werden. ,,Ziele haben in der Regel einen deutlichen
Handlungshezug, sind gut zu beschreiben und kénnen [auf den Grad ihrer Erreichung
hin, d. Verf.] Gberpruft werden“(Bonsen et al. 2002, S. 118). Zielorientierte Fiihrung
beinhaltet daher im Anschluss an die Entwicklung einer von allen Angehdrigen des
Lehrerkollegiums mit getragenen Vision insbesondere die Erarbeitung und Um-
setzung von Arbeitszielen, die sich zum einen auf die individuelle Arbeit der ein-
zelnen Lehrerinnen und Lehrer, zum anderen auf die gemeinsame Arbeit auf Ebe-
ne der jeweiligen Schule beziehen und Grundlage einer spéteren Evaluation sein
koénnen.

Fir diejenigen Handlungsdimensionen, die sich auf die direkte Einflussnahme der
Schulleitung und auf die sozialen Beziehungen im Lehrerkollegium beziehen, konn-
te die Regressionsanalyse der Forschungsgruppe um Bonsen et al. (2002, S. 168)
indessen keine statistische Bedeutsamkeit nachweisen. Ebenso stellten sich die
Forderung der Fortbildung von Lehrern, die Visibilitat des Schulleiters an der Schule
oder die Aussprache von Anerkennung und Lob gegentiber den Lehrkraften fir die
Kategorisierung in gute bzw. verbesserungsbedurftige Schulen als nicht signifikant
heraus (ebd.).

Der Pradiktor ,,Partizipation (der Lehrkréfte) in der Entscheidungsfindung* erwies sich
hingegen als signifikant, jedoch ist hier ein negativer Zusammenhang festzustellen:
Erhoht sich die Bewertung dieser Dimension um eine Einheit, verringert sich die
Wahrscheinlichkeit, mit welcher eine Schule zur Gruppe der guten Schule z&hlt
(vgl. Bonsen et al. 2002, S.166). Da sich verbesserungsbeddirftige und gute Schulen
jedoch in ihrer Einschatzung der Bedeutsamkeit von Partizipation, wie in der Er-
hebung ermittelt wurde, und wie auch Abb. 2 zeigt, durchaus voneinander unter-
scheiden, kann nicht gefolgert werden, dass sich eine Beteiligung der Lehrkrafte in
schulische Entscheidungsprozesse per se negativ auf die Schulqualitat auswirke.

4 Eine Vision kann nach Senge (1999, S.152) vereinfacht definiert werden als die Antwort auf die Frage: Was
wollen wir erschaffen? (ebd.). Sie kann somit verstanden werden als die auf personlichen bzw. — bei einer
gemeinsamen Vision — auf von allen getragenen Wertvorstellungen und Uberzeugungen griindende Vorstel-
lung eines zukiinftigen Zustandes, die als solche zwar handlungsleitend sein kann, jedoch selbst keine konkret
formulierten Handlungsanweisungen beinhaltet. Ziele hingegen kénnen, wie oben im Text ausgefihrt, als
Operationalisierung von Teilschritten zur Erreichung des in der Vision vorgestellten Zustandes angesehen
werden; ihnen kommt mithin der konkrete Handlungsbezug zu, der im Begriff der Vision selbst noch nicht
enthalten ist.
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Vielmehr ziehen die Autoren der Studie die Schlussfolgerung: ,,Es ist offenbar eine
zentrale Herausforderung fiir den Schulleiter oder die Schulleiterin, einen Entscheidungs-
findungsstil auszubilden, der die jeweils situativ angemessene Balance zwischen demo-
kratischer Beteiligung und eher direktiver Entscheidung ermdglicht” (Bonsen etal. 2002,
S.164).

5 Fazit

Der Beitrag untersucht die Wirksamkeit von Fiihrungshandeln von Schulleitungen
und damit die Wirksamkeit des Managements in einem Arbeitsfeld, das wir mit
dem Begriff der Expertenorganisation definiert haben. Die Befunde der referierten
Studien bestatigen die Einsichten aus anderen Arbeitsfeldern: Es gibt wenig An-
haltspunkte dafir, dass die Handlungsdimension partizipative Entscheidungsstruk-
turen per se eine signifikant héhere Wirksamkeit erwarten l&sst. Im System Schu-
le —das gepréagt ist durch relativ grof3e Autonomie der Lehrkrafte in ihrem zentralen
Arbeitsbezug (so genannte padagogische Freiheit) und weiter durch eine Leitungs-
struktur, die nur in sehr geringem Ausmalf einen unmittelbaren administrativen
Durchgriff auf die Experten (Lehrkréfte) zuldsst — ist es fir sich genommen nicht
zwingend erfolgversprechend, die Dimension Partizipation im Fihrungshandeln
zu betonen.

Demgegentber sind die eher klassischen Flhrungsdimensionen Organisations-
kompetenz und zielorientierte Fihrung bessere Pradiktoren dafiir, dass sich Schulen
erfolgreich im Sinne guter Schulqualitat entwickeln. Zusétzlich Gberraschend ist
auch die positive Wirkung der Dimension Innovationskompetenz. Es wird die Not-
wendigkeit von Schulen, sich zu verandern, deutlich und damit die Herausforde-
rung fir das Schulmanagement, sich mit gesellschaftlichen Entwicklungen inno-
vativ auseinander zu setzen. Nach den Ergebnissen dieser Studie erweist sich damit
insgesamt ein fihrungsbetontes Handeln als zentrales Merkmal erfolgreich agier-
enden Managements im Bereich der Schulen.
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Bildungscontrolling

FrRIEDHELM GRORMANN

Wertsteigerung durch Bildungscontrolling?

Vom Cost- zum Value-Controlling

Themen haben Konjunkturzyklen. Das Thema Wert und Werte steht derzeit hoch
im Kurs. Vielleicht gerade deswegen, weil wir augenblicklich in einer Zeit leben,
in der Wert und Werte scheinbar vielfach nur noch unter ékonomischen Rationa-
litdtsgesichtspunkten und Renditeliberlegungen betrachtet werden.

In den folgenden Uberlegungen machte ich der Frage nachgehen, ob Bildungs-
controlling einen signifikanten Beitrag zur nachhaltigen Wertsteigerung von Un-
ternehmen leisten kann und wenn ja, wie Bildungscontrolling dann aufgestellt
werden sollte. Dass diese Frage von erheblicher Bedeutung ist, zeigt sich schon
daran, dass das Bildungsbudget in Krisenzeiten sehr schnell dem Rotstift zum Op-
fer fallt. Dieser Tatsache steht die fast schon gebetsmuhlenartige Aussage von Fiih-
rungskréften gegenuiber, dass das Mitarbeiterpotenzial eines der wichtigsten stra-
tegischen Erfolgsfaktoren ist.

Welche Bedeutung kommt also Bildungscontrolling zu?

Im Abschnitt 1 Bildungscontrolling: Quo vadis? werde ich der Frage nachgehen, ob
wir den Zenit des Bildungscontrollings bereits Uberschritten haben. Oder kommt
nach einer langen Zeit des Dahindimpelns jetzt — gerade auch aus der aktuellen
Krisensituation heraus — der entscheidende Durchbruch? Im Abschnitt 2 Leitplan-
ken: Abgrenzungen und Terminologie werden der Untersuchungsgegenstand und
die Begrifflichkeit abgesteckt. Der Abschnitt 3 Was meint Wertsteigerung? geht der
Frage nach, was in dem hier eingegrenzten Untersuchungsfeld mit Wert und Wer-
ten gemeint ist. Im Abschnitt 4 Das VALUE-Konzept - Potenziale in Aktion werde
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ich einen Handlungsrahmen skizzieren, der von den systemimmanenten Zielen
Rendite, Liquiditat und Sicherheit hin zu den grundlegenden Erfolgsfaktoren un-
ternehmerischen Handelns fiihrt. Aufbauend auf diesem Konzept werden die Auf-
gabenfelder des Bildungscontrollings beleuchtet. Mit welchen Problemstellungen
und Prozessen muss sich Bildungscontrolling beschéftigen? Wo sollte und muss
sich Bildungscontrolling als Dienstleistung einbringen, um zu einer Wertsteige-
rung beizutragen? Der Abschnitt 5 Reporting: Erfolge messen und berichten greift ein
wesentliches Aufgabenfeld des Bildungscontrollings nochmals besonders heraus.
Im Abschnitt 6 Bildungscontrolling als Flihrungsaufgabe wird Bildungscontrolling als
bedeutende Managementaufgabe verortet. Im Abschnitt 7 Die Segel dicht holen und
auf Kurs gehen! werde ich die Uberlegungen thesenartig zusammenfassen.

1 Bildungscontrolling: Quo vadis?

Wenn die Zahl der Publikationen ein Indikator fur die Bedeutung einer Problem-
stellung ist, dann scheint der Zenit des Bildungscontrollings bereits wieder tber-
schritten zu sein. In den 90er Jahren stieg die Zahl der Untersuchungen und Ar-
tikel zum Thema Bildungscontrolling bis zum Jahr 2000 massiv an, um dann
kontinuierlich wieder abzufallen (vgl. K&pplinger, Vortrag DGfE-Sektionstagung
Erwachsenenbildung).

Parallel zu dieser Entwicklung wéchst die Zahl der jahrlich zu dieser Thematik
stattfindenden Symposien, Fachkongresse und Messen. Stellvertretend hierfir ei-
nige aktuelle Beispiele: Bildung ist Nahrboden fiir die Zukunft. — Und Weiterbildung
fordern heif3t in die Zukunft investieren, so die Headline der Learntec 2009. Und
weiter: ,,In Zeiten von globalisierten Markten werden Bildung und effizienter Umgang
mit Wissen zu den entscheidenden Wettbewerbsvorteilen. Nur lernende Unternehmen
und Organisationen kénnen langfristig erfolgreich sein.” (Akquisitionsfolder: Learntec
special, 17. Internationaler Kongress und Fachmesse fiir die Bildungs- und Infor-
mationstechnologie, 3. — 5. Februar 2009, Messe Karlsruhe). Eine andere Veran-
staltung nimmt die Thematik ,,Personalentwicklung muss sich rechnen!“ auf die Agen-
da: ,,Messen und bewerten Sie den Nutzen von PE und Weiterbildung“. Hier geht es
um ,,umsetzbare Methoden zu mehr Transparenz®, um Kennzahlen, betriebswirt-
schaftliche Kriterien, Evaluationsmethoden und Unternehmensziele (Manage-
ment Circle 2009). Und schlieRlich der Deutsche Fachkongress fiir Bildungscont-
rolling 2009, die Topveranstaltung zum Thema Bildungs-Rating (Akquisitonsfol-
der: 7. Deutscher Fachkongress fur Bildungscontrolling, 22. — 23. September 2009
in Ko6In). ,,Aus der Praxis — fur die Praxis. Aber mit Konzept! Durch Basel 11 erfahren
Evaluation und Bildungscontrolling im Kontext des Personal-Ratings und des Personal-
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Risikomanagements eine neue Bedeutung.” Die dortige Schlussfolgerung: ,,In der letz-
ten Konsequenz bedeutet dies nichts anderes als Bildungscontrolling als Bildungs-Rating
zu verstehen.”

Die Frage stellt sich: Wo steht Bildungscontrolling heute? Wo geht die Reise hin?
Sinkt der Stern des Bildungscontrollings bereits wieder? Oder haben sich lediglich
die Koordinaten verschoben?

Lassen wir zunéchst die Zahlen sprechen: Eine vergleichende Untersuchung des
Bundesinstituts fir Berufshildung in den Jahren 1997 und 2007 kommt zu fol-
genden Ergebnissen (vgl. Képplinger; Krekel/Seusing 1999, S. 21ff. und S. 35ff.).
 Ein Bildungscontroller hat fir den Erfolg der Weiterbildung nur wenig Be-
deutung - 1997 und 2007 lagen die Nennungen bei ca. 20 %

» Waren 1997 noch mehr Unternehmen unentschlossen, ob sie Bildungscont-
rolling einsetzen, bzw. haben es nur partiell eingesetzt, ist 2007 der Anteil der
sehr aktiven leicht gestiegen (+2 %), aber der komplett inaktiven deutlich ge-
stiegen (+21%)

» Bei den umgesetzten Elementen des Bildungscontrollings wéchst der Bereich
Kostenerfassung (von 44 % auf 51 %), wéhrend objektive Nutzeneinschdtzung
(von 27 % auf 14 %) und Transfersicherung (von 17 % auf 10 %) sinken.

 Bildungscontrolling wird in Zukunft von den befragten Betrieben zu ca. 35%
als bedeutsamer, von ca. 56 % in seiner zukinftigen Bedeutung wie bisher und
von ca. 9 % als weniger bedeutsam eingeschatzt.

Zahl der Publikationen
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Abb. 1: Zahl der Publikationen zum Thema Bildungscontrolling

Quelle: Képplinger, Vortrag DGfE-Sektionstagung Erwachsenenbildung
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34,9%

bedeutsamer wie bisher weniger bedeutsam

Abb. 2: Bedeutung von Bildungscontrolling in der Zukunft
Quelle: Képplinger, Vortrag DGfE-Sektionstagung Erwachsenenbildung

Diese Ergebnisse stimmen einerseits Uberein mit Aussagen eines auf den Mittel-
stand abzielenden Artikels, publiziert in der Wirtschaftswoche vom August 2008.
Dort heif3t es provokativ: ,,Das Controlling von Ausgaben in der Weiterbildung ist noch
immer die Ausnahme. Solange Personalmanagern die Kompetenzen fehlen, wird Geld
verpulvert* (0.V., Wirtschaftswoche 25.8.2008, Nr. 35, S.96 ff.). Andererseits
kommt die Weiterbildungserhebung des Instituts der deutschen Wirtschaft 2008
zu dem Ergebnis, dass der Wirtschaftlichkeit von Weiterbildung in Zukunft eine
immer grof3ere Rolle zukommen wird (vgl. Lenske/Werner 2008). Betrachtet man
in diesem Zusammenhang die duf3erst zurickhaltende Inanspruchnahme der von
der Agentur fur Arbeit gewdhrten Zuschisse fur WeiterbildungsmafRnahmen bei
Kurzarbeit, dann kdnnte das den Schluss nahe legen, dass das Thema Controlling
von Bildungsausgaben tatséchlich eine sehr untergeordnete Rolle spielt. Firmen,
die in diesen Krisenzeiten ihre Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen in umfassende
Weiterbildungsprogramme schicken, sind in der Minderheit. Aber es gibt auch
positive Beispiele: Heinz-Peter Schltter, der Vorstandsvorsitzende der Trimet Alu-
minium AG, spricht von der flinften Schicht, die gegenwértig gefahren wird (vgl.
Bein 2009, S.130)
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Fazit

 Bildungscontrolling, als ein die gesamte Weiterbildung begleitender Prozess,
wird heute erst in sehr wenigen Betrieben umgesetzt. Seit den Ergebnisse der
Studie von 1997 scheint sich also nichts Wesentliches gedndert zu haben.

» Einzelne MalRnahmen, die als Elemente eines Bildungscontrollings verstan-
den werden kénnen, werden zum Teil bereits von den Betrieben durchgefihrt.
Die Erfassung der Weiterbildungskosten ist dabei am weitesten verbreitet.

 Begriffliche Neuerfindungen deuten eher auf ein konzeptionelles Defizit hin,
als auf eine tatséchliche Weiterentwicklung.

2  Leitplanken: Abgrenzungen und Terminologie

Wie in den bisherigen Ausfuhrungen bereits angeklungen, konzentrieren sich die
weiteren Uberlegungen auf Aufgabenstellungen von Bildungsabteilungen in Un-
ternehmen, organisatorisch in den meisten Betrieben bei der Personalentwicklung
angesiedelt. In Konzernen und Grof3betrieben sind sie oftmals in Akademien oder
Corporate Universities gebtindelt.

Es geht somit um Zweckqualifikation, nicht um allgemeine Wissensvermittlung
oder um humanistische Bildung. Ziel betrieblicher Weiterbildung ist resultatori-
entiertes Handeln in unterschiedlichen und wechselnden Arbeitszusammenhén-
gen. Bezogen auf Fihrungsaufgaben, die Fahigkeit, in globalisierten und komple-
xen Situationen zielgerichtet handeln und entscheiden zu kénnen. Prof. Ulrich
Muller vom Institut fir Bildungsmanagement an der Padagogischen Hochschule
Ludwigsburg formuliert es so: ,,Dadurch gerét in den Blick, dass es z.B. in der be-
trieblichen Weiterbildung um langfristige und proaktive ,Vorsorge’ im Hinblick auf kiinf-
tige Herausforderungen und die zu ihrer Bewdltigung notwendigen Kompetenzen der
Mitarbeiter geht.” (Maller 2007, S.113; Gust 2006, S. 85). Die Problematik der in
erziehungswissenschaftlichen Publikationen mit Bildungscontrolling beflirchte-
ten Okonomisierung der Bildung stellt sich hier somit nicht. Veranstaltungen in
den sogenannten weichen Bereichen, z.B. Team- oder Konfliktfahigkeit, tragen
m. E. zudem in hohem MalRe einen Anteil Menschenbildung in sich: Erlerntes fir
den betrieblichen Alltag erdffnet im alltaglichen Lebensumfeld Chancen und
Handlungsmdglichkeiten.

Dass neue Erkenntnisse didaktisch-methodischer und lernpsychologischer For-
schung erhebliche Bedeutung fur die Weiterbildung auch in dem hier skizzierten
Sinne haben, steht auf einem anderen Blatt. Schon auch deswegen, weil ein we-
sentliches Ziel betrieblicher Weiterbildung sein sollte, das ganze Potenzial mensch-
lichen Lernens zu wecken und zu fordern (vgl. Muller 2007, S. 99, 106). Muller
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spricht von einer neuen Lernkultur: ,,Die traditionellen Formen des Lehrens und Ler-
nens[...] greifen zu kurz* (S. 100). Die fir den Umgang mit komplexen Sachverhalten
notwendige Erweiterung des Wissens- und Bildungsbegriffs zum Kompetenzbe-
griff unterstitzt diese Argumentation: ,,Damit Individuen lebensbegleitend — zuneh-
mend auch selbstgesteuert — lernen kdnnen, ist es von zentraler Bedeutung, dass ihnen
Féhigkeiten zum selbststdndigen Denken, Handeln und Verantworten, zum offenen und
flexiblen Eingehen auf sich schnell verdndernde Anforderungen, zum konstruktiv-kreati-
ven Verarbeiten neuer Informationen und Erfahrungen sowie zum Denken und Handeln
in globalen Verstehens- und Verantwortungszusammenhéngen vermittelt werden® (Edel-
mann/Tippelt 2004, S. 8).

Weiterbildung ist in Unternehmen mit dem Einsatz finanzieller Mittel verbunden.
Hier wird eine Investition getétigt, die sich zwar nicht im bilanziellen Vermdgen
niederschlagt, aber direkt den Gewinnausweis schmélert und die Moglichkeiten
far andere Investitionen mindert. Diese Entscheidung obliegt dem Management.
uUnd immer dann, wenn Finanzmittel, die auch in andere Vermdégensformen in-
vestiert werden kdnnten, verzehrt werden, entsteht Rechenschaftspflicht. Schon
aus dieser Sichtweise heraus bedarf es eines Controllings (vgl. von Landsberg 1992,
S. 11 ff.). Eines Controllings, das nicht vom Controller gemacht wird, sondern eine
Schnittmenge zwischen Managementhandeln und Dienstleistungsaufgabe des
Controllers darstellt (vgl. Internationaler Controllerverein). ,,Die Rolle des Controllers
als interner Berater und Coach des Managements hat sich sowohl in Wissenschaft als
auch in der Praxis weitgehend etabliert” (Gleich/Horvath/Michel 2009, S.5).

Der Manager entscheidet und verantwortet die Ergebnisse, er steuert also. Der
Controller schafft Transparenz, Uberpruft das Handeln auf Effektivitdt und Effizi-
enz: Werden die richtigen Dinge beziglich der getroffenen Entscheidungen ge-
macht und werden diese auch richtig gemacht? Er unterstutzt bei der Planung,
rechnet Alternativen, pflegt die Instrumente, erklart Abweichungen und legt Wir-
kungszusammenhénge offen. In diesem Sinne leistet Controlling einen wesentli-
chen Beitrag fur das Lernende Unternehmen. Diese Aufgabe des Controllings wird
in der Betriebswirtschaftslehre auf die Kurzformel PDCA gebracht: Plan — Do -
Check — Act.
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Controlling

Manager

Abb. 3: Manager und Controller machen Controlling

Prof. Dr. Heimo Losbichler, ein Vorstandsmitglied des Internationalen Control-
lervereins, formuliert zehn Kernelemente eines nachhaltigen Controlling-Ansatzes
(vgl. ICV: controllerverein.com).

Controlling sollte:
« auf dauerhafte Wertsteigerung ausgelegt sein
 Uber die Kosten hinaus denken
« sich nicht mit Symptomen begniigen
* Innovation und Wettbewerbsvorteile im Fokus haben
e das Tun in den Vordergrund stellen
» Verantwortung Gibernehmen
» Business Partner statt Zahlenknecht sein
 die Menschen hinter den Zahlen sehen
» die Werte des Unternehmens vertreten
* integer sein.

Inwieweit sich diese zukunftsweisenden Uberlegungen in der Praxis durchsetzen
werden, wird die Realitat zeigen. Fir ein Bildungscontrolling kdnnten sie als Leit-
linien dienen, da eine eins zu eins Ubertragung von Controlling, wie es in den
Unternehmen heute in vielen Féllen verstanden und gelebt wird, fur Bildungs-
controlling zu kurz greift.

Was das Verhdltnis von Bildungscontrolling zu Qualitdtsmanagement und Evalu-
ation betrifft, schlieRe ich mich dem Ansatz von Walter Schoni an: ,,Innerhalb des
Bildungscontrolling-Ansatzes werden auch Parameter und MessgroRen des Qualitéts-
managements verwendet. Dies betrifft vor allem die Prozess-Parameter zur Effektivitat
der Bildungsarbeit und des Bildungsmanagements. [...] Der Bildungscontrolling-Ansatz
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greift auf Methoden der Bildungsevaluation zurtick: so z. B. bei der Analyse der Ist- und
Soll-Quialifikation, bei der Bewertung der Bildungsprozesse (Ziel- und Transferorientie-
rung) und bei der Bewertung des Outputs von Bildungsmaflinahmen (Qualifikationsge-
winn, Lernerfolg, Teilnehmerzufriedenheit)” (Schoni 2006, S. 20, 47).

Fazit

3

Bildungscontrolling ist ein wesentlicher Teil der Personalentwicklung, ist
zweckgebunden und zielt ab auf Qualifikations- und Kompetenzentwicklung.
Personalentwicklung hat das gesamte Potenzial menschlichen Lernens im Fo-
kus (Neue Lernkultur), somit eine padagogische Dimension und damit bedeu-
tende Inhalte und Methoden fiir die Personlichkeitsentwicklung tiber die 6ko-
nomische Dimension hinaus.

Bildungscontrolling hat eine quantitative als auch qualitative Dimension und
geht damit Gber das herkémmliche Controlling hinaus. Bildungscontrolling
bedient sich dabei wissenschaftlich erprobter Methoden und Instrumente.
Bildungscontrolling beinhaltet sowohl die Rahmenbedingungen (Bildungs-
betriebsmanagement) also auch den Prozess selbst (Bildungsprozessmanage-
ment): Bildungscontrolling umfasst somit Qualitdtsmanagement als auch Eva-
luation. Bildungscontrolling erweitert die pddagogisch-psychologische Dimen-
sion von Qualitdtsmanagement und Evaluation um eine 6konomische
Dimension, ist also zweidimensional.

Bildungscontrolling — hier gesehen als ein wichtiger Baustein der Personal-
entwicklung — fuhrt noch ein bescheidenes Dasein im Rahmen eines ganz-
heitlichen, integrierten Personal-Managements (vgl. Hilb 2006).

Was meint Wertsteigerung?

Ich wage die These, dass kein dauerhaft gut gefiihrtes Unternehmen nach der Doktrin
des Shareholder-Value gefuhrt ist.

FREDMUND MALIK

Wir haben den Unternehmenswert im letzten Geschéftsjahr deutlich gesteigert. Mit einer
solchen Aussage treten Vorstande oder Geschéftsfihrer gerne vor ihre Aktionare
oder Gesellschafter. Wenn es ihnen dann noch gelingt, diesen Wertzuwachs in
Prozentpunkten oder gar in Euro zu beziffern, dann scheint es, als hatte man den
objektiven Maf3stab fiir das komplexe Phdnomen Wertsteigerung gefunden: In der
Welt des Managements schien es, als hatte man mit dem Shareholder-Value end-
lich den Gral fur Wertsteigerung entdeckt. Der Wert ist immer dann gestiegen,
wenn die erwirtschaftete Rendite die Kapitalkosten Ubersteigt. Allein die mit vielen
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Unsicherheiten verbundene Ermittlung sowohl der Rendite als auch der Kapital-
kosten macht deutlich, dass es sich hier letztendlich um keine objektive Grof3e
handelt. Die betriebswirtschaftlich positive Nachricht ist allenfalls, dass die ausge-
wiesenen GroRRen transparent und nachvollziehbar sind (vgl. Bailom/Matzler/
Tschemernjak 2006, S.35: ,,Auch Fredmund Malik, Chef des Malik Management
Zentrums St. Gallen, sieht im Shareholder-Value einen der groRten Irrtiimer der Mana-
gementliteratur der letzten Jahre.”).

Aber gentigt das schon, um Wert und Wertsteigerung fassbar zu machen? Die Zahl
derjenigen, die hier Bedenken anmelden ist gro3 und wachst zunehmend. Eine
einseitige Orientierung hin auf die Interessen der Investoren scheint schon des-
wegen problematisch, da fehlende Ausgewogenheit zu kompensatorischen MalR3-
nahmen zwingt bzw. entscheidende Energien flr Wertsteigerung nicht zum Tra-
gen kommen lasst. Die Gefahr besteht also, dass Potenziale ungenutzt bleiben und
somit dem 6konomischen Prinzip nur bedingt Rechnung getragen wird.

Fokussiert man die Wertsteigerungsfrage auf der anderen Seite eindimensional
hin auf den Kunden oder auf die im Unternehmen titigen Menschen, dann blendet
das aus, dass in einem marktwirtschaftlich ausgerichteten System Gewinne fir
Wachstum und Entwicklung lebensnotwendig sind. Die Begeisterung der Kunden
und die Motivation und lIdentifikation der Mitarbeiter sind Potenziale fur den zu
erwirtschaftenden monetéren Ergebnisausweis. Den berechtigten Ansprtchen der
Kunden nach Produkten/Dienstleistungen und der Mitarbeiter nach Arbeitsplatz-
sicherheit stehen berechtigte Renditeerwartungen der Kapitalgeber gegeniiber. Die
Frage nach dem Wert und der Wertsteigerung lasst sich u. E. nicht schlissig auf
eine Grof3e reduzieren.

Zudem héngt die Frage Wann liegt Wertsteigerung vor? vom Standpunkt des Betrof-
fenen, von seiner Interessenslage, vom Kontext und schlief3lich von méglichen
Nebenwirkungen ab:

Standpunkt; Befindet sich das Unternehmen in der Startphase oder in einer Sa-
nierungs- oder Restrukturierungsphase?

Interessenslage: Handelt es sich um ein Familienunternehmen oder sind die Geld-
geber namenlose Investoren?

Kontext: Ist das Umfeld durch prosperierende Parameter gekennzeichnet oder liegt
eine groRe Abhangigkeit von kreditgebenden Banken vor?

Nebenwirkungen: Welche Auswirkungen hat die Wertentscheidung auf Arbeitskli-
ma und Kundenqualitat?
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Aus einer ganzheitlichen Sichtweise heraus gilt es somit, die Schltsselgréfzen he-
rauszufiltern, die im konkreten Fall Wertsteigerung bedeuten. Daran hat sich Bil-
dungscontrolling zu orientieren.

Als Grundlage wird im Folgenden der ganzheitliche St. Galler Management-Ansatz
gewahlt. Wertsteigerung muss dann die drei folgenden Handlungsdimensionen
reflektieren:

Strategische Dimension

Welche strategischen, langfristigen Ziele wollen wir erreichen?

Beispiel: Wir wollen in Frankreich einen eigenen Vertrieb aufbauen, innovative
Produkte im Markt platzieren und als Nischenanbieter auftreten. Der kiinftige
Erfolg hangt wesentlich von unseren qualifizierten und engagierten Mitarbeitern ab.
(Sto AG: Geschéftsbericht 2008, S. 27)

Operative Dimension

Welche operativen Aktivititen sind fur das laufende Geschéaft zu unternehmen?

Beispiel: Wir missen unsere Fahigkeiten zur Optimierung unseres Geschéfts
verbessern. Schwerpunkte der Ausbildung waren Kostenmanagement, effektives Ma-
nagementhandeln, Projektmanagement sowie der professionelle Umgang mit Veran-
derungsprozessen. (HeidelbergerCement: Geschéftsbericht 2008, S. 41)

Normative Dimension

Welche normativen Grundsatze sind fir uns handlungsleitend?

Beispiel: Wir wollen unsere Mitarbeiter langfristig an uns binden. Die Verein-
barkeit von Beruf und Familie ist eine wichtige Voraussetzung fur die langfristige
Bindung unserer Mitarbeiter an RWE — was wiederum mafgeblich ist flir den nach-
haltigen Erfolg des Unternehmens. Familienbewusstsein ist bei der RWE in der Per-
sonalpolitik verankert. (RWE: Geschéftsbericht 2008, S.136)

Mutius spricht in diesem Zusammenhang von ,,wertbalancierter Unternehmensfiih-
rung: Es kommt darauf an, Strategen und Controller mit Organisations- und Personal-
entwicklern, mit Veranderungs-, Qualitats- und Umweltmanagern sowie mit Unterneh-
menskommunikatoren an einen Tisch zu bringen. Warum sollte es dann nicht mdglich
sein, die Akteure dazu zu bewegen, miteinander und bewusst Grenzen Uberschreitend an
einer neuen ,sozialen Architektur’ fir ihr Unternehmen, an einem integrierten ,Haus der
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Erneuerung’ zu arbeiten, um umndétige Komplexitat zu reduzieren?* (von Mutius 2002,
S.19)

Gesellschaft/ Mitarbeiter
Umwelt
Wertentwicklung Wertsteigerung
Qualitit der Beziehungen Quantitit der Beziige
Nachhaltigkeit Effizienz Nachhaltigkeit Effizienz

)

Aktionidre/

Kunden Investoren

Abb. 4: Das Leitbild einer neuen Balance

Quelle: von Mutius 2002, S. 20

Fazit

» Wenn Bildungscontrolling zur Wertsteigerung beitragen soll, muss zunéchst
geklart werden, was fuir das Unternehmen Wertsteigerung bedeutet. Nur dann
kann Bildungscontrolling seiner Aufgabe gerecht werden.

» Die Frage der Wertsteigerung muss situationsbezogen immer wieder neu ge-
stellt und beantwortet werden.

 Soll eine nachhaltige Wertsteigerung erreicht werden, dann sind die verschie-
denen Facetten und Dimensionen zu einem ausbalancierten dynamischen
Ganzen zu biindeln.

» Wertsteigerung liegt ein 6konomischer, ein monetéarer Wertbegriff zugrunde,
kein ethischer Wertebegriff.
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4  Das VALUE-Konzept — Potenziale in Aktion

Finding the potential and developing its opportunities are prerequisites of survival and
growth.

PETER DRUCKER

Erfolgreiche Unternehmen mit hoher dauerhafter Wertsteigerung weisen den
Weg: ,Nicht bilanzierte (immaterielle) Vermdgenswerte bilden die Grundlage fiir unse-
ren gegenwartigen und zukunftigen Erfolg. [..]. Hierzu gehdren [...] unsere Mitarbeiter
und ihr Know-how* (SAP: Geschaftsbericht 2008, S.106). So der Marktftihrer fur
Business-Software SAP. Oder das nachhaltig erfolgreiche Unternehmen RATIO-
NAL: ,,Das Fundament des Hauses der RATIONAL-Unternehmensqualitét — auf dem
alle vier Erfolgsséulen (Lieferanten-/Prozess- /Produktqualitét und als Konsequenz der
héchstmadgliche Kundennutzen, der Autor) aufbauen — bildet die Mitarbeiterqualitét.
Nur immer bessere Mitarbeiter haben immer bessere Ideen fur immer bessere Lieferanten-,
Prozess- und Produktqualitat und damit fir immer mehr Kundennutzen (RATIONAL:
Geschaftsbericht 2007, S. 32).

Wenn die Mitarbeiter Grundlage bzw. Fundament nachhaltiger Wertgenerierung
sind, dann mussen diese immateriellen Vermdgenswerte systematisch gestaltet,
gesteuert und ausgebaut werden. Diese Steuerungsaufgabe muss von einem struk-
turierten und gezielten Controlling unterstiitzt und begleitet werden. Als Rahmen
hierfur dient das VALUE-Konzept.

Das VALUE-Konzept umfasst funf Arbeitsebenen:
V alue your company

A nalyze your potentials

L ever your performance

U pgrade your know-how

E nsure your sustainability

Value your company

Auf dieser Arbeitsebene werden die Ziele bestimmt:
« Was bedeutet Wertsteigerung fiir unser Unternehmen?
< Haben wir schlissige strategische Ziele?
« Passt unsere Organisation zu unseren Zielen?

Analyze your potentials — in Anlehnung an den Ansatz des Resource-Based-View
(vgl. Bailom/Matzler/Tschemernjak 2006, S. 123 ff).
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Auf dieser Arbeitsebene werden die Potenziale identifiziert:
* Wo liegen unsere Stirken und wie nutzen wir sie?
» Welche limitierenden Faktoren gibt es?
* Welche Wirkungszusammenhénge gibt es?

Lever your performance

Auf dieser Arbeitsebene werden MalRnahmen abgeleitet:
* Was mussen wir tun, um unsere Performance zu steigern?
* Welche Maflnahmen haben Prioritat?

Upgrade your know-how

Auf dieser Arbeitsebene wird die Implementierung begleitet:
* Wo liegen Hindernisse in der Umsetzung?
* Wo miussen wir die Umsetzung forcieren?

Ensure your sustainability

Auf dieser Arbeitsebene wird die Nachhaltigkeit gesichert:
* Welche Wirkungszusammenhénge sind stabil?
* Welche MalRnahmen sollten wir verstarken bzw. modifizieren?

Das Ziel ist, Potenziale zu aktivieren, zu férdern und zu fordern und im Sinne der
Firmenstrategie auf Erfolgskurs zu bringen.

Controlling

Ergebnisse

Maflnahmen

Potenziale

Nachhaltigkeit

Abb. 5: Das Ziel sind Potenziale in Aktion (PIA)

Auf Grundlage dieses Rahmenkonzepts konnen nun die Aufgabenstellungen fir
ein ganzheitliches, systematisches Bildungscontrolling abgeleitet werden. Damit
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soll Bildungscontrolling dem vom Bundesinstitut fiir Berufliche Bildung formu-
lierten Anspruch gerecht werden: ,,Die Ermittlung des Weiterbildungsbeitrags zum
Unternehmenserfolg kann optimal jedoch nur gelingen, wenn das betriebliche Weiterhbil-
dungsgeschehen planmafig, systematisch und méglichst professionell im ganzheitlichen
Zusammenhang der verschiedenen Dimensionen des Bildungscontrollings gesteuert
wird “ (vgl. Krekel/Seusing 1999, S.100).

Unternehmensstrategie

Reporting/Berichtswesen
Ergebnis -/
Potenzial —

Personalentwicklung
Strategie -/
System —

Outcome ' Controlling Controlling ‘ Ziele

Transfer Bedarfe/Potenziale

Prozesse -/

Wirtschaftlichkeits-
Controlling

Output ‘

Prozesse —/
Wirtschaftlichkeits-
Controlling

Prozesse —/ I
Wirtschaftlichkeits- nput
Controlling

MaRnahmen

Abb. 6: Die Aufgaben des Bildungscontrollings im VALUE-Konzept

Entlang der VALUE-Kette hat Bildungscontrolling folgende Aufgabenstellungen:
1 Strategie-/System-Controlling

2 Prozess-/Wirtschaftlichkeitscontrolling

3 Reporting

Bildungscontrolling schlief3t ,,an jedem Element des Funktionszyklus betrieblicher
Weiterbildung an (Bedarfsanalyse, Zielsetzung, Gestalten von Bildungsmanahmen,
Realisierung der Mafl3nahmen, Erfolgskontrolle und Transfersicherung)“ (vgl. Becker
1993, S.127). Im Aufgabenfeld Reporting laufen alle Controllingaktivitdten zusam-
men. Hier wird tber durchgeflihrte MaRnahmen und erreichte Erfolge berichtet,
hier werden Abweichungen dargestellt und Ursachen erldutert. Diese zentrale
Controllingaufgabe wird im néchsten Abschnitt Erfolge messen und berichten noch
weiter beleuchtet.

Die Aufgabenstellungen sind den VALUE-Schritten zugeordnet (vgl. Déring 2008,
S.380 ff.). Die im Folgenden dokumentierten Fragestellungen erheben keinen An-
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spruch auf Vollstandigkeit, sie sollen die jeweilige Aufgabenstellung exemplarisch
verdeutlichen.

1 Strategie-/System-Controlling

Diese beiden Aufgabenstellungen sind dem Schritt Value your company zugeord-
net.

Strategie-Controlling
* Ist unser Bildungscontrolling integriert in die Unternehmenskultur und un-
sere Unternehmens- bzw. Abteilungsziele?
» Haben wir Leitlinien, Standards und Kriterien fur eine qualitative Personal-
entwicklung formuliert und setzen sie um?
 Sind bei uns strategisch ausgerichtete Personalentwicklungspléne ausgearbei-
tet?

System-Controlling

» Sind die Prozesse in unserer Bildungsabteilung effektiv und effizient organi-
siert?

» Setzen wir IT-Instrumente zur Verwaltung der Weiterbildung ein, die eine ra-
sche und ordnungsgemafe Abwicklung unterstiitzen?

* Ist unsere Bildungsabteilung mit den Fachabteilungen vernetzt?

» Prifen wir regelméRig die Qualitat und die Entwicklung unserer Bildungsab-
teilung?

» Welcher normative Orientierungsrahmen liegt der Arbeit unserer Bildungs-
abteilung zugrunde? Ist er offengelegt und wird laufend und systematisch re-
flektiert?

Die mit diesem Schritt erarbeiteten Ziele werden als Prozessparameter an den
néchsten Schritt weitergegeben.

2 Prozess-/Wirtschaftlichkeits-Controlling

Diese beiden Aufgabenstellungen sind allen drei Prozessschritten Analyze your po-
tentials, Lever your performance und Upgrade your know-how zugeordnet.

Prozess-Controlling
» Haben wir ein funktionierendes operatives Bedarfsmanagement?
 Ist unser Lernmanagement nach neuesten didaktischen und methodischen
Anforderungen ausgerichtet?
» Gewabhrleistet unser Transfermanagement die Erreichung der formulierten fi-
nalen Zielvorstellungen?
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» Hierzu gibt es zahlreiche Instrumente und Methoden, die der Bildungscont-
roller zur Erledigung seiner Aufgabe einsetzen kann
(Verwiesen sei hier beispielhaft auf folgende Instrumente und Methoden:
Vorhersage des Weiterbildungserfolgs: Buchhester, Stephan.
Potenzialmessverfahren: Heinemeyer, Helmut.
Transferstarkeprofil: Koch, Axel.
Siehe hierzu die Verweise im Literaturverzeichnis).

Die Prozessparameter sind hier der Input an die Mal3nahmenplanung und das
Lernfeld, der Output an den Transfer und schlie3lich der Outcome an das Repor-
ting.

Wirtschaftlichkeitscontrolling
< Haben wir ein angemessenes differenziertes Budget fiir unsere Bildungsaus-
gaben aufgestellt und kontrollieren das auch periodisch?
« Gibt es bei uns klar definierte Kennzahlen fir die Bildungsarbeit (Teilneh-
merzahlen, Anzahl der Malnahmen, Schulungskosten)?
« Sind unsere Bildungsausgaben auf 6konomische GroRRen (Rendite, Produkti-
vitat, Wertschopfung) bezogen?

Die Prozessparameter sind hier die an die Aufgabenstellung gekniipften Kosten-
und Wirtschaftlichkeitsgrofen.

3 Reporting

Diese Aufgabenstellung ist dem Schritt Ensure your sustainability zugeordnet.
* Inwieweit sind die im ersten Schritt formulierten Ziele realisiert worden?
* Mit welchen Kosten waren die Mal3nahmen verbunden?

* Wo haben wir unsere Ziele nicht erreicht und warum?
« Welche Hinweise fiir das weitere Vorgehen lassen sich ableiten?

Prozessparameter sind hier die Berichte und Ergebnisse der Analysen. Sie dienen
der Personalentwicklung fur ihre weitere Arbeit. Wegen der Bedeutung des Re-
portings habe ich dieser Aufgabe einen eigenen Abschnitt reserviert.

Fazit
« Die Aufgaben des Bildungscontrollings beziehen sich auf das Heute (Ernten
in bestehenden Markten) und das Morgen (Bestehen in zukiinftigen Markten).
Es geht um das Aussteuern, Verbessern und Weiterentwickeln von Professio-
nalitat, Wirtschaftlichkeit und Qualitat.
« Bildungscontrolling hat eine Feedback- als auch eine Feedforward-Aufgabe.
Ein einseitig kostenorientiertes Controllingverstandnis greift fur Bildungs-
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controlling schon aus diesem Verstandnis heraus zu kurz und ist um die Di-
mension eines Strategischen Controllings zu erweitern.

» Controlling - also auch Bildungscontrolling — muss zwangslaufig in ein de-
tailliertes Reporting munden mit systeminterner als auch externer Zielrich-
tung.

 Bildungscontrolling muss dazu beitragen, die Mitarbeiterpotenziale zu iden-
tifizieren, wirkungsvolle Instrumente zur Verfigung stellen und den Prozess
kritisch begleiten.

5  Reporting: Erfolge messen und berichten
Alles messen, was messbar ist — und messbar machen, was noch nicht messbar ist.

GALILEO GALILEI

Die Gestaltung des Reportings ist eine klassische Aufgabe des Controllers. Die Be-
richte sind das wichtigste Koordinations- und Kommunikationsinstrument des
Controllings. Sie haben eine grundlegende Funktion: die Unterstiitzung der Steu-
erung, sie sollen SteuerungsmalRnahmen ausldsen. Damit sie diesen Zweck erftil-
len kdnnen, mussen sie;
« die Informationskategorien Plan, Ist und Erwartung gegentiberstellen,
» Ursachenanalysen bei Abweichungen durchfiihren und Steuerungsoptionen
aufzeigen und
» Wirkungszusammenhange nachspliren und offenlegen (vgl. Horvath 2009,
S. 23 ff.).

Far Bildungscontrolling keine leichte Aufgabe. Denn: ,,Je wichtiger etwas im Perso-
nalbereich ist, umso weniger ist es quantifizierbar” (Schwertfeger 2003, S. 20 ff.), so
der St. Galler Managementprofessor Fredmund Malik. Das trifft das Selbstver-
standnis von Controlling mitten ins Herz. Denn trotz aller Beteuerungen sind die
Zahlen und die Mdglichkeit, Sachverhalte zu quantifizieren das Lebenselixier des
Controllers. Der Satz: ,,What you can’t measure, you can’t manage“ (Drucker 1964,
S. 21, Wunderer/Jaritz 2006, S. 2! ff.) ist die vielzitierte Legitimation.

Das Messen und Bewerten von Weiterbildungsaktivitaten istin traditionellen Mess-
und Bewertungssystemen bislang kaum zu finden. Ausgenommen, es handelt sich
um Kostengrof3en oder direkt mit der Weiterbildung erwartete z&hlbare Leistungs-
verdnderungen, z.B. Umsatzsteigerungen nach einem Verkdufertraining (vgl.
ROI-Institut: ROI-Institut.com; Phillips/Schirmer 2004, S. 32 ff. Dort wird die Eva-
luation auf dieser Erfolgsebene bei cirka funf bis zehn Prozent der Malnhahmen
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eines Bildungsanbieters fur sinnvoll erachtet; zitiert bei: Zurwehme 2007, S. 206).
Das hat nachvollziehbare Ursachen: Das System unserer auf monetére Grof3en
ausgerichteten Rechnungslegung ist, unabhangig von landerspezifischen Regula-
rien, die letztendliche Anzeigetafel fur Erfolg oder Misserfolg.

Bei der Forderung nach stérkerer Berticksichtigung nicht-monetérer Leistungsin-
dikatoren geht es somit nicht darum, die quantitativ und monetér ausgerichteten
Mess- und Bewertungssysteme abzuldsen. Aber: Die Griinde und Ursachen fur die
abgebildeten Sachverhalte und die daraus resultierende Performance werden ent-
weder gar nicht oder nur sehr unvollkommen erfasst. Das heif3t: ,,Sowohl im Hin-
blick auf ihre Informationsfunktion (Uber vergangene Sachverhalte) als auch ihre Steu-
erungsfunktion (Entscheidungsgrundlage beziiglich kiinftiger Sachverhalte) handelt es
sich damit um essentielle Méngel* (Diefenbach/Vordank 2003, S. 30). Aus dieser Kri-
tik heraus wird die Forderung nach mehrdimensionalen Mess- und Bewertungs-
systemen verstandlich: Humankapital und damit auch die Ergebnisse von Weiter-
bildungsaktivititen dirfen nicht ignoriert oder nur als Kosten erfasst und bewertet
werden, sondern sie mussen als Ressource und Werttreiber ganz bewusst und sys-
tematisch in das jeweilige Mess- und Bewertungssystem einbezogen werden (vgl.
ebd., S. 31).

Solche meist qualitativen Aspekte, in betriebswirtschaftlichen Zusammenhéngen
als immaterielle Vermogenswerte bezeichnet, sind in Controllerkreisen in vielen
Fallen mit Vorurteilen behaftet, man spricht von weichen bzw. subjektiven Faktoren.

Einen Ausweg aus diesem Dilemma bietet die Balanced Scorecard an, das Kenn-
zahlensystem zur Umsetzung von Strategien. Aber auch hier wird Kritik vorgetra-
gen: ,,Woran lasst sich messen, ob wir auf dem richtigen Weg sind, die strategischen Ziele
zu erreichen? Aus diesen MessgroRen — und nur daraus — ergeben sich die notwendigen
Kennzahlen. Entscheidend ist also die Beziehung zwischen Strategie und Kennzahlen.
Doch diese Beziehung existiert nur selten” (Paul 2004, S.109). Und weiter: ,,Es gibt
also in jedem Unternehmen Tatigkeiten, die &ufRerst wertvoll sind, aber von dem Kenn-
zahlensystem nicht oder vollig inadéquat abgebildet werden* (ebd., S.110). Bereits Ein-
stein hat in seinem Buro in Princeton festgehalten: Not everything that can be counted
counts, and not everything that counts can be counted.

Will sich Bildungscontrolling vom reinen Kosten- und Kennzahlencontrolling 16-
sen und sich auch den Faktoren zuwenden, die die Ursache flr Wertsteigerung
ausmachen, dann muss es die einseitig auf Zahlbares fokussierte Sichtweise hinter
sich lassen. Dann heif3t die Aufgabe: Neben den harten ErgebnisgréfRen Umsatz,
Rendite, Kosten und Liquiditat auf Zukunft ausgerichtete Potenzialgré3en, also
wesentliche Erfolgsfaktoren, in die Betrachtung einbeziehen. Annika Zurwehme
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spricht in ihrer Dissertation von der Notwendigkeit der Bimentalitét, von padago-
gischen Sachzielen und 6konomischen Formalzielen, die es zu verknuipfen gilt (vgl.
Zurwehme 2007, S.232). Der eindimensionale Fokus auf finanzwirtschaftliche
und quantitative Gréf3en — nur die sind, so die rein 6konomische Betrachtungs-
weise, mess-, plan- und steuerbar — muss erganzt werden durch Instrumente und
Methoden, die qualitative Erfolge von Weiterbildung greifbar machen'. Daraus er-
gébe sich ein doppelter Nutzen: Einerseits wére eine Zielfestlegung und Steuerung
mdoglich und andererseits die Wirkung von Maf3nahmen darstellbar (Wobei eine
lineare Wirkungsbeziehung in vielen Féllen sicherlich nicht moglich ist). Das Bun-
desinstitut fur Berufsbildung ist davon Uberzeugt, ,,dass sich die Wirkungen der be-
trieblichen Weiterbildung grundsatzlich — z. B. im VVorher-Nachher-Vergleich —ermitteln,
messen und bewerten lassen. Und zwar als Lernresultate, als Einstellungs- und Verhal-
tensanderungen sowie als Anderungen der Leistungsbeitrége und des Betriebsergebnisses.
Diese Veranderungen schlagen sich bei den NutznieRBern auf unterschiedlicher Ebene —
wie Individuum, Arbeitsgruppe, Abteilung, Bereich, Unternehmen — und zeitlich verzo-
gert nieder.“ (von Bardeleben/Hergert 1999, S. 83). Eine Einengung auf Kosten- und
RentabilitatsgrofRen blendet einen wesentlichen Teil der Realitat aus und gibt zu-
dem keine Hilfestellung fir ursachenorientierte Steuerung. Als entscheidend wird
angefuhrt, dass es das Ziel sein muss, Ursache-Wirkungszusammenhange zwi-
schen betrieblichen Bildungsaktivitaten und wirtschaftlichen Erfolgen zu ermitteln
und darzustellen. (Das Aufstellen und Durchrechnen von Renditeformeln fir Wei-
terbildung ist m. E. nur in wenigen Fallen méglich und sinnvoll, etwa bei eindeutig
vertriebsorientierten Veranstaltungen.)

Fir das Messen und Berichten von Ergebnissen heil3t das, dass die periodische
Berichterstattung Giber die geleistete Bildungsarbeit in Form von Kennzahlen, die
den Input, den Prozess oder den Output/Outcome offenlegt, ergénzt werden muss
durch qualitative Bewertungen, z. B.: Haben die Kommunikationsseminare deutlich
zur Verminderung von Konflikten beigetragen? Klare Formulierungen sind die Vor-
raussetzung fur das Messen, Bewerten und das darauf basierende, zielorientierte
Handeln (vgl. von Landsberg 1992, S. 28). (In Frage kommen auch, oder gerade, qua-

1 Der 7. deutsche Fachkongress fiir Bildungscontrolling (www.bildungsspiegel.de): Mit der Forderung nach
einem konsequenten Bildungsrating soll nun die Weiterbildung unter quantitativen und qualitativen Aspekten
bewertet werden. Auch die Deutsche Gesellschaft fir Finanz- und Vermdgensanlagen (DVFA) hat sich inihren
Grundsétzen flr effektive Finanzkommunikation von der rein quantitativ bestimmten Bewertung verabschie-
det: Die in den Grundsétzen enthaltenen Empfehlungen basieren auf von Investment Professionals geschil-
derten Beispielen gelungener bzw. misslungener Finanzkommunikation. Mit Hilfe des aus der Konsumen-
tenforschung abgeleiteten Verfahrens der ,Critical Incidents’ wurden die Beispiele abstrahiert und systema-
tisch in einem mehrstufigen Prozess mit einem erweiterten Kreis von Investment Professionals zu
Empfehlungen verdichtet: Teil 1: DVFA-Grundsétze fur effektive Finanzkommunikation. (Jn: GoingPublic 7/06,
S.64).
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litative Kategorien. Padagogische Evaluationen sind informativ. Auch hierbei konne
man, grindliche Definitionsarbeit vorausgesetzt, Vergleiche ziehen. Hier liegt m. E. eine
wesentliche Aufgabe fur Hochschulinstitute und fir die Praxis.) Klare Formulie-
rungen, die Sachverhalte abgrenzend beschreiben, stellen zweifellos eine nicht zu
unterschatzende Herausforderung dar. Der daraus resultierende Gewinn ist jedoch
ungleich hoher.

Des Weiteren: Um Bewertungen und Ergebnisse nachvollziehbar zu machen, ist
es erforderlich — ahnlich der Belegpflicht in der Finanzbuchhaltung — Belege vor-
zulegen (Beispiele: Protokolle, Beschlusse, Excel-Tabellen, SAP-Daten). Mit dieser
Verpflichtung muss der Forderungen nach Objektivierung Rechnung getragen
werden. So kdnnen den Bildungsaktivitidten operationalisierbare Erfolgsparameter
und Nutzenkriterien zugeordnet werden. ,,Mit deren Hilfe kann dann nach Durch-
fihrung der Weiterbildung und Umsetzung des Gelernten am Arbeitsplatz vergleichs-
weise einfach, entweder verbal beschreibend oder monetér bewertet, festgestellt werden, ob
und in welchem Umfang die Weiterbildung einen Beitrag zum Betriebsgeschehen geleistet
hat“ (von Bardeleben/Hergert 1999, S. 100 ff). Zitat eines Weiterbildungsmanagers
aus der Automobilindustrie: ,,Man muss selbstbewusst dazu stehen, dass der Nutzen
eben nicht quantifizierbar ist und dass wir ihn damit auch kaputt machen.”

Far eine ganzheitliche Bewertung von WeiterbildungsmafRnahmen heif3t das: Ver-
knipfen von quantitativen (harten) und qualitativen (weichen) Erfolgsfaktoren, z. B.
Ergebnisse wie Outputsteigerungen, Zeitersparnisse, Qualititsverbesserungen
und Kosteneinsparungen, Potenziale wie Aufgabenkompetenz, Soziale Kompetenz
oder Personale Kompetenz. Die harten Faktoren, zahlbare betriebswirtschaftliche
Kennziffern, wie z.B. Ausschussquoten, Fluktuationsraten auf der einen Achse,
die weichen Faktoren, mit Hilfe auf Scoringleisten beschriebene Sachverhalte (vgl.
Porst 2008, S. 69 ff.), wie z. B. Verbesserung des Betriebsklimas, Kommunikati-
ons- und Kooperationsbeziehungen auf der anderen Achse. Die Erfolgsmessung
von Weiterbildung wird auf diese Weise auf zwei Beine gestellt und erdffnet die
Mdglichkeit differenzierter Empfehlungen und Entscheidungen. Auch im Rahmen
des Beteiligungscontrollings wird diese Sichtweise empfohlen, insbesondere die
Kombination des EFQM-Modells und finanzwirtschaftlicher Kennzahlen fir eine
beteiligungsorientierte Unternehmensbewertung (hierzu: Krupp 2006, S. 367 ff.;
von Mutius 2009, S. 27: ,Wenn man sich den Kern dessen anschaut, was kreative Pro-
zesse ausmacht, dann geht es immer um Kombinationen, um kombinatorische Intelli-
genz. Man kombiniert etwas, was vorher nicht zusammengehdrte®: Bildungscontrolling
als Ergebnis- und Potenzialcontrolling).
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Abb. 7: Bildungscontrolling als Ergebnis- und Potenzialcontrolling
Diese Vorgehensweise lasst folgende Uberlegungen und Schliisse zu:
Quadrant | (W1): Gute Ergebnisse, wenig Potenzial

Diese Weiterbildungsaktivitaten sind lediglich auf derzeitige Ergebnisse ausge-
richtet. Sie haben wenig Zukunftspotenzial und zielen nicht auf nachhaltige Kom-
petenzerweiterung ab. Eine einseitige Fokussierung auf diese Art der Weiterbil-
dung ist kurzatmig angelegt und tragt auf Dauer die Gefahr des Abstiirzens in sich.
Hier sollten verstérkte Aktivitdten in zukunftsorientierte Kompetenzen gestartet
werden.

Quadrant Il (W4): Gute Ergebnisse, viel Potenzial

Diese Weiterbildungsaktivitaten setzen auf Zukunft und Nachhaltigkeit und haben
sich bereits in konkreten Ergebnissen niedergeschlagen. Die Aufgabe ist hier, sich
immer wieder an neue Umfeld- und Marktgegebenheiten anzupassen, Starken
weiter auszubauen und sich verdndernde Anforderungen intensiv zu beobachten.

Quadrant 11l (W2): Schlechte Ergebnisse, viel Potenzial

Diese Weiterbildungsaktivitdten haben sich noch nicht in zahlbaren Ergebnissen
niedergeschlagen. Entweder weil sie sehr stark auf Zukunft ausgerichtet sind —also
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eine Art Vorleistung darstellen — oder man hat es noch nicht geschafft, die ange-
strebten Ergebnisse zu ernten. Hier muss der Schwerpunkt auf Transferaktivitaten
gelegt werden.

Quadrant IV (W3): Schlechte Ergebnisse, wenig Potenzial

Diese Weiterbildungsaktivitaten sollten massiv und kurzfristig zuriickgefahren
werden, da sie weder Ergebnisse bringen noch Potenziale in sich tragen. Solche
MafRnahmen haben lediglich Belohnungscharakter. Sie sollten unter strikten Kos-
tenaspekten betrachtet werden.

Die Mittelposition — im strategischen Management auch als stuck in the middle be-
zeichnet —ist nach allen Seiten offen. Diese Weiterbildungsaktivitaten tragen oftmals
die Gefahr von nice to have in sich.

Fazit

e Zundchst Grundsétzliches: Es gibt plausible und implausible, zweckmafige
und unzweckmafige Bewertungsmethoden, nicht aber richtige und falsche.
Es gibt eben kein Bewertungs-Ei des Kolumbus. Jede Bewertung ist normativ;
objektive Bewertung gibt es nicht. Bewertung bedeutet Verantwortung tber-
nehmen. Eine exakte Anweisung zur Auswahl einer Bewertungsmethode oder
Kombination davon zu geben, ist nicht mdglich und zwar prinzipiell. Wer das
versucht, versucht sich an der Quadratur des Kreises (hierzu: Grundfragen der
Bewertung:
http://www.laum.uni-hannover.de/ilr/lehre/Ptm/Ptm_Bewertung.htm).

» Die Frage der Messbarkeit von Erfolg und Nutzen der Weiterbildung ist prin-
zipiell keine unlgsbare Aufgabe.

e Der Ursache-Wirkungszusammenhang zwischen Weiterbildung und Unter-
nehmenserfolg liegt nicht immer sofort auf der Hand. Bildungscontrolling
muss deshalb neben der kurzfristigen die langfristige Perspektive im Auge
behalten.

» Das Messbar-Machen ist eine zentrale Aufgabe des Bildungscontrollings, ins-
besondere, wenn es um die Umsetzung des Gelernten im Arbeitsalltag geht.
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6  Bildungscontrolling als Fiihrungsaufgabe
,Mansionem agere’ - zu Deutsch: das Haus bestellen

Einer der Kernaufgaben des Managements ist es, die strategische Stof3richtung
festzulegen und Sorge fur deren Umsetzung zu tragen. Die Personalentwicklung
als ein strategischer Erfolgsfaktor gewinnt fir das Managementhandeln immer
mehr an Bedeutung. Das an anderer Stelle schon hervorgehobene Unternehmen
RATIONAL hat unter der Uberschrift Unternehmensqualitat ist Mitarbeiterqualitét
die Personalentwicklung zur klaren Chefsache erklart. Eines der Kernziele ist, ,,die
Eigenschaften und Fahigkeiten der Mitarbeiter mit ihren Aufgabenstellungen ins Gleich-
gewicht zu bringen und sie gezielt in ihren Starken weiterzuentwickeln, um sie so fur die
steigenden Anforderungen der Zukunft oder fir neue Aufgaben gezielt fit zu ma-
chen” (Geschéftsbericht RATIONAL AG 2007, S. 15).

Mit veranderten Rahmenbedingungen kommen auf Fihrungskrafte neue Anfor-
derungen zu:

» wachsende Komplexitét erfordert vermehrt den Rundum- und Adlerblick: Fiih-
rungskréfte mussen gezielt den Rahmen und die Basis fur erfolgreiches Han-
deln ihrer Mitarbeiter schaffen.

 steigender Wettbewerb erfordert die Nutzung aller Potenziale, im eigenen
Hause als auch bei der Suche nach neuen Mitarbeitern. Die martialische For-
mel War for talents bringt dies auf den Punkt.

Fir diese Aufgaben braucht das Management kompetente Dienstleister, Bildungs-
controller. Sie mussen ganzheitlich orientierte und wirksame Instrumente zur
Verfiuigung stellen und den gesamten Prozess auf Effizienz und Effektivitat durch-
forsten und begleiten. Nicht optimal genutzt bliebe der Ansatz dann, wenn lediglich
einzelne Elemente des Controllings (z. B. die Kostenseite des Bildungsgeschehens,
der Autor) unverbunden eingesetzt bzw. einige Instrumente nur verfeinert wiirden,
oder wenn einzelne Phasen und Resultate des Bildungsprozesses nicht oder nur
unzureichend bearbeitet wiirden (vgl. von Bardeleben/Hergert 1999, S. 83). Dass
in der praktischen Umsetzung hier noch grof3e Anstrengungen vor den Unterneh-
men liegen, zeigen Untersuchungen sehr deutlich (vgl. Doring 2008, S. 386 f.).

Die Fuhrungskréfte sollten
« die notwendigen Budgetmittel zur Verfligung bereitstellen: Investitionen in
gezielte Personalentwicklung sind die Grundlage fur nachhaltigen Erfolg —
auch wenn sie als Kostenfaktor sofort in die Gewinn- und Verlustrechnung
eingehen.
« die Mdglichkeiten fir den Transfer von Gelerntem sicherstellen: Die Verzah-
nung der Weiterbildung mit den Leistungs-, Geschéfts- und Arbeitsprozessen
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und die zur Verfugung Stellung angemessener Sachmittel, Informationen und
Zeitfenster.

daflr sorgen, dass sich Weiterbildung fiir die Mitarbeiter im Unternehmen
lohnt: Erweiterte Aufgabenverantwortung und monetére Anerkennung.
durch eigenes Vorbild Weiterbildung fordern: Schaffung eines innovativen,
leistungsorientierten Klimas. Bildungscontrolling wird dann zum wichtigen
Instrument fur internes Bildungsmarketing (ebd., S.105).

Gelingt das, dann wird einerseits der Nutzen fur die Mitarbeiter transparent und
andererseits wird deutlich, welchen Beitrag Weiterbildung fur die Rentabilitat und
die Sicherung der Wettbewerbsfahigkeit des Unternehmens leistet. Die Zuteilung
von finanziellen Mitteln und Ressourcen bekommt damit eine nachvollziehbare
Basis.

Auf diese Weise erschliel3en sich vielfaltige Mdglichkeiten, die im Rahmen einer
McKinsey-Studie (McKinsey 2003) formulierten Anspriche von Fihrungskréften
einzuldsen:

Konsequente Ausrichtung der Weiterbildung an den Unternehmenszielen
Integration der Maf3nahmen in die zentralen Geschéftsprozesse
Punktgenaue Ubersetzung der Vorgaben in attraktive Programme
Durchfiihrung sinnvoller Erfolgskontrollen

Exzellente Umsetzung der neuen Fahigkeiten und Kompetenzen in den ope-
rativen Bereichen.

Fazit

156

Die Wichtigkeit von Bildungscontrolling als Managementaufgabe wachst mit
der steigenden Bedeutung des strategischen Erfolgsfaktors Human Resources.
Bildungscontrolling ist ein wesentlicher Prozess zur nachhaltigen Erzielung
von finanzwirtschaftlichen Ergebnissen. Mit ganzheitlichem Bildungscontrol-
ling werden Ursachen fokussiert.

Bildungscontrolling als Fihrungsaufgabe wird dann seine volle Stérke zeigen
kdnnen, wenn es zu intensiver Zusammenarbeit zwischen Personalentwick-
lung, -gewinnung, -beurteilung und den Fachabteilungen beitrégt.

Die Installation eines Chief Competence Officers wéare m.E. eine zukunfts-
weisende und sinnvolle Uberlegung (hierzu auch: Pichler/Porath 2009, S. 22
ff.).
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7

Die Segel dicht holen und auf Kurs gehen!

Der eine wartet, dass die Zeit sich wandelt, der andere packt sie kraftig an und handelt.

DANTE ALIGHIERI

Gerade weil in Krisenzeiten die Weiterbildungsbudgets vielfach deutlich reduziert
werden, ist m. E. beim Bildungscontrolling aktueller Handlungsbedarf tberféllig.

Denn: ,Das Einzige was knapp sein wird, sind gebildete Menschen und ihre Probleml|d-
sungs-Wertschopfung* (Handeler 2009, S. 16; auch Handeler 2007, S. 100 ff.), so der
Publizist und Autor Erik Handeler in einem Artikel mit der Uberschrift: Der neue
Flaschenhals der Wirtschaft. ,,Halbherzige, nur auf Kosten bezogene Konzepte helfen
nicht weiter, ja mehr noch, sie blockieren fortschrittliche und notwendige praktische An-
satze, zugeschnitten auf die jeweilige Firmensituation* (ebd.).

Summary

Bildungscontrolling ist erfolgsorientierte Steuerung betrieblicher Bildungsar-
beit mit dem Ziel, strategische Wettbewerbsvorteile zu erlangen.

Ein tragfahiges Konzept fiir Bildungscontrolling muss den Prozess der Wei-
terbildung in seiner Ganzheit als auch in seinen einzelnen Phasen umfassen.
Bildungscontrolling als Gbergreifendes Konzept nutzt die Erfahrungen aus
Qualitdtsmanagement und Evaluation.

Bildungscontrolling braucht einerseits die Instrumente des traditionellen Con-
trollings, geht aber andererseits methodisch darliber hinaus. Es erdffnet die
Chance, das Zusammenwirken von qualitativen und betriebswirtschaftlich
harten Faktoren voranzutreiben.

Der von vielen Personalern aufgenommene Kampf um die Talente bedarf zu-
nachst innerbetrieblicher, zielgerichteter Konzepte um die eigenen Mitarbeiter.
Aktives Bildungscontrolling ist ein wesentlicher Baustein in Richtung auf die
Zielsetzung einer Lernenden Organisation.

Ohne Bildungscontrolling als integriertes, ganzheitliches Konzept ist Wert-
steigerung auf Dauer nachhaltig m. E. nicht zu erlangen. Eine Gesellschaft, in
der Wissen und Kompetenz die einzigen Bodenschétze sind, darf hier Potenz-
iale nicht brach liegen lassen.

In der Sprache der Segler:

Die Segel setzen, sich ein Ziel stecken, die Segel dicht holen,
auf Kurs gehen und Fahrt aufnehmen!
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Wertschopfung in virtuellen
Lernumgebungen durch Didaktische
Design Patterns

SVEN WIPPERMANN

In virtuellen Lernumgebungen leisten didaktisch konzipierte Lehr-Lernarrange-
ments einen wesentlichen Beitrag zur Wertschépfung in Bildungsinstitutionen.
Dieser Artikel verdeutlicht die Notwendigkeit eines Wissensmanagements vor dem
Hintergrund einer nachhaltigen Wertschopfung. Mit Hilfe Didaktischer Design
Patterns konnen erfolgreiche Konzepte und Szenarien als Best Practices doku-
mentiert und systematisiert werden. Auf diesem Weg ist eine nachhaltige Veran-
kerung des didaktischen Expertenwissens in Bildungseinrichtungen maglich.

1 Einleitung

Lernprozesse spielen eine zentrale Rolle in Bildungseinrichtungen. In diesem Zu-
sammenhang bietet E-Learning vielfaltige Mdglichkeiten, Wissen aufzubereiten,
zu reprasentieren, zu kommunizieren und innerhalb virtueller Lernumgebungen
zu generieren (vgl. Wippermann 2008, S.56-72). Derzeit werden dafir immer
haufiger Internet-Funktionalitaten eingesetzt, die unter dem Schlagwort Social
Software zusammengefasst werden (vgl. Beitrag Iberer/Spannagel in diesem Band).

Wertschopfung im Sinne eines nachhaltigen Lernens in virtuellen Lernumgebun-
gen kann einerseits dann erfolgen, wenn Lehr-Lernszenarien didaktisch konzipiert
und lernerzentriert durchgefiihrt werden. Andererseits kann eine langfristige
Wertschopfung insbesondere in virtuellen Lernumgebungen lediglich dann er-
reicht werden, wenn erfolgreiche Konzepte und Szenarien nachhaltig in der Bil-
dungsinstitution verankert und regelmafig angewendet werden.

Studien belegen, dass sich E-Learning im Bildungsbereich allerdings bisher noch
nicht nachhaltig verankert hat (Seufert 2003, S.!-2; Hugger 2004, S.269; Kohl
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2004, S.7-12; Niegemann/Briinken/Leutner 2004, S.16; vgl. Lerche 2005, S. 8-
10). Dafiur sind unterschiedliche Faktoren verantwortlich (Schulmeister 2002,
S.129-145; Kerres 2003, S. 159-169; Seufert 2003, S. 1; vgl. Kohl 2004, S. 9-10; Nie-
gemann et al. 2004, S.16). Einer der Hauptgriinde fur die bisher nicht erfolgte
Verankerung besteht in der fehlenden Dokumentation der erfolgsrelevanten Kri-
terien fir den Einsatz von E-Learning (vgl. Kerres/Petschenka 2004, S. 257-265).
Insbesondere didaktisches Wissen, das fur das Arrangieren spezieller E-Learning-
Umgebungen notwendig ist, stellt ein Uberaus erfolgsrelevantes Kriterium dar.

Damit effiziente Lernprozesse in virtuellen Lernumgebungen nachhaltig zur Wert-
schopfung in Bildungseinrichtungen beitragen kdnnen, ist gezieltes Wissensma-
nagement notwendig.

2 Nachhaltige Wertschépfung durch
Wissensmanagement

2.1 Wissensmanagement

Der Wissensmanagement-Diskurs wird von unterschiedlichen zentralen Diszi-
plinen gepragt: den Wirtschaftswissenschaften, den Sozialwissenschaften, der an-
gewandten Informatik sowie der Bibliotheks-, Archiv- und Informationswissen-
schaft (vgl. Niehaus 2004, S.10). Die unterschiedlichen Perspektiven auf Wissen
und somit letztlich auch auf Management von Wissen tragen dazu bei, dass sich
unterschiedlichste Modelle entwickelt, jedoch bisher — allen Versuchen der Inte-
gration von Wissensmanagement zum Trotz — keine einheitlichen Begriffsstan-
dards etabliert haben (vgl. Herbst 2000, S. 10).

Reinmann-Rothmeier (2000, S.15) definiert Wissensmanagement folgenderma-
Ren:

»Wissensmanagement meint die Gestaltung und Metasteuerung von Rahmenbedin-
gungen sowie die Forderung von Wissenstrégern derart, dass ein verantwortungsvoller
und intelligenter Umgang mit Informations- und Handlungswissen wahrscheinlicher
wird.*

Dabei ist es notwendig, dass sich Wissensmanagement sowohl auf informations-
nahes als auch auf handlungsnahes Wissen bezieht. Dem Managen von Wissen
kommt somit eine integrative Wirkung zwischen Informationen und Handeln zu
(vgl. Reinmann-Rothmeier 2000, S. 15).
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Die grundlegende Zielperspektive des Wissensmanagements besteht darin, sowohl
die individuelle als auch organisationale Lernfahigkeit entsprechend positiv zu for-
dern bzw. zu unterstiitzen (vgl. Reinmann-Rothmeier 2000, S. 17). Das geschickte
Organisieren sowie der bewusste Umgang mit dem Produktionsfaktor Wissen er-
maglicht dabei enorme Wetthewerbsvorteile (vgl. Herbst 2000, S. 10).

Das Munchener Modell bietet, aufbauend auf die im Vorfeld dargestellten Auffas-
sungen zum Wissensmanagement, einen entsprechenden Orientierungsrahmen
far den Umgang mit Wissen und differenziert unterschiedliche Phdnomenberei-
che, damit entsprechende Wissensmanagement-Konzepte sowie -Methoden effek-
tiv eingesetzt werden kénnen (vgl. Reinmann-Rothmeier 2000, S. 9). Diese Berei-
che werden zunéchst in der folgenden Abbildung dargestellt, um einen Uberblick
zu ermaoglichen, anschlieRend werden die verschiedenen Phdnomenbereiche kurz
erlautert:

Organisation

WISSENS-

-reprasentation -nutzung

Abb. 1: Das Minchner Modell
Quelle: Reinmann-Rothmeier 2000, S. 23
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Die Abbildung visualisiert vier Phdnomenbereiche des Munchener Wissensma-
nagement-Modells', auf die an dieser Stelle kurz eingegangen wird:

1. Wissensreprésentation:

Die Wissensreprésentation beinhaltet zielgerichtete Prozesse, um ,Wissen zu do-
kumentieren und zu bewahren® (Reinmann-Rothmeier 2000, S. 18; Reinmann-Roth-
meier 2001). Diese Prozesse der Wissensrepréasentation besitzen ,,das Potential,
Wissen in einen Zustand zu bringen, der mittels Technik handhabbar wird* (Reinmann-
Rothmeier 2000, S. 18).

Die psychologischen Aspekte der Wissensreprésentation beziehen sich einerseits auf
die Bereitschaft der Individuen, ihr Wissen zu teilen sowie andererseits auf die
notwendigen Kompetenzen, die eigene Wissensbasis zu reflektieren sowie in einer
angemessenen Form zu visualisieren bzw. zu dokumentieren. ,,Bemiihungen um
Wissenstransparenz in Organisationen kénnen also nur dann gelingen, wenn neben
technischen Tools und organisationalen Rahmenbedingungen individuelle Kompetenzen
in der Artikulation, Darstellung, Strukturierung und Prasentation von Wissen berick-
sichtigt und gefordert werden* (Reinmann-Rothmeier 2000, S.19).

2. Wissensnutzung:

Die Wissensnutzung bezieht sich auf die aktive Umsetzung des (repréasentierten)
Wissens ,.in gezielte Handlungen* (vgl. Reinmann-Rothmeier 2000, S. 19). Die Nut-
zung beschreibt somit einen Prozess des Wissensmanagements, ,,Wissen in einen
Zustand zu bringen, der von Wissenstragern und den dazugehérigen Kontexten kaum
mehr zu trennen ist, weil hier Wissen zum Handeln wird“ (Reinmann-Rothmeier
2000, S.19). Die psychologischen Aspekte der Wissensnutzung bestehen in der
Bereitschaft der Menschen, aktiv gegen die Tréagheit des Wissens vorzugehen, alte
Routinen und Gewohnheiten im Umgang mit Wissen zu reflektieren und ggfs. zu
verandern sowie den Handlungsspielraum innerhalb der Organisation zur Wis-
sensnutzung zu erkennen und aktiv zu nutzen: ,,Wahrnehmung, Kompetenz, Moti-
vation und Wille sind psychologische Bedingungen der Wissensnutzung, die auch als
potentielle Hindernisse in Frage kommen und haufig viel zu wenig beachtet wer-
den“ (Reinmann-Rothmeier 2000, S. 20).

3. Wissenskommunikation:

Der Phanomenbereich der Wissenskommunikation beschreibt die kommunikati-
ven Aktivitadten (sowohl mit als auch ohne technologische Unterstiitzung), um
»Wissen mit anderen zu teilen, auszutauschen und zu vernetzen“ (Reinmann-Roth-
meier 2000, S. 20). ,,Je mehr sich das Wissen in Kommunikationsprozessen dem Han-

1  Dieeinzelnen Phanomene sind zum grof3en Teil deckungsgleich mit dem wegweisenden Modell der Bausteine
des Wissensmanagements von Probst et al. (1997; Romhardt 1998, S.75-79).
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deln n&hert (also Teilung von Handlungswissen), umso intensiver werden die Interakti-
onen zwischen Menschen in Organisationen” (Reinmann-Rothmeier 2000, S. 20-21).

Die psychologischen Erfolgsfaktoren fiir eine gelingende Wissenskommunikation
bestehen im gegenseitigen Vertrauen der Personen, das es ermdglicht, Wissen un-
eingeschréankt mit anderen zu teilen sowie im Teamgeist- und Kooperationswillen
der Mitarbeiter: ,Mangelndes Vertrauen bis hin zum globalen Misstrauen, Kontakt- und
Interaktionsschwellen bis hin zu generellen Antipathien zwischen Menschen sowie defi-
zitére soziale Fertigkeiten bis hin zur Teamunfahigkeit kénnen Prozesse der Kommuni-
kation (vor allem von handlungsnahem Wissen) nahezu unméglich machen* (Rein-
mann-Rothmeier 2000, S. 21).

4. Wissensgenerierung:

Der Aspekt der Wissensnutzung bezieht sich innerhalb des Minchener Modells
auf die (soziale) Konstruktion neuen Wissens, indem (externe) Informationen zu
Wissen verarbeitet werden. Man kénnte auch sagen, Prozesse der Wissensgenerierung
sind in ihrer Eigenschaft als Treiber und Generator Basis jedweder Wissenshewegung,
indem sie den Stoff, der bewegt werden soll, erst hervorbringen (Reinmann-Rothmeier
2000, S. 21). Dadurch kann eine Wissensbasis zukunftsorientiert erweitert werden
und Innovationen hervorbringen (vgl. ebd.).

Die psychologischen Aspekte der Wissensgenerierung zielen insbesondere auf den
Prozess des Lernens ab, der als grundlegend fiir eine Wissensgenerierung angesehen
werden kann (vgl. Reinmann-Rothmeier 2000, S.22). ,,Auch fur die Wissensgenerie-
rung spielt es eine Rolle, ob und inwieweit Menschen Uber ihr eigenes Wissen Bescheid wis-
sen (also Metawissen haben), und ob und inwieweit sie in der Lage sind, ihr Wissen mit
anderen zu teilen und die daraus entstehenden potentiellen Synergieeffekte fur den Aufbau
(oder auch Umbau) von Wissen zu nutzen® (vgl. Reinmann-Rothmeier 2000, S. 22).

Die vier Phdnomenbereiche des Miinchener Modells sind sehr eng miteinander
verknlpft und vernetzen die Problemfelder der Bereiche Psychologie, Pddagogik,
Betriebswirtschaftslehre sowie der Informatik miteinander, so dass das Modell ein
integratives Wissensmanagement beinhaltet. ,,Dazu gehdrt zum einen, die das Wissens-
management tragenden Komponenten Mensch, Organisation und Technik miteinander
zu verbinden und zum anderen, eine fruchtbare Beziehung zwischen dem Informations-
und dem Kompetenzmanagement in Organisationen herzustellen“ (Reinmann-Roth-
meier 2000, S. 23).

Die Weiterentwicklung des Muinchner Modells (vgl. Reinmann-Rothmeier 2001)
enthélt neben den oben beschriebenen Phdnomenbereichen zwei weitere Aspekte:
a. Wissensziele sowie
b. Evaluation.
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Far alle vier Phdnomenbereiche mussen strategische bzw. operative Ziele festge-
legt und in regelmafigen Abstadnden einer entsprechenden Evaluation unterzogen
und ggfs. auf neue Bedurfnisse angepasst werden (vgl. Reinmann-Rothmeier,
2001). Die folgende Abbildung visualisiert die Einbindung der neuen Bereiche in
die bekannten Phdnomenbereiche:

Wissenskommunikation

— T~

Wissensreprdsentation Wissensgenerierung

./ \ Wissensnutzung

Zielsetzung < Evaluation

Abb. 2: Die Weiterentwicklung des Miinchner Modells

Quelle: Reinmann-Rothmeier 2001

Die Weiterentwicklung des Miinchener Modells folgt dem wegweisenden Genfer
Modell Bausteine des Wissensmanagements (Probst/Romhardt 1997; Probst/
Raub/Romhardt 1999).

Eine weitere wesentliche Anderung in der Neuauflage dieses Wissensmanagement
Modells besteht darin, dass die einzelnen Phdnomenbereiche unter einer Prozess-
perspektive betrachtet werden, so dass nicht mehr von Phanomen-, sondern viel-
mehr von Prozessbereichen des Wissensmanagements gesprochen wird (vgl. Rein-
mann-Rothmeier 200}, S. 20-22).
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2.2 Wissensmanagement in Bildungseinrichtungen

,Je besser es eine Organisation versteht, mit ihren Wissensressourcen umzugehen und
ihre Wissenstrager im Aufbau wissensrelevanter Kompetenzen und Einstellungen zu un-
terstiitzen, umso leichter kann sie auf Veranderungen in ihrem gesellschaftlichen und
okonomischen Umfeld reagieren und innovative Prozesse anstof3en“ (Reinmann-Roth-
meier 2000, S.7). Ubertragen auf den Bildungsbereich bedeutet das, dass neue
Wissensbestande reflektiert und bewertet werden und letztlich in ein entsprechen-
des Curriculum der Bildungseinrichtungen einflie3en mussen. Jeder Baustein des
Wissensmanagements stellt eine zentrale Aufgabe der Bildung(-sarbeit) dar. Dieser
Aspekt wird im Folgenden wieder aufgegriffen und anhand der Phanomenbereiche
des Munchener Modells detaillierter dargestellt, um den Gedanken der Notwen-
digkeit eines Wissensmanagements im Bildungsbereich vollends abzuschliel3en:

Die Wissens(ver)teilung stellt fur Bildungseinrichtungen die zentrale Aufgabe, ihr
Kerngeschaft, dar: Erstens wird relevantes Wissen in einen bestimmten Kontext
eingebettet und anschlief3end in unterschiedlichen Lehr-Lernarrangements an die
jeweiligen Lernenden vermittelt bzw. von ihnen in addquaten Lernumgebungen
eigenstandig erarbeitet. In engem Zusammenhang damit stehen die Entwicklung
und der Einsatz neuer Lehr-Lernmethoden. Zweitens muss internes Wissen, das
einzelner Mitarbeiter ebenso wie das der gesamten Bildungsinstitution (wie Pro-
zessablaufe etc.), durch entsprechende Instrumente des Wissensmanagements
weitergegeben werden.

Bei der Bewadltigung der anstehenden Herausforderungen ist es durchaus mdoglich,
dass externe Wissensquellen zu Spezialthemen herangezogen bzw. erworben werden
mussen, da kein internes Wissen zu einem Thema vorliegt. Die zentrale Aufgabe
der Institutionen besteht in diesem Fall darin, entsprechende Experten und/oder
Kooperationen fur die jeweiligen Themen zu finden, mit dem Ziel, die Qualitét der
Einrichtung zu gewahrleisten. Beispielsweise kann es fiir eine Schule sinnvoll sein,
bei der Einflihrung eines Qualitdtsmanagements auf Erfahrungen und Expertisen
von externen Beratern (ggf. auch aus anderen Schulen) und/oder Hochschulen
zurlckzugreifen.

Im Gegensatz dazu stehen die Entwicklung und der Aufbau eigenen Wissens, eigener
Fahigkeiten und Ideen innerhalb der Bildungsinstitution. Dieses Wissen wird im
Bildungsbereich hdufig in unterschiedlichen Arbeitsgruppen aufgebaut, die zu
spezifischen Fragestellungen (beispielsweise Fundraising und Sponsoring, Ein-
fuhrung von kollegialem Feedback, Einfihrung von Wissensmanagement, ...) ein-
gerichtet wurden. Diese Arbeitsgruppen entsprechen Forschungs- und Entwick-
lungsabteilungen in Unternehmen, orientieren sich an den aktuellen Herausfor-
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derungen in der jeweiligen Bildungsinstitution und entwickeln maf3geschneidertes
Wissen, um sich in der Konkurrenz mit anderen abheben zu kénnen.

Das im Wissensmanagementprozess identifizierte Wissen muss angemessen bewahrt
werden, um es langfristig fir alle Mitarbeiter innerhalb der Bildungsinstitution
nutzbar zu machen. Das gilt beispielsweise fir die eingesetzten Lehr-Lernmateri-
alien, die Prozessablaufe innerhalb der Organisation und die individuellen Erfah-
rungen der Mitarbeiter, die sie innerhalb konkreter Projekte (siehe Arbeitsgruppen
bei Wissensbewahrung) sowie bei ihrer Lehrtatigkeit in Kooperation mit den Ler-
nenden entwickelt haben. Dieses Wissen muss kontinuierlich gepflegt — d. h. re-
gelmaRig gesichert und aktualisiert — werden, um es langfristig fur die Institution
nutzbar zu machen und die Qualitat der Ausbildung zu gewahrleisten.

Das bewahrte Wissen stellt die Grundlage fur die Wissensnutzung dar. Die Bildungs-
institutionen setzen ihr Wissen tagtéaglich in ihrer Bildungsarbeit um, d. h. also
auch bei der Wissensteilung (siehe oben). Besonders wesentlich erscheint in die-
sem Kontext, dass fur den Wissensnutzer ein klarer Vorteil ersichtlich ist.

Im Sinne eines Wissensmanagements mussen die bereits beschriebenen Baustei-
ne vor dem Hintergrund spezifischer Wissensziele durchgefihrt werden, die den
Rahmen fur ein Wissensmanagement vorgeben: Es wird festgelegt, welches Wis-
sen auf welcher Ebene aufgebaut werden soll. Eine solche Perspektive mit norma-
tiven, strategischen und operativen Zielen ist seit jeher eine der wichtigsten Auf-
gaben einer Bildungsinstitution und erhélt vor dem Hintergrund einer Wissens-
gesellschaft eine besondere Bedeutung. ,Lernen und Wissen kénnen nur dann
produktiv und fur die Entwicklung der Menschen und Organisationen von morgen niitz-
lich sein, wenn es zukunftsbezogene Zielsetzungen gibt* (Decker 1995, S. 19).

Die Bewertung, ob die festgelegten (Wissens-) Ziele auch tatséchlich erreicht wur-
den, bildet sowohl den Start- als auch den Endpunkt neuer Wissensmanagemen-
taktivitaten. Auch solche Qualitatsschleifen sind in Bildungseinrichtungen ein we-
sentlicher Bestandteil der alltdglichen Arbeit, beispielsweise bei der Programm-
planung. Eine solche Bewertung spielt ebenso wie die Festlegung spezieller
Wissensziele in einer Wissensgesellschaft eine bedeutsame Rolle.

2.3 Instrumente des Wissensmanagements

Die einzelnen Phdnomenbereiche des Wissensmanagements kénnen mit Hilfe
spezieller Tools initiiert, untersttitzt und dokumentiert werden. Die folgende Ab-
bildung zeigt eine Ubersicht entsprechender Instrumente:
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Wissens- Wissens- Wissens- Wissens-
reprisentation | kommunikation | generierung nutzung

tandlkare ]
landkarte
Communities of

Practice

Best-Practice-
Sharing

Kommunikations-
férderung

Szenariotechnik

Open-Space-
Konferenz

Lessons Learned

Arbeitsplatz-
gestaltung

Story Telling

Abb. 3: Instrumente des Wissensmanagements

Quelle: Reinmann-Rothmeier 2001

An dieser Stelle wird lediglich das Instrument des Best Practice Sharings vertieft.
Es unterstltzt alle vier Phdnomenbereiche des Minchener Wissensmanagement-
Modells, also Aufbereitung, Weitergabe, Austausch sowie Weiterentwicklung des
Wissens in Form so genannter ,,Best Practices“ (vgl. Reinmann-Rothmeier 2001
S.94). Die folgende Definition von Best Practice geht ebenfalls auf Reinmann-
Rothmeier zurtick (Reinmann-Rothmeier 200, S. 131):

,Von Best Practice spricht man dann, wenn eine Aufgabe, ein Problem oder auch ein
ganzes Projekt besonders gut oder optimal bearbeitet bzw. geldst wurde, sodass diese
Losung als Vorbild (oder Referenzprojekt) gilt und als entsprechend nachahmungs-
wirdig interpretiert werden kann.*

Best Practices tragen dazu bei, dass geschaftsrelevantes Wissen und die damit zu-
sammen héngenden Erfahrungen nicht verloren gehen bzw. nicht erneut entwi-
ckelt werden missen. Als Instrument des Wissensmanagements beinhaltet das
Best Practice Sharing konkrete Losungsansatze, die in einer strukturierten und
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allgemein zugénglichen Form dokumentiert wurden. Auf diesem Weg ermdglicht
dieses Instrument ,,die systematische Nutzung bereits gemachter positiver Erfahrungen
mit bestimmten Verfahrens- und Vorgehensweisen sowie den Transfer derselben” (Rein-
mann-Rothmeier 2001, S. 95).

3  Didaktische Design Patterns

Um Best Practices — diese beziehen sich in diesem Beitrag auf erfolgreiche Lehr-
Lernkonzepte in virtuellen Lernumgebungen — strukturiert dokumentieren zu
konnen, werden Didaktische Design Patterns als addquates Werkzeug vorgestellt
(vgl. Wippermann 2008, S. 212-247). Diese sind inspiriert vom Pattern Ansatz aus
der Architektur, vereinen dabei ebenfalls Anwendungskontexte aus anderen Dis-
ziplinen und stellen somit eine Weiterentwicklung im Bereich der Péddagogik dar
(vgl. ebd.).

3.1  Der Pattern Ansatz

Die von Christopher Alexander entwickelte Theorie der Pattern Language l&sst sich
einer humanen Architektur zuordnen, die ihren Ausgangspunkt in elementaren
Bedurfnissen (human needs) der Menschen hat und zum Teil auf die Philosophie
und Naturbetrachtungen 6stlicher und asiatischer Kulturen zuriickzufuhren ist
(vgl. Donath 1998, S.1). Alexander verwendet in diesem Zusammenhang den Be-
griff des timeless way of building: ,, There is one timeless way of building. It is thousands
of years old, and the same today as it has always been. The great traditional buildings of
the past, the villages and tents and temples in which man feels at home, have always been
made by people who were very close to the center of this way* (Alexander 1979, S.7).

Der Architekt und Mathematiker versucht, ausgehend von seinen Erfahrungen und
Naturbetrachtungen 6stlicher und asiatischer Kulturen, die Architektur in Elemen-
tare Pattern (Muster) aufzulésen und ihre Beziehungen untereinander festzuhal-
ten. ,First, we have a way of looking at the ultimate constituents of the environment: the
ultimate “things” which a building or a town is made of. As we shall see [...] every building,
every town is made of certain entities which 1 call patterns [...]* (Alexander 1979, S. 11)%
Die einzelnen Patterns dokumentieren Losungen fur haufig auftauchende Desin-
probleme auf eine solche Art und Weise, dass sie wiederholt angewendet werden

2 Bereits im Mittelalter wurden Musterblicher fir das Handwerk als Kompendien praktischen Wissens erstellt.
In diesem Bereich schrieb der franzdsische Baumeister Villard de Honnecourt um 1240 eines der berihm-
testen Musterbucher, ndmlich das Bauhuttenbuch (Quibeldey-Cirkel 1999, S. 29; zitiert in Kéhne 2005, S. 117).
Fur die mittelalterlichen Handwerker stellten diese primar Vorlagen fur ihre Arbeit dar.

172 WERTSCHOPFUNG IN VIRTUELLEN LERNUMGEBUNGEN DURCH DIDAKTISCHE DESIGN PATTERNS



konnen (vgl. Alexander 1977). Die Ableitungen der Patterns entstehen durch Be-
obachtungen ,,bewéhrter, bestdndiger und “guter” Architektur [...]“ (Donath 1998,
S.0).

3.2 Didaktische Design Patterns

Didaktische Design Patterns wurden speziell fir den padagogischen Kontext ent-
wickelt, um Lernszenarien in virtuellen Lernumgebungen systematisch zu doku-
mentieren (vgl. Wippermann 2008, S. 227-247). Die Beschreibungen richten sich
dabei primar an Lehrpersonen, die auf wenig Erfahrung bei der Konzeption virtu-
eller Lehr-Lernszenarien zurlickgreifen kénnen. Die dargestellte Notation beinhal-
tet die folgenden Charakteristika:

» Die Design Patterns werden in einer textbasierten Form dokumentiert, die es
den Lesern ermdglicht, die beschriebene Methode mdglichst schnell sowie oh-
ne weitere Kenntnisse in etwaigen anderen Notationen (wie beispielsweise
UML) zu verstehen.

» Die Design Patterns stellen einen guten sowie flexiblen Rahmen zur Verfi-
gung, um alle wesentlichen strukturierenden Elemente in das Konzept zu integ-
rieren. Darlber hinaus besteht ebenfalls die Mdéglichkeit, den Elementen die
jeweils dazu gehorigen Items zuzuordnen. Somit stellen die Design Patterns
eine semi-formale Beschreibungsform dar.

» Die Design Patterns dokumentieren vorhandenes Wissen und durch unter-
schiedliche feine Patterns wird dabei einerseits von dem jeweiligen Anwen-
dungskontext abstrahiert, andererseits ebenfalls noch so prazise formuliert,
dass ein Transfer in die eigene Praxis erfolgen kann.

 Die Design Pattners ermdglichen eine Wiederverwendung von Wissen in andere
(Lehr-)Kontexte, indem das Wissen strukturiert dokumentiert und systemati-
siert festgehalten wird. Somit eignet es sich hervorragend als Wissensmanage-
ment-Tool, das in der vorliegenden Arbeit ebenfalls von wesentlicher Bedeu-
tung ist.

» AulRerdem ermdglichen die Design Patterns die Wiederverwertung von Wis-
sen in anderen (Lehr-) Kontexten: ,,Each pattern describes a problem which occurs
over and over again in our environment, and then describes the core of the solutions
to that problem, in such a way that you can use this solution a million times over,
without ever doing it in the same way twice* (Alexander 1979).

« Letztlich stellt der Begriff Design sowohl bei der von Alexander entwickelten
Notation eine Schlusselrolle, als auch beim didaktischen Design — auf diese
Weise entsteht eine Briicke, die die beiden unterschiedlichen Disziplinen Ar-
chitektur und Padagogik miteinander verbindet. Das manifestiert sich eben-
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falls in Alexanders humaner Architektur und seinem Bestreben, qualitativ hoch-
wertige Architektur zu erschaffen, in denen sich die Menschen wohlfihlen
(Alexander 1979, S.19,29). Der Ausgangs- und Mittelpunkt seiner Arbeit sind
die Menschen. Genau dies ist auch das Anliegen der Didaktischen Design Pat-
terns: im Gegensatz zu den technikzentrierten Planungen von E-Learning Sze-
narien, insbesondere E-Teaching Szenarien, stellen die Didaktischen Design
Patterns die Didaktik in den Mittelpunkt der Planungen, so dass die Bedurf-
nisse der Lernenden beriicksichtigt werden.

Die Beschreibung folgt einer festgelegten Struktur (Meta-Pattern) und beinhaltet
vielfaltige padagogische Kategorien (vgl. Wippermann 2008). Somit wird sicher-
gestellt, dass tatsachlich didaktische Aspekte bei der Konzeption virtueller Lehr-
Lernaktivitaten berticksichtigt werden. Die speziell entwickelte Struktur wird am
besten anhand eines Beispiels deutlich.

4  Beispiel eines Didaktischen Design Patterns

Das folgende Beispiel eines Didaktischen Design Patterns verdeutlicht, auf welche
Art und Weise didaktisches Expertenwissen, mit dem Lernprozesse in virtuellen
Lernumgebungen angestoRen werden kdnnen, nachhaltig dokumentiert werden.
Detaillierte theoretische Hintergrundinformationen zum Layout der Didaktischen
Design Patterns finden Sie bei Wippermann (2008, S. 227-247).
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Virtuelle Gruppenarbeit
— Dr. Sven Wippermann —
wippermann@ph-ludwigsburg.de
2007 — 2009

Didaktische Motivation
Die Lernenden arbeiten selbststandig in Kleingruppen an einem Thema zu-
sammen und erstellen ein gemeinsames Produkt, das anderen Lernenden
préasentiert wird.

Kurzbeschreibung

Die Lernenden arbeiten ortsunabhéngig und zeitversetzt in Arbeitsgruppen
in einem virtuellen Arbeitsraum zusammen. Dort kdnnen Sie snychron
(Chat) sowie asynchron (Forum) miteinander kommunizieren, Daten ein-
stellen, austauschen und bearbeiten. Mit Hilfe dieser Mdglichkeiten konstru-
ieren die Lernenden individuelles Wissen im kommunikativen Austausch
mit anderen und gestalten ein gemeinsames Produkt (wie beispielsweise ei-
ne Prdsentation, einen Arbeitsbericht, etc.), das in einer Prasenzveranstal-
tung den anderen Lernenden prasentiert wird.

Die Durchfihrung des Didaktischen Design Patterns
Dieses Pattern besteht aus den folgenden Phasen:
1. Vorbereitungsphase:
Die Vorbereitung bezieht sich auf die folgenden Aspekte:

a. Zielperspektive (=Produkt) bestimmen
In Abhéangigkeit von der jeweiligen inhaltlichen Ausrichtung der Grup-
penarbeit muss festgelegt werden, auf welches Ziel die Kooperation
der Lernenden hinauslaufen soll. Denkbar sind in diesem Zusammen-
hang primér digitale Produkte, wie Présentationen, Dokumente (wie
Berichte, Fragebdgen, Zusammenfassungen, etc.), Animationen, Gra-
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fiken (wie Schaubilder, Infografiken, etc.), Videos, Podcasts, Vodcasts,
etc. Vor der gewahlten Zielperspektive miissen entsprechende Ar-
beitsauftrage verfasst werden, anhand derer die Lernenden aktiv wer-
den konnen.

b. Lehr-Lernmaterialien zusammenstellen
Fur die Gruppenarbeit kann es notwendig sein, den Lernenden spezi-
elle Lehr-Lernmaterialien in unterschiedlichster Form (Artikel, Links
zu Internetseiten, etc.) anzubieten. Dies hangt von der grundlegenden
Konzeption der Gruppenarbeit ab: Sollen die Lernenden vollkommen
eigenstandig arbeiten und die notwendigen Materialien selbststandig
recherchieren oder benétigen sie Instruktionseinheiten in Form von
Lehr-Lernmaterialien? Sollten Lehr-Lernmaterialien notwendig sein,
mussen diese recherchiert, zusammengestellt und ggfs. digitalisiert
werden, um sie den Lernenden in der internetbasierten Lernumge-
bung zur Verfiigung stellen zu kdnnen.

c. Arbeitsteilung festlegen
Im Vorfeld muss festgelegt werden, womit sich die Lernenden in den
einzelnen Gruppen jeweils inhaltlich auseinandersetzen sollen. In die-
sem Zusammenhang besteht die Méglichkeit, die Gruppenarbeit ar-
beitsgleich (d. h. mit gleichen Arbeitsauftrage, so dass unterschiedli-
che Perspektiven auf ein Thema dargestellt werden) oder arbeitsteilig
(d. h. mit unterschiedlichen Arbeitsauftragen, so dass einzelne The-
menaspekte detailliert bearbeitet werden) zu gestalten.

d. Gruppen einteilen
Die Gruppeneinteilung kann anhand unterschiedlicher Kriterien erfol-
gen: Erstens zufallig durch den Lehrenden, beispielsweise anhand der
alphabetischen Namensliste der Lernenden; zweitens zuféllig durch
demografische Kriterien der Lernenden, beispielsweise Geburtsmo-
nat; drittens selbstbestimmt durch die Lernenden, beispielsweise
durch Wahl eines bestimmtes Themenschwerpunktes; viertens an-
hand des Wissensstandes der Lernenden, beispielsweise personliche
Erfahrungen mit der Thematik.
Fur die Gruppeneinteilung in virtuellen Lernumgebungen emp-
fiehlt es sich bei jeder Einteilungsform, eine heterogene Mi-
schung im Hinblick auf E-Learning-Kompetenz vorzunehmen. Zu
diesem Zweck muss ggfs. eine weitere Einteilung folgen.
Je nach Art der Gruppeneinteilung kann es hilfreich sein, diese
wahrend einer Prasenzveranstaltung vorzunehmen.

e. Virtuellen Arbeitsraum einrichten
Entsprechend der antizipierten Gruppenanzahl missen entsprechen-
de virtuelle Arbeitsraume in der digitalen Lernumgebung zur Verfi-
gung gestellt werden, zu denen lediglich die einzelnen Gruppenmit-
glieder eine Zugangsberechtigung haben.

f. Eingebettete Lehr-Lernphase(n) konzipieren
Es empfiehlt sich, dieses Didaktischen Design Pattern in andere Lehr-
Lernphasen einzubetten: dabei kdnnen die Lernenden entweder auf
die Inhalte des Themenwebs vorbereitet werden oder (einzelne)
Schwerpunkte werden in einer nachfolgenden Veranstaltung aufge-
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griffen. Auf diese Weise kommt diesem Didaktischen Design Pattern
entweder eine nachbereitende bzw. vorbereitende Rolle zu. Diese
muss im Vorfeld unbedingt definiert werden. Darauf aufbauend miis-
sen entsprechende Lehr-Lernphasen konzipiert werden.
g. Prasentationsmodus festlegen
Die wéhrend der virtuellen Gruppenarbeit gemeinsam entwickelten
Produkte sollen allen Lernenden prasentiert werden. Je nachdem, wie
die einzelnen Gruppen gearbeitet haben (siehe Arbeitsteilung), muss
auf eine bestimmte Abfolge der Présentationen geachtet werden, da-
mit die Produkte aufeinander aufbauen kénnen.
Auch fir den Fall, dass die Gruppen ihre Produkte arbeitsgleich
erstellen, muss eine bestimmte Reihenfolge der Présentationen
bedacht und an die Lernenden kommuniziert werden.
h. Bearbeitungszeitraum festlegen
Fur die Gruppenarbeit in einem virtuellen Arbeitsraum muss —je nach
Arbeitsauftrag und zu erarbeitenden Produkt -ein entsprechender Be-
arbeitungszeitraum festgelegt werden.
Darliber hinaus sollte ebenfalls festgelegt werden, bis zu wel-
chem Zeitpunkt eine Riickmeldung Uber die bei der Prasentation
bendtigten Medien an den Lehrenden erfolgen muss.
. Support-Strukturen bestimmen
Fur die Ruckfragen der Lernenden muss ein bestimmter Modus fest-
gelegt werden, der es den Lernenden ermdglicht, schnelle Antworten
auf ihre Fragen zu erhalten, so dass sie weiterarbeiten kbnnen.
Darliber hinaus missen Support-Strukturen festgelegt werden,
fiir den Fall, dass Probleme bei der Nutzung des virtuellen Arbeits-
raums auftauchen. Die Lernenden missen ebenfalls bei techni-
schen Schwierigkeiten schnelle Hilfe erhalten.
j- Arbeitsauftrag verfassen
Auf der Grundlage der bisherigen konzeptionellen Uberlegungen miis-
sen prazise Arbeitsauftrage fur die Gruppenarbeit verfasst werden.
Dabei sollte beachtet werden, jeweils einen Gedanken pro Satz fest-
zuhalten.
Der Arbeitsauftrag beinhaltet neben den didaktischen Beweggriin-
den und den Zielen des Einsatzes einer virtuellen Gruppenarbeit
ebenfalls alle in dieser Vorbereitungsphase konzipierten Uberle-
gungen zu Zielperspektive, Arbeitsteilung, Bearbeitungszeitraum,
Zugéangen zu den einzelnen virtuellen Gruppenraumen, etc.

Die Lehrenden sind in dieser Phase aktiv, indem sie die Lernaktivitaten fir
die Lehr-Lernphase konzipieren sowie Voraussetzungen fir den (umfassen-
den) Einsatz einer virtuellen Gruppenarbeit schaffen.

2. Informationsphase:
In dieser Phase werden die Lernenden durch die Lehrenden mit allen
notwendigen Informationen zur virtuellen Gruppenarbeit, die in der
Vorbereitungsphase digital erstellt wurden, versorgt (Instruktion).
Dies geschieht mit Hilfe des in der Vorbereitungsphase verfassten Ar-
beitsauftrages, der per Email an die Lernenden versendet wird.
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Die Lehrenden sind in dieser Phase aktiv, indem sie die Informationen an

die Lernenden verschicken. Sie missen ebenfalls zur Klarung von Ruickfra- s
gen zur Verfligung stehen. wd
Die Lernenden setzen sich in dieser Phase aktiv mit dem Arbeitsauftrag aus-

einander und stellen ggfs. Ruckfragen.

3. Durchfiihrungsphase:
Diese Phase beinhaltet die folgenden Aspekte:

a. Virtuelle Gruppenarbeitsraume freigeben
Zum Beginn der Bearbeitungszeit wird den Lernenden der virtuelle
Arbeitsraum in der digitalen Lernumgebung zur Verfiigung gestellt.
Manche Lernumgebungen ermdglichen es, Objekte, wie virtuelle Ar-
beitsrdume, in der Konzeptionsphase zu verfassen und mit einem
Veroffentlichungsdatum zu versehen, an dem sie automatisch in der
Lernumgebung erscheinen.

b. Support leisten
Wahrend der Bearbeitungszeit muss der Lehrende sowohl fur inhalt-
liche als auch fiir technische Supportleistungen zur Verfligung stehen,
so dass die Lernenden eigensténdig an ihren Produkten weiterarbeiten
kénnen. Dabei erfolgen die Hilfestellungen anhand des festgelegten
Modus.

¢. Produkttyp riickmelden
Zum vereinbarten Zeitpunkt melden die einzelnen Gruppen den ent-
wickelten Produkttyp an den Lehrenden zuriick und geben dabei an,
welche Medien fiir die Présentation benétigt werden.

d. Prasentationsmodus mitteilen
Der Lehrende schliel3t zum angegebenen Zeitpunkt die Arbeiten in
den virtuellen Arbeitsraumen durch eine E-Mail ab, in der er den Pra-
sentationsmodus thematisiert.

Die Lehrenden sind in dieser Phase aktiv, indem sie die virtuellen Arbeits-

raume in der internetbasierten Lernplattform veréffentlichen sowie inhaltli-
che und technische Hilfestellungen leisten.
Die Lernenden sind ebenfalls aktiv bei der Zusammenarbeit und Entwicklung

eines Produkts sowie bei der Riickmeldung des Produkttyps.

4. Prasentationsphase:
Die Prasentationsphase beinhaltet die folgenden Aspekte:

a. Produkte présentieren
Die von den Gruppen entwickelten Inhalte werden anhand des in der
Vorbereitungsphase festgelegten Ablaufs allen Lernenden présen-
tiert.

b. Prasentation moderieren
Die Lehrenden moderieren die einzelnen Prasentationen der Grup-
pen.

Die Lehrenden sind in dieser Phase aktiv bei der Moderation der Prasentati-

onen. ol
Die Lernenden sind in dieser Phase ebenfalls aktiv, indem sie ihre jeweiligen ~7 %
Produkte vorstellen.
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5. Evaluationsphase:
Die Evaluationsphase (in Face-to-Face-Prasentation) enthalt die folgen-
den Aspekte:
a. Produkte reflektieren
Nach der Prasentation der einzelnen Gruppenprodukte sollte es die
Maoglichkeit geben, Rickfragen zu stellen, die von den jeweiligen
Gruppenmitgliedern beantwortet werden. Die Fragen sollten sich da-
bei primar auf die inhaltliche Perspektive beziehen.
b. Methode reflektieren
Nach der inhaltlichen Auseinandersetzung mit den entwickelten und
prasentierten Produkten, sollte der Einsatz des didaktischen Design
Patterns reflektiert werden. Dies kann sowohl in einer Face-to-Face-
Situation mit den Lernenden diskutiert als auch unter Nutzung eines
anderen Didaktischen Design Patterns erfolgen (siehe Verwandte Pat-
terns).
Fur die Diskussion bietet es sich an, entsprechende Impulsfragen
zu konzipieren, um die Diskussion anzuregen.

Die Lehrenden sind in dieser Phase aktiv, indem sie die Inhalte und Metho-
den mit den Lernenden diskutieren.

Die Lernenden sind in dieser Phase ebenfalls aktiv, indem sie die dargebote-
nen Inhalte sowie die Methode reflektieren.

Das Pattern ist in einen Lehr-Lernkontext eingebunden, der aus einem vor-
und einem nachgelagerten Abschnitt innerhalb der Veranstaltung besteht.
Diese werden im Folgenden genauer beschrieben:
1. Einleitende Lehr-Lernhandlungen
Bevor ein virtueller Arbeitsraum genutzt werden kann, sollte eine Einfiih-
rung in die jeweiligen Funktionalitaten erfolgen, damit die einzelnen Grup-
penmitglieder effektiv zusammenarbeiten kdnnen.
2. AnschlieBende Lehr-Lernhandlungen
Es kénnen keine anschlieBenden Lehr-Lernhandlungen fir dieses Didakti-
sche Design Pattern empfohlen werden.

Die Durchfiihrung dieses Patterns ist direkt mit speziellen technischen As-
pekten verkniipft, wie technischen Voraussetzungen sowie dafiir notwendi-
gen Tools.
1. Technische Voraussetzungen
a. Aktueller Email-Account,
b. Digitale Lernumgebung (mit der Moglichkeit, virtuelle Arbeitsraume
zur Verflgung zu stellen),
. Glltiger Account fur die Lernumgebung,
. Internetbrowser,
. Texteditor bzw. Textverarbeitungsprogramm,
. Ggfs. weitere Tools fur die Erstellung der Gruppenprodukte

- D® O O
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2. Tools
a. Aktueller Email-Account
Sollte kein Account zur Verfligung stehen, so kann ein kostenloser
Account bei Providern wie yahoo.de, web.de, gmx.de 0.4. problemlos
eingerichtet werden.
Bei den meisten Email-Anbietern besteht die Md&glichkeit, die
Mails direkt aus dem Webbrowser zu versenden. Einen kostenlo-
sen Email-Client, mit dessen Hilfe die Mails auch online verfasst
und gelesen werden kdnnen ist Thunderbird von Mozilla (http://
www.mozilla.org/, retrieved 23.08.2007).
b. Internetbrowser
Ein Internetbrowser ist standardmafig auf den meisten Computern
installiert. Kostenlose Alternativen werden beispielsweise von Mozilla
(Firefox, unter http://www.mozilla.org/, retrieved 23.08.2007) oder
von Opera (Opera, unter http://www.opera.com/products/, retrieved
23.08.2007) angeboten.
c. Digitale Lernumgebungen
Eine deutsche Version der online Lernplattform Moodle ist unter der
folgenden URL abrufbar: http://www.moodle.de/, retrieved
23.08.2007. Dartiber hinaus kann ebenfalls eine kostenloser Demozu-
gang zum BSCW (friiher: basic support for cooperative work, mittler-
weile: be smart -cooperate worldwide) als Lernumgebung genutzt
werden: http://public.bscw.de, retrieved 23.08.2007.
d. Glltiger Account fur die Lernplattform
Alle Lernenden mussen Uber einen aktuellen Account fir die Lern-
plattform verfugen, damit sie auf die vom Lehrenden zusammenge-
stellten Highlights zugreifen kdnnen.
e. Digitale Lernumgebungen
Eine deutsche Version der online Lernplattform Moodle ist unter der
folgenden URL abrufbar: http://www.moodle.de/, retrieved
23.08.2007. Dartiber hinaus kann ebenfalls eine kostenloser Demozu-
gang zum BSCW (fruher: basic support for cooperative work, mittler-
weile: be smart -cooperate worldwide) als Lernumgebung genutzt
werden: http://public.bscw.de, retrieved 23.08.2007. Ein weiteres open
source Tool ist aTutor, das unter der Adresse http://www.atutor.ca/,
retrieved 06.09.2007 heruntergeladen werden kann.
f. Tools fur die Erstellung der Gruppenprodukte
Je nachdem, welche Medien (Text, Bild, Videos, Musik) und Techno-
logien (reines html, Flash) missen ggfs. unterschiedliche Autoren-
tools verwendet werden. Die folgenden Tools stellen eine kleine Aus-
wahl dar:
1. Texteditor bzw. Textverarbeitungsprogramm
a. Open Office: http://de.openoffice.org/, retrieved
23.08.2007
2. Webtools
a. Hot Potatoes: http://www.hotpotatoes.de/, retrieved
03.09.2007,
b. aTutor: http://www.atutor.ca/, retrieved 05.09.2007,
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c. Web Editor NVU: http://www.nvu.com/, retrieved
05.09.2007
3. Podcast-Tools
 Audacity: http://audacity.sourceforge.net/, retrieved
10.09.2007,
4. Video-Tools
 Avidemux: http://avidemux.sourceforge.net/, retrieved
10.09.2007,
5. Grafik-Tools
« The Gimp: http://gimp.org/, retrieved 10.09.2007
« AniMake: http://www.cyberlab-gmbh.de/Multimedia/AniMa-
ke.html, retrieved 10.09.2007

Die Reflexion des Didaktischen Design Patterns

Bei der Durchfiihrung dieses Patterns kénnen die folgenden Probleme auf-
treten:

1. Mégliche Problemstellen
a. Technische Probleme

1. Virtuelle Arbeitsrdume
Die virtuellen Arbeitsrdume sind sehr technikabhéangig und je
nach verwendeter Lernumgebung stoéranféllig.

2. Browser-Einstellungen
Je nachdem, welche Medien und Technologien innerhalb des vir-
tuellen Arbeitsraums verwendet werden, mussen ggf. spezielle
Browsereinstellungen vorgenommen werden oder so genannte
Plug-Ins installiert werden. Die Einstellungen finden Sie in der
Regel auf den Seiten des externen Anbieters, fehlende Plugins
werden vom Browser angezeigt und kénnen in der Regel prob-
lemlos installiert werden.

3. Bedienung Tools
Die Bedienung der unterschiedlichen Tools erfordert neben der
Einarbeitungszeit ebenfalls entsprechende Hardware-Vorausset-
zungen bei der Installation und Nutzung.

b. Organisatorische Probleme

1. Zeitmanagement
Fir die Durchfiihrungsphase dieses Didaktischen Design Pat-
terns entsteht ein hoher Zeitaufwand. Insbesondere vor dem
Hintergrund, dass fur die Bearbeitungszeit der Lernenden eben-
falls einkalkuliert werden muss.

2. Gruppeneinteilung
Die Einteilung der Gruppen kann problematisch werden, insbe-
sondere dann, wenn die Kompetenzen im Umgang mit virtuellen
Tools unter den Lernenden sehr unterschiedlich ausgeprégt sind.

3. Kompetenzen im Umgang mit virtuellen Tools
Der Einsatz dieses Didaktischen Design Patterns erfordert von
den Lernenden ein hohes MaR an Kompetenzen im Umgang mit
virtuellen Tools. Sind diese Kompetenzen nicht vorhanden oder
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sehr heterogen innerhalb der Lerngruppe verteilt, kann der Ein-
satz dieses Didaktischen Design Patterns scheitern.
c. Inhaltliche Probleme
1. Erstellung der Gruppenprodukte
Die Erstellung der Gruppenprodukte kann nur dann gemeinsam
erfolgen, wenn alle Gruppenmitglieder Teamwork praktizieren.

2. Maogliche Grunde fir eine Nicht-Anwendung dieses Patterns
a. Die Lernenden verfiigen Uber wenig Kompetenzen im Umgang mit
virtuellen Tools.
b. Fur die Einfuhrung in virtuelle Tools bzw. den virtuellen Arbeitsraum
steht nicht geniigend Zeit zur Verfiigung.
c. Furdie Entwicklung der Gruppenprodukte in der Durchfiihrungspha-
se kann nicht gentigend Zeit eingerdumt werden.

Bei der Durchfiihrung dieses Patterns sammeln die Anwender spezielle Er-
fahrungen, die fur andere Nutzer dieses Patterns wertvolle Hinweise fiir
den Einsatz dieses Patterns geben. Dariiber hinaus sind ebenfalls alternati-
ve Anwendungen denkbar, die an dieser Stelle aufgefuihrt werden.

1. Vorteile

a. Beider virtuellen Gruppenarbeit kénnen die Lernenden orts- und zeit-
unabhéngig zusammenarbeiten.

b. Als Ergebnis der Zusammenarbeit entsteht ein gemeinsames Produkt,
dadurch steigt die Motivation der Lernenden.

c. Uber das Fachwissen konstruieren die Lernenden in der Gruppenar-
beit ebenfalls soziale Kompetenzen, wie beispielsweise Selbstreflexi-
on, Kommunikationsféhigkeit, Kooperationsbereitschaft, Konfliktfa-
higkeit, etc.

d. Die einzelnen Gruppenmitglieder kénnen aufgrund ihres Wissens-
standes unterschiedliche Perspektiven in den Gruppenprozess ein-
bringen.

2. Nachteile

a. Das Didaktische Design Pattern erfordert ein hohes MaRR an Kompe-
tenzen im Umgang mit virtuellen Tools sowie Aspekten der Teamar-
beit.

b. Die Erarbeitung der Gruppenprodukte kann sehr zeitintensiv sein.

c. Die Arbeit der einzelnen Gruppenmitglieder verlauft asynchron, so
dass die interne Kommunikation nicht immer reibungslos verlauft.

3. Varianten

a. Vorbereitungsphase
Die Gruppeneinteilung kann ebenfalls in der vorbereitenden Lehr-
Lernphase erfolgen.

Das folgende Beispiel soll die Durchfiihrung dieses Didaktischen Design
Patterns veranschaulichen.

Dieses Pattern wird erfolgreich im Masterstudiengang Bildungsmangement
an der Padagogischen Hochschule in Ludwigsburg eingesetzt. Innerhalb
des Moduls Informations- und Kommunikationstechnologien wird dieses Di-
daktische Design Pattern eingesetzt, um Gruppenprasentationen zum The-
ma Wissensmanagement zu erarbeiten. Die Gruppen arbeiten dabei jeweils
arbeitsteilig und bearbeiten unterschiedliche Schwerpunkte.

182 WERTSCHOPFUNG IN VIRTUELLEN LERNUMGEBUNGEN DURCH DIDAKTISCHE DESIGN PATTERNS



Haufig kann die Durchfuihrung dieses Patterns auf konkrete Quellen zurtick-
gefuihrt werden bzw. sich direkt darauf beziehen. Daruiber hinaus sind eben-
falls Referenzen auf Quellen interessant, die sich mit dem Pattern umgeben-
den Thematiken auseinander setzen.

1. Bicher:

« Alsheimer, M., Miiller, U., & Papenkort, U. (1996). Spielend Kurse planen.
Die Methodenkartothek (nicht nur) fur die Erwachsenenbildung. Min-
chen: Lexika.
Issing, L. J. (2002). Information und Lernen mit Multimedia und Internet :
Lehrbuch fur Studium und Praxis (3rd ed.). Weinheim: Beltz, Psychologie-
Verl.-Union.
Nohr, H., Wanke, B., & Esser, |. (2004). Computer-supported Cooperative
Learning in der Hochschulausbildung. Stuttgart [u.a.]: WiKu-Verlag.
Reinmann-Rothmeier, G. & Mandl, H. (1999). Teamllige oder Individua-
lisierungsfalle? Eine Analyse kollaborativen Lernens und deren Bedeu-
tung fur die Férderung von Lernprozessen in virtuellen Gruppen (For-
schungsbericht 115). Minchen: LMU-Universitat, Lehrstuhl fir Empiri-
sche Padagogik und Padagogische Psychologie, Internet
2. Online-Quellen:

« Fachgruppe CSCW der Gesellschaft fiir Informatik:
http://wwwfgcscw.in.tum.de/, retrieved 11.09.2007,

« Hinze, U. (2004). Kooperatives E-Learning. Retrieved 11.09.2007, http://
www.e-teaching.org/lehrszenarien/seminar/gruppenarbeit/koop_e-lear-
ning.pdf

3. E-Learning spezifische Fachbegriffe:

¢ CSCL (Computer Supported Cooperative Learning),

¢ CSCW (Computer Supported Cooperative Working),

¢ (Macromedia) Flash (Programm zur Erstellung multimedialer Inhalte),

« mp3-Format (spezielles, komprimiertes Datenformat fiir Audio-Dateien),

» Podcast (themenbezogener Audio-Beitrag im mp3-Format).

Die Didaktischen Design Patterns bilden ein Netzwerk und stehen in unter-
schiedlichsten Beziehungen zueinander. Die Konzeption von Lehr-Lernar-
rangements fir den E-Teaching Bereich kann durch verwandte Patterns er-
leichtert werden.

Verwandte Support Patterns

* StudienMail

* Startseite Lernportal

Abb. 4
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5  Zusammenfassung

Wertschdpfung in virtuellen Lernumgebungen erfolgt zundchst durch eine didak-
tische Konzeption von Lehr-Lernaktivititen, die den Lerner (und nicht die techni-
schen Maglichkeiten!) in den Mittelpunkt riicken. Fir eine nachhaltige und lang-
friste Wertschopfung ist es absolut notwendig, erfolgreiche Szenarien verstandlich
und strukturiert zu dokumentieren und zu systematisieren. Mit Hilfe der Didak-
tischen Design Patterns kann didaktisches Wissen, das innerhalb eines didakti-
schen Design-Prozesses in digitalen Lehr-Lernszenarien konstruiert wird, in Form
von strukturierten Best Practices dokumentiert werden. Damit kénnen die Patterns
in auRBerordentlicher Weise zu einer nachhaltigen Verankerung von Expertenwis-
sen fur virtuelle Lernumgebungen im Bildungsbereich und damit zu einer nach-
haltigen Wertschopfung beitragen.
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Effektivitat und Effizienz in der
Weiterbildung: Grundlagen und
Anwendung des Basic Model of
Comprehensive Transfer Management

AsTRID OHL-LOFF

1 Problemlage: Okonomisches Handeln als Anforderung
an die Weiterbildung

Die Situation ist mit einem Segelschiff im Sturm vergleichbar: Ein eisiger Wind
blast mit ungeahnter Starke und setzt dem kaum noch mandvrierbaren Schiff zu.
Der Uberblick geht verloren, die Mannschaft kann die zukiinftige Richtung eher
erraten als erkennen. Womdglich sind die ersten Besatzungsmitglieder schon von
Bord gegangen. Der Kapitén versucht das Steuerrad auf Kurs zu halten. Alle in die
Rettungsinseln? Wer bleibt an Bord und wer nicht? Selber an Bord bleiben? Selbst-
kritisch stellt sich der Skipper die Frage, was die Weiterbildung der Mannschaft in
den letzten Jahren geleistet hat und ob Zeit und Geld fiir ein Sicherheitstraining
jetzt tatséchlich die Rettung in der Not gebracht hatte.

Ubertragen auf die betriebliche Personalentwicklung in finanziell angespannten
Zeiten stellt sich die Situation vergleichbar dar: Niemand wagt, die letzten — viel-
leicht rettenden — Ressourcen einzusetzen. Wenn die Umsatze sinken, steigt der
Kostendruck. Abwicklung statt Entwicklung scheint ein Rettungsweg zu sein. Eine
strikte Outputorientierung stellt kurzfristige Ergebnisse und betriebswirtschaftli-
che Kennzahlen in den Vordergrund. Kostenbezogene Optimierung findet oftmals
mit der Freisetzung von Mitarbeitern' statt und geht mit dem Verlust von Know-
how einher. Eine Langfristorientierung wird voriibergehend zuriickgestellt, weil

1 Zur besseren Lesbarkeit wird im folgenden Text auf die méannlichen Formen der Personenbezeichnungen
zuriickgegriffen.
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keine Gewissheit besteht, wie oder ob das Unternehmen die nachsten Jahre tber-
steht. In dieser Situation sieht sich die betriebliche Weiterbildung ernsten Heraus-
forderungen gegenuber, die von Rechtfertigungsdruck und Existenzbedrohungen
gekennzeichnet sind. Die Personalentwickler stehen in der Verantwortung, wenn
Kennzahlen und damit Erfolgsindikatoren sich nicht wie gewtinscht entwickeln.
Zwar wird eine erkennbare Wirkung der Weiterbildung ausdrucklich gefordert,
aber wenn sie ausbleibt, féllt es leicht zu unterstellen, dass Weiterbildung zu wenig
Wirkung habe.

Dies alles hat fur die Weiterbildungsarbeit Konsequenzen: Sie muss wirtschaftlich
erfolgreicher sein als jemals zuvor. Wirtschaftliches Handeln folgt auch hier 6ko-
nomischen Prinzipien: Begrenzte Mittel sind so einzusetzen, dass maximaler Nut-
zen erreicht werden kann. Die MaBnahmen miissen effektiv und effizient sein.
Vorangestellte Uberlegungen zur eindeutigen Zielfiihrung sind dafiir unabding-
bar: Klare Ziele miissen Ausgangspunkt und Endpunkt aller Uberlegungen sein.

2  Anforderungen an effizientes Weiterbildungs- und
Transfermanagement

2.1  Ziele und Wirkungskreise

Diese Ziele sind differenziert zu betrachten, denn verschiedene Personen im Wei-
terbildungsprozess haben in Abhé&ngigkeit von Ihrer Perspektive und Zustandig-
keit unterschiedliche Ziele. Unmittelbar Beteiligte sind die Teilnehmer an Weiter-
bildungen, die Vorgesetzten, die Kollegen, die Personalentwickler und die Trainer.

» Fuhrungskrafte haben eine stérker betriebswirtschaftliche Sicht auf Effizienz
im Sinne eines glinstigen Kosten-Nutzen-Verhéltnisses. Daraus resultiert die
Frage, ob sich das Engagement lohnt: Rechtfertigt der tatsachliche Nutzen —
nicht nur der angestrebte — die Investition? Weiterbildung als Incentive leistet
sich fast niemand mehr. Kauffmann (2006) formuliert als Erwartung: Ergebnis
statt Erlebnis.

e Die Teilnehmer an Fort- und Weiterbildungen (TN) haben ganz andere Er-
wartungen: Drei Motivationen von Arbeitnehmern sind (mit Abweichungen
in der Gewichtung, die unter anderem vom Alter abhangig sind) vorrangig
nachweisbar: Gehaltssteigerungen, Karriereperspektiven und die Sicherung
des Arbeitsplatzes. Personliche Motivationen und berufliche Notwendigkeiten
mussen hier nicht zwingend tGbereinstimmen (vgl. Mayer 2003).

 Arbeitskollegen sind mit dem TN Uber gemeinsame Prozesse verbunden. Sie
haben beispielsweise Erwartungen an die Handlungskompetenz des TNs, sei-
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ne Arbeitsgeschwindigkeit im Team und mdgliche Hilfestellungen, mit denen
sie diesen TN in seiner Arbeit unterstiitzen. Griinde fur fehlenden Transfer-
erfolg sind oftmals in diesem Umfeld zu finden (vgl. Euler/Seufert 2007,
S.7).

 Ein besonderer Teilnehmerkreis nimmt an Fuhrungskréftefortbildungen teil,
die hier in Abgrenzung zu fachinhaltlichen bzw. technischen Fortbildungen
verstanden sein sollen. Zum einen haben diese TN weniger Kollegen auf glei-
cher hierarchischer Ebene, zum anderen setzt diese Art von Qualifizierung bei
Kompetenzen an, die Giber Anwendungswissen hinaus gehen und in vielen
Fallen bei der Personlichkeitsentwicklung ansetzen. Sowohl die Langfristigkeit
der Wirkung als auch die Messmittelproblematik sorgen gerade bei dieser Be-
troffenengruppe fur eine erschwerte Evaluation des Lernerfolges.

 Die Trainer als weitere Gruppe sind auf Auftrage angewiesen, die im Idealfall
zu Folgeauftrédgen fuhren. Ihr Ziel ist neben der Vermittlung von Wissen und
Eintben von Kénnen auch die Zufriedenheit der Teilnehmer.

Diese vielfaltigen Perspektiven fiuihren zu differenzierten Zielen und damit zu un-
terschiedlichen Anforderungen an Effizienz und Effektivitat in der Weiterbildung.
Trotz der beschriebenen Unterschiede verbindet alle Gruppen das Interesse an ge-
lungenem Wissenstransfer in das eigene und gemeinsame Arbeitsfeld. Die Abbil-
dung I stellt vereinfachte Zusammenhange im Unternehmensgefiige dar. Im Zent-
rum der Betrachtung steht der Mitarbeiter, dessen unmittelbares Wirkungsfeld ihn
umgibt (durch die gestrichelte Linie abgebildet). Weitere direkt Beteiligte sind mit
ihm in Beziehung stehende Kollegen und der Vorgesetzte.

Ein Mitarbeiter (in der Abbildung 1 der Mitte der Betrachtung zugeordnet) hat als
primdres Anliegen an eine Weiterbildung, seine individuelle Kompetenz vor dem
Hintergrund seiner personlichen und beruflichen Ziele auszuweiten. Er ist in der
Regel im Arbeitsfeld in ein Netzwerk gemeinsamer Prozesse mit Kollegen einge-
bunden, auf deren Arbeit sich seine Kompetenz auswirkt. Das Wissen Einzelner,
das sich nicht zu Kénnen weiterentwickelt und am Arbeitsplatz wirksam wird, geht
kaum Uber einen Selbstzweck hinaus und greift damit zu kurz. Der Vorgesetzte
hat eine Briickenfunktion: Ubergeordnete Organisationsziele werden (iber ihn ins
Innere kommuniziert. Diese Ziele kénnen aus internen Anforderungen resultie-
ren, aber auch in den Anspruchsgruppen auf3erhalb der Organisation (Konkurrenz,
Lieferanten, Staat, Offentlichkeit, Kapitalgeber, Kunden und andere, sofern sie
nicht auch schon das direkte Arbeitsumfeld des hier als zentral betrachteten Mit-
arbeiters bertihren) begrtindet sein (vgl. Ruegg-Stiirm 2002, S. 30). Gleichzeitig ist
es Aufgabe des Vorgesetzten, daflir zu sorgen, dass jedes Element des Systems
Organisation seinen Beitrag zum Gelingen des Ganzen leisten kann, also sowohl
jeder Einzelne als auch die ganze Gruppe von Mitarbeitern, denen er vorgesetzt ist.
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Abb. 1: Zielfelder und Erwartungen der Beteiligten mit Folgen fur Anforderungen an Effizienz und
Effektivitat

Um die Arbeit der Betroffenen und damit ihre Beitrdge zu den jeweiligen Zielen
im Sinne einer standigen Verbesserung kontinuierlich effektiver und effizienter
zu leisten, muss der Blick auch auf die paddagogisch-didaktische und organisatori-
sche Seite gelegt werden. Es stellt sich die Frage, wie Bildung wirksam wird: Wie
muss Weiterbildung gestaltet werden, damit das Wissen verwendbar und im Sinne
der Interessen aller Betroffenen im Arbeitsfeld ankommt? Mit welchen Konzepti-
onen kann man zukunftiges Handeln besser vorbereiten? Ruckbeziehend auf die
Frage der Effektivitat lassen sich folgende Anforderungen an Konzepte, Modelle
und Instrumente festhalten:

» Weiterbildung muss dem Unternehmen helfen, die Unternehmensziele er-
reichen zu kénnen, oder weitergehende Ziele in einem steigenden Verbesse-
rungsprozess effektiver und effizienter zu erreichen.

» Die MalRnahmen sollen wirksam fiir die Entwicklung jedes einzelnen Mitar-
beiters sein. Sie missen mit den Erwartungen harmonieren, die dieser an sich
selbst hat. Einzubeziehen sind auch Erwartungen an das, was das Unterneh-
men ihm zurtickgeben soll.

« Neue oder verbesserte Kompetenzen mussen vor allem im Anwendungsbe-
reich wirksam und sptirbar sein, also im Arbeitsfeld. Der Bezug zu Abteilungs-
und Organisationszielen sollte transparent sein.
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Die Mal3stabe fur die Erfolgsmessung lassen sich entsprechend der dargestellten
Wirkungskreise ableiten: Alle didaktischen und methodischen Uberlegungen zur
Weiterbildung missen auf maximalen Nutzen, im Sinne der Ziele der Betroffenen,
abzielen. Die Anliegen der Betroffenen mussen Ausgangs- und Zielpunkt der Pla-
nungen sein, sie geben den Bildungsbedarf vor und bilden die Determinanten fur
den Transfer ins Arbeitsfeld und in die Gesamtorganisation (vgl. Heinsen/Vollmer
2007, S.97).

2.2  Anforderungen an Weiterbildung und Transfer

Ansitze fur die Erfolgsmessung erweisen sich als ebenso zahlreich wie die Inte-
ressen der Betroffenen. Die Zielausrichtung am Bedarf der Betroffenen geht zu-
dem mit hohen Anforderungen an Eigenverantwortlichkeit und Initiative der Teil-
nehmer fiir ihre eigene Qualifizierung einher (vgl. Krekel/Bardeleben 2004, S. 39).
Hier kommen padagogische und ékonomische Anforderungen zusammen, die die
Bimentalitat des Bildungscontrollings (Landsberg 1992, S.17) kennzeichnen. Bereits
in der Planung sind der Bedarf der Betroffenen, der Bildungsanspruch, die pad-
agogischen Uberlegungen und die 6konomischen Notwendigkeiten gemeinsam in
Konzepte zu fassen. Die Gefahr widerspruchlicher, die Erfolgsmessung erschwer-
ender, 6konomischer und padagogischer Anforderungen wird offensichtlich und
bringt Konsequenzen fiir die Gestaltung transferorientierter Weiterbildungsmaf3-
nahmen mit sich.

Far die Weiterbildung im betrieblichen Kontext hat der zeitnah erkennbare Nutzen,
spurbar fUr den TN, seinen Vorgesetzen und sein Arbeitsfeld, Vorrang. Nicht zu-
letzt unter dem Aspekt der Wirtschaftlichkeit ist zudem zu beachten, dass die Wei-
terbildung 6konomisch handeln darf, indem sie mit den mdoglichen Mitteln den
maximalen Nutzen in Hinblick auf die konkreten Ziele erbringt. Dabei besteht
durchaus die Gefahr, dass die unmittelbare Nutzenoptimierung eine idealtypische
Umsetzung lerntheoretischer Konzeptionen maoglicherweise einengt. Konstrukti-
vistisches Lernen findet in bewusster Abstraktion und Reflexion einer Problem-
stellung statt. Dennoch ist festzuhalten, dass eine Transferphase, die miihevoll und
zeitaufwendig nach Abschluss der MaRnahme erstmals und unabhéngig vom Aus-
gangspunkt Uberlegt wird, nicht als umfassend erfolgreich angesehen werden
kann. Eine Weiterbildungsmafinahme in einem 6konomisch gepragten Umfeld
wird nur dann als erfolgreich und legitim angesehen werden, wenn sie nitzliche,
im Idealfall messbare Ergebnisse auf der Ebene der Arbeitsumgebung, des Ar-
beitsfeldes und des Unternehmensbereichs bzw. Organisation aufweist. Das be-
deutet in der Konsequenz sowohl eine bewusste inhaltliche Bindung an die An-
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wendungssituationen als auch die radikale didaktische Begrenzung nur indirekt
zielfuhrender Inhalte.

An solchermalen effektiv und effizient gestalteten Weiterbildungsmaflinahmen ist
eine weitere Anforderung zu stellen: Sie missen wiederholbar sein, also kein Zu-
fallstreffer. Dies kann nur gewéhrleistet werden, wenn ihnen ein Modell und ein
Ablaufkonstrukt zugrundeliegt, das mindestens plausibel fundiert ist? und bewusst
eingesetzt wird.

3 Wissenschaftlicher Stand

3.1  Ergebnisse zum Transfermanagement

Die Ansatzpunkte erfolgreicher Weiterbildung werden in Abbildung 2 verdeutlicht
und beziehen dabei die vorab dargestellten Ziel- und Erwartungskreise mit ein: Der
Anlass einer WeiterbildungsmafRnahme (dargestellt durch den linken Pfeil) kann
seinen Ursprung innerhalb oder auch schon auf3erhalb des Unternehmens haben.
Der Mitarbeiter ist davon unmittelbar betroffen. Die Weiterbildung soll eine Wir-
kung in das eigene Arbeitsfeld und auf das Gesamtunternehmen bzw. den Uber-
geordneten Unternehmensbereich haben. In diesen Bereichen sollte eine Erfolgs-
messung sinnvollerweise ansetzen.

Anspruchsgruppen

Organisation

Vorgesetzte

) S

Erfolgsmessung?

Abb. 2: Ansatzpunkte und Wirkungsfelder der Weiterbildung

Ursache fiir

Externe und Interne
Anforderungen als
Weiterbildungsbedarf

Den Erfolg von Weiterbildung zu messen, ist eine Aufgabe, an der seit mehreren
Jahrzehnten unter dem Begriff Bildungscontrolling geforscht wird. Wie u.a. Stu-

2 Fur das im Folgenden vorgestellte Modell befindet sich eine empirische Fundierung, die den Kriterien der
Objektivitat, Validitat und Reliabilitdt Rechnung tragt, derzeit im Aufbau.
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dien zum Weiterbildungscontrolling (z. B. BIBB, Referenz-Betriebs-System-Befra-
gung 1997 und 2003) bestatigen, ist die Messung insbesondere des Transfererfol-
ges in allen Unternehmensbereichen branchentbergreifend auch international in
den Ansétzen verharrend (vgl. PAVE-Studie 1999). Vereinfachend lassen sich die
folgenden Punkte als wiederholt erkennbare Befragungsergebnisse (vgl. Krekel
2006 u.a., S.51 und BIBB-Report 13/09) zusammenfassen:
* Unternehmen haben zwar Ziele, aber nicht alle haben Mitarbeiter, denen diese
Ziele auch kommuniziert wurden.
* Vielen Mitarbeitern ist nicht bewusst, worin ihr persénlicher Nutzen liegen
kdnnte, wenn sie sich weiterqualifizieren.
» Weiterbildung findet vor allem in GroBunternehmen im Rahmen einer Jah-
resplanung statt, ansonsten eher bei Bedarf.
» Konkrete Ziele der Weiterbildung werden kaum formuliert, eine Absprache
mit dem Trainer ist noch seltener.
» Transfererfolg wird gewtinscht, aber nicht gemessen.
» Konkrete MalRBnahmen zur Umsetzung des Gelernten im Arbeitsfeld finden
nur in wenigen Féllen statt.

Eine DGFP-Befragung (vgl. DGFP 2006, S. 35) gibt an, dass eine Strategiedurchd-
ringungsquote, als einer der Top-Indikatoren fur die Human-Capital-Messung, ein
geeigneter Indikator fur das eigene Unternehmen wére (von 67 % der Befragten
bestatigt), allerdings im eigenen Unternehmen nur zu 30 % auch vorhanden ist.
Das BIBB (Bundesinstitut fur Berufliche Bildung) kommt fiir deutsche Betriebe zu
dem Ergebnis, dass zur Bildungserfolgssteuerung und —messung nicht nur die
systematische Bedarfsermittlung, eine Zielbestimmung der Weiterbildung und
sorgféltige Planung gehdren, sondern auch eine Einschatzung des Nutzens und
die Transfersicherung (vgl. Krekel 2006, S. 53).

Anscheinend im Widerspruch zu allen Widrigkeiten wird Weiterbildung dennoch
als wichtig erachtet. AuRerdem kdnnen fast alle Unternehmen die Kosten fiir ihre
Weiterbildung genau benennen. Diese Beobachtungen lassen darauf schlie3en,
dass der gute Wille zwar vorhanden ist, aus einer Weiterbildung den 6konomisch
maximalen Nutzen zu erlangen, dass aber gleichzeitig ein zusammenhéngender
Blick, der von den Zielen ausgeht und alle didaktisch-methodischen und 6kono-
mischen Anforderungen einbezieht, nicht immer stattfindet.

3.2 Schwierigkeiten der Erfolgsmessung

Die Ergebnisorientierung, die mit den ékonomischen Anforderungen an Effizienz
und Effektivitat einhergeht, steht mit dem Paradigmenwechsel zur Outputorien-
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tierung in Wissenschaft und Praxis in Einklang. Nicht mehr der Weg ist das Ziel,
sondern das Ergebnis, gemessen in Quantitit und Qualitat: ,,Outputs are measured
in terms of quantity and quality. Quantity is about how much was done. [...] You use this
information to measure your productivity and you factor it in when measuring the results
of work. Quality is about how well the output (product, program, or service) meet the
expectations of the user or the agreed-on design standards* (Hale 2002, S. 40 ff.).

Das wohl am haufigsten angewandte und instrumentalisierte outcome-related Mo-
dell in diesem Zusammenhang ist das Vier-Ebenen-Modell zur Messung des Er-
folgs von Trainingsprogrammen von Kirkpatrick (vgl. Kirkpatrick 2006, S. 21 ff.)%.
Da auf diesem Modell zahlreiche Anwendungen und Erhebungsinstrumente ba-
sieren (z.B. MEI Maf3nahmen Evaluations Index u.a.) soll ihm hier besondere
Aufmerksamkeit gewidmet werden. Denn trotz seiner Popularitat und weitgehen-
den Alleinstellung sind einige Annahmen durchaus kritisch zu betrachten:

» Aussagekraft der Reaktionsebene

Die Praxis zeigt, dass es Trainern nicht schwer fallt, gute Bewertungen zu erzielen.
Diesbezugliche Studien (vgl. Mayer 2003) belegen jedoch, dass die Zufriedenheit
mit einem Training kaum mit dem Lernerfolg korreliert und Zusammenhéange
zum Transfererfolg teilweise nicht nachweisbar sind. Mayer hat gezeigt, dass ein
Trainingsprogramm fir Manager, das zur Zufriedenheit fihrt, wenig Konsequen-
zen im Verhalten der TN nach sich zieht. Trainings, in denen die TN nach dem
Training deutlich unzufriedener sind, zeigen hingegen langfristig Veranderungen
im Verhalten der TN. Die Konfrontation im Seminar, das Ausldsen von Irritationen
bzw. eine emotionale Labilisierung (Erpenbeck, in diesem Band) ist so méglicher-
weise der Zufriedenheitsbeurteilung abtraglich, kann aber zu Verhaltensdnderun-
gen fuhren. Damit ist die hierarchische Anlage des Kirkpatrick-Modells fraglich.

* Erreichbarkeit der héheren Ebenen

Erhebungen zum Bildungscontrolling (u.a. BIBB, DGFP) haben gezeigt, dass die
oberen Ebenen, insbesondere Transfer und Organisation, nicht flaichendeckend
erhoben werden. Aber schon die zweite Ebene weist einen deutlichen Sprung nach
unten im Vergleich zu den Zufriedenheitsmessungen auf.

3 Das Kirkpatrick-Modell umfasst die 4 Ebenen Reaktion (level 1), Lernen (level 2), Verhalten/Transfer (level 3)
und organisationsbezogene Resultate (level 4). Die Reaktionsebene setzt direkt und ausschlieBlich bei der
unmittelbaren Zufriedenheit der Teilnehmer an. Ansatzpunkt ist das Lernfeld. Happiness Sheets messen den
Happiness Index. Zur zweiten Ebene, Lernen, gehdéren Wissenszuwachs und Einstellungsanderung. Beides
ist messbar tber Wissenstests und Befragungen. Aus dem Lernfeld heraus ins Anwendungsfeld fiihren die
Ebenen 3 und 4 (Verhalten und Resultate). Hier soll gemessen werden, was nach der Veranstaltung umgesetzt
wird.
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Abb. 3: Ergebnisse zu einer Untersuchung der Messungshaufigkeit des Weiterbildungserfolgs

Quelle: erstellt nach Van Buren/Erskine 2002

In der beruflichen Weiterbildung, deren TN meist erwachsene Berufstétige sind,
besteht die Gefahr, dass TN eine Maflnahme gar nicht erst aufsuchen, wenn sie
mit Tests und Prufungen verbunden ist, von deren Ergebnis mdglicherweise auch
der Vorgesetzte erfahrt. Die Schwierigkeit Wissenstests vorzunehmen besteht auch
bei verhaltensorientierten Trainings, wie z.B. Fuhrungskrafteschulungen. Fir
mafgeschneiderte Interventionen mussten spezifische kompetenzorientierte
Tests entwickelt werden. Selbst wenn der padagogische Wert auf3er Frage steht,
stellt sich auch hier im betrieblichen Kontext die Frage der Kosten-Nutzen-Relation.

» Zugrundeliegende Kausalitatsimplikation

» The four levels represent a sequence of ways to evaluate programs. [...] None of the levels
should be bypassed simply to get to the level that the trainer considers the most impor-
tant” (Kirkpatrick 2006, S.21). Es gibt bislang keinen Nachweis dafiir, dass nur
dann Lernen (level 2) stattgefunden haben kann, wenn auch Zufriedenheit erreicht
wurde (level 1). Alliger (1989) u. a. bezweifeln diesen Begriindungszusammenhang,
dadie impliziten kausalen Beziehungen zwischen den Ebenen nicht nachgewiesen
werden konnten. Vereinfacht ausgedriickt: Man muss nicht zufrieden sein um zu
lernen und man muss nicht immer prifbares Wissen gelernt haben, um sein Ver-
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halten zu &ndern. Die hoheren Ebenen werden von den unteren Ebenen nicht linear
beeinflusst.

« Zusammenhang zwischen Weiterbildung und Unternehmenserfolg

Auf Organisationsebene (level 4) stellt sich die Frage nach den unternehmens- bzw.
organisationsbezogenen Resultaten, also dem Unternehmenserfolg. Es gilt festzu-
stellen, inwieweit Organisationsziele maf3geblich in Folge der MaRnahme erreicht
wurden. Dabei geht es um reduzierte Kosten, verbesserte Qualitit und gesteigerten
Output/Outcome. Es wird versucht, betriebliche Kennzahlen den Effekten einer
Fortbildung zuzuschreiben. Eine Weiterbildung wirkt jedoch in aller Regel nicht
monokausal auf den Unternehmenserfolg. Viele Prozesse laufen parallel ab, sach-
liche und weniger sachliche, messbare und nicht messbare, Wissen und Erfahrung.
Deshalb schlagen Modifikationen des Kirkpatrick-Modells die Berlicksichtigung
einer 5. Ebene vor: z. B. den Return on Investment (ROI) der Weiterbildung (vgl.
Philipps 1999) oder den gesellschaftlichen Nutzen (vgl. Kaufmann, Keller 1994).
Etliche Ansétze aus dem Human-Capital-Ansatz bieten hier weitere Ideen, um die
materielle Wertschépfung von Weiterbildung abzubilden (vgl. DGFP 2007, S. 23).
Leider zeigen sie jedoch vielfach in dem Moment Schwachpunkte, in dem der er-
rechnete Wert des Mehrwissens am Markt nicht akzeptiert, sprich: bezahlt wird.
Zudem gilt: ,,Ein Human-Capital-Modell wird nur dann in der Praxis akzeptiert, wenn
es den Vorstellungen und den Anspriichen der Praktiker entspricht” (DGFP e. V. 2006,
S.31). Auch hier muss eine Ziel- und Erwartungsorientierung muhevoll gesucht
werden.

Far alle Ansétze gilt gleichermalRen: Es ist nicht mdoglich, eine Wirkung auf die
Unternehmensziele plausibel zu machen, wenn diese vorher gar nicht in die Pla-
nung eingeflossen sind. Auch Kirkpatrick muss schlielich feststellen: , Trainers
should begin to plan by considering the desired results. These results should be determined
in cooperation with manager at various levels. [...] The next step is to determine what
behaviors will produce the desired results. Then trainers need to determine what knowledge,
skills and attitudes will produce the desired behavior* (Kirkpatrick 2006, S. 22).

Festzuhalten bleibt, dass sich Unternehmen auf die unteren Ebenen beschranken,
also auf die Messung der Zufriedenheit und die Erfassung der Kosten. Die Frage
nach der Begriindung und Ursachen schlie3t sich an. Ist die Aufgabe zu komplex?

3.3 Ursachen und Konsequenzen

Als ein wesentlicher Grund fur die mangelnde Umsetzung wird erkennbar, dass
die Erfassung des Lernerfolgs, die letztlich auf Kompetenzmessung abzielt, un-
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gleich héhere Anforderungen stellt als eine Zufriedenheitsmessung. Die Frage, ob
der Nutzen eines reliablen und validen Wissenstests einer spezifischen Fortbildung
den Aufwand fur seine Entwicklung rechtfertigt, muss dabei ebenfalls immer wie-
der neu gestellt werden. Nach Meinung von Schweizer (Schweizer 2010) ist aller-
dings schon diese Einschétzung praktisch unmaglich.

Fir das geringe Interesse an systematischen Evaluationen, die eindeutige Erfolgs-
kriterien im Arbeitsfeld berticksichtigen, gibt es weitere Griinde. Eines der grof3ten
Erschwernisse ist der Aufwand (und die damit verbundenen Kosten), der mit den
einzelnen Schritten einer systematischen und zielgerichteten Evaluation verbun-
den ist. Dazu gehort ,,das methodische Erfassen und das begriindete Bewerten von Pro-
zessen und Ergebnissen zum besseren Verstehen einer PraxismaRnahme im Bildungsbe-
reich durch Wirkungskontrolle, Steuerung und Reflexion“ (Reischmann 2006). Zu ei-
nem schliissigen Gesamtaufbau gehort, dass Verantwortliche im Vorfeld die Ziele
der Weiterbildung mit den Unternehmenszielen abstimmen. Die strategischen
Ziele sind zu operationalisieren, z. B. mit Kennzahlen. SollgréRen sind notwendig,
um dberprifen zu kénnen, ob die Ziele erreicht wurden. Verfahren zur Datenge-
winnung missen bekannt sein und ausgewéhlt werden. Es schlief3en sich Durch-
fihrung und Auswertung an. Beide gehen mit einem erhdhten Zeitaufwand ein-
her, vor allem bei der erstmaligen Durchfiihrung. Gerade in kleinen und mittleren
Unternehmen fehlen zudem oftmals Erfahrungen und die Zeit, sich in diese The-
men einzuarbeiten. Ein mangelndes Angebot an standardisierten Instrumenten
erleichtert ebenfalls nicht den Zugang. Weitere Herausforderungen gehen mit Be-
stimmungen zum Datenschutz einher. Oftmals ist eine enge Abstimmung mit
dem Betriebsrat notwendig, z. B. bei der Leistungsbeurteilung. Dies erfordert ein
hohes Mal3 an Transparenz, das im Aufeinandertreffen gegenlaufiger Interessen
in Zielkonflikte geraten kann.

Dennoch kénnen diese Grinde nicht ausreichen, um zu argumentieren, warum
Evaluation leider nicht maglich sei. Wie aber kann man mit minimalem Aufwand
Uber die Zufriedenheits- und die Lernerfolgsmessung hinaus kommen, ohne die
oben angefuhrten Elemente zu vernachléssigen?

4 Modellbildung unter Vorgaben effizienten
Transfermanagements

4.1  Anwendung transferwirksamer Faktoren

Diese Uberlegung filhrt zu der Frage, welche Einflussfaktoren fiir erfolgreichen
Transfer ursédchlich sind. Eine erhellende Erkenntnis bietet die Umkehrung der
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Fragestellung: Bekannt ist, woran Transfer scheitert. Im Rahmenmodell des Trans-
ferprozesses von Baldwin und Ford (1988) werden drei Gruppen von Einflussvari-
ablen genannt: Merkmale der Teilnehmer, des Trainings und der Arbeitsumge-
bung. Auch Auswertungen von Kauffmann (2006) haben verdeutlicht, dass Trans-
ferprobleme wiederkehrende Ursachen haben:
* Mangelnde motivationale oder kognitive Voraussetzungen der TN
» Mangelnde Ubereinstimmung zwischen Trainingsinhalten und Praxisanfor-
derungen
* Im Vorfeld unzureichende Information Gber den Zweck der Ma3nahme
¢ Mangelnde Verstarkung und Bestdtigung des TNs bei der Auslibung seines
neu erworbenen Wissens am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte und Kollegen,
denen hdufig gar nicht bewusst ist, wie wichtig ihre Unterstiitzung fur den TN
ISt
* Aufwand und Mihe am Anfang

Holton (2000) versteht wirkungsvolles Trainingsdesign als Ausmaf3, in dem Ubun-
gen des Trainings auf die tatsachlichen Arbeitsanforderungen vorbereiten und als
empfundene Joblbereinstimmung. In Bezug auf die Arbeitsumgebung kommt
dem Aspekt der Erwartungsklarheit gréf3te Bedeutung zu: Weif3 der TN, was auf
ihn zukommt? Weitere Wirkung haben u. a. die personliche Transferkapazitéat (Zeit
und Kraft) und die Mdglichkeit zur Wissensanwendung. Sie erfordert Material,
Werkzeug und Ressourcen in Zeit, Raum und Finanzen. Holton identifiziert wei-
tere Faktoren, die in hohem Maf3e mit den oben beschriebenen Unternehmens-
zusammenhangen in Einklang stehen:

* Positive Folgen bei Anwendung

* Negative Folgen bei Nichtanwendung

« Aktive Unterstttzung durch Vorgesetzte

* Unterstutzung durch Kollegen

Hier kommt auch die besondere Bedeutung des Vorgesetzten zum Tragen. Dieser
kann nur dann seiner Bruckenfunktion als Schnittstelle zu tibergeordneten Un-
ternehmenszielen gerecht werden, wenn er mit dem Trainingszweck und den
Kenntnissen vertraut ist. In einem Vorbereitungsgespréch sollte es um den Anlass
der Weiterbildung und konkrete Lernziele gehen. Ein Nachgespréch sollte die Wei-
terbildung auswerten und weitere VVoraussetzungen zur Umsetzung des Gelernten
schaffen. Euler/Seufert (2007, S.110) betonen u. a. die Bedeutung der Prozessin-
tegration in der Danach-Phase. Gemeint ist, Lernprozesse verstarkt in Arbeitspro-
zesse zu integrieren, um den Transfer und die Nachhaltigkeit von Bildungsmal3-
nahmen bzw. Lerninterventionen zu férdern.
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Festzuhalten ist: Transfererfolgswirksame Faktoren betreffen Merkmale des Trai-
nings, des TNs und der Arbeitsumgebung. Zeitlich liegen sie in der Planungsphase,
im Training selber und in der anschlieenden Anwendungsphase (Abb. 4).

Zielklarheit Empfundene Anwendungs-
Erwartungen Ubereinstimmung moglichkeit
Abstimmung Folgen
Trainingsdesign Organisationsklima
Vorgesetzte
Vorher Wihrend Danach

Abb. 4: Einflussfaktoren auf den Transfererfolg im zeitlichen Ablauf einer transferorientiert gestalte-
ten MaRnahme

Die Verbindung der wirkungsrelevanten Elemente, also der identifizierten Ablauf-
phasen und der zuvor hergeleiteten Wirkungsfelder des Transfermanagements
(Abb.5), bildet die Grundlage des Basic Model of Comprehensive Transfer Manage-
ment*,

4 Anmerkung der Verfasserin: Das Modell ist fur den Einsatz im internationalen Bildungsmanagement entwi-
ckelt worden. Im Folgenden bleibt darum die englische Originalbegrifflichkeit im Modell erhalten.
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4.2 Das Basic Model of Comprehensive Transfer Management

Organisation / Leading
Objectives

Departmental /
Process targets

Individual
target

« Mission finding - Training « Trainingtransfer
agreement connectivity » Summary
« Indicators « Reaction and analysis of target
« Transfer action >~ Learning —~~ archievement
plan Measurement « Further needs
« Training design « Information
exchange
~— —
Before During After
training training training

Abb. 5: Basic Model of Comprehensive Transfer Management

Ausgangspunkt ist die Ausrichtung aller folgenden Schritte an den Unterneh-
menszielen (Organisational/Leading targets), von denen sich die abteilungs- und
arbeitsfeldbezogenen Ziele ableiten, die je nach betrieblicher Organisation auch
auf Prozesse bezogen sein kénnen (Departmental and/or Process targets).

Im Rahmen der Zielfindung und Zieldefinition (Mission finding agreement) hat der
Vorgesetzte die Aufgabe, den Mitarbeiter als Teil des Ganzen wahrzunehmen, sei-
ne Aufgabe zu kléren und transparent zu kommunizieren. Er muss seine Rolle als
Mittler zwischen den Ebenen und als Verstarker kennen und die Mdglichkeiten der
Weiterbildung fr das Arbeitsfeld auch gegentiber den Kollegen darstellen kénnen.
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Gleichzeitig sind auch von Teilnehmerseite die Erwartungen zu kléren. Hier sind
nicht nur lerninhaltliche, sondern auch entwicklungsbezogene Erwartungen zu
benennen (Personal targets). Zu kléren ist u.a.:
* Welche personlichen Ziele und Erwartungen hat der TN sowohl an die Veran-
staltung als auch an sein weiteres Arbeiten im Betrieb?
» Gibtes Ubergeordnete Unternehmensziele, die mit der Weiterbildung in einen
positiven Zusammenhang gebracht werden kénnen?
» Welche Auswirkungen sollten im kollegialen Umfeld spirbar werden?

Ebenfalls im Vorfeld sind Uberlegungen zur Erfolgsmessung anzustellen, damit
die Effizienz an den richtigen Stellen gemessen wird. Wenn es beispielsweise um
Zeitgewinn geht, ist die Zeit zu messen und nicht primér Wissen abzufragen. Den
gewiinschten Veranderungen beim Teilnehmer selbst ist in jedem Fall Aufmerk-
samkeit zu widmen, und zwar im Vorher-Nachher-Vergleich. Der gemeinsame
Blick ins Arbeitsfeld kann Erwartungen dartber erfassen, was genau verédndert bzw.
verbessert werden soll: Erwartungen der Unternehmensleitung, der Abteilungslei-
tung, des Arbeitsfeldes und des TNs personlich. Es gilt vorher festzulegen, welche
Wirkung gewtinscht wird, um hinterher eben diese Wirkung zu tberprifen.

Im Ergebnis der Mission Finding vereinbaren Vorgesetzter und Mitarbeiter die an-
gestrebten Kompetenzen. Diese besagen eindeutig, was der Mitarbeiter am Ende
der Fortbildung kénnen soll. Hierfur sind padagogische Aspekte weniger tragend,
sondern eine konkrete, beispielbezogene Formulierung, die genau das sagt, was
gemeint ist. Im Ergebnis stehen am Ende der Vorher-Phase folgende Elemente:
1. Eine formulierte Ubereinkunft des Vorgesetzten und des Mitarbeiters tiber die
Ziele der Weiterbildung.
2. Formulierte Indikatoren, die den Erfolg oder Mif3erfolg der Maf3nahme anzei-
gen.
3. Eine stichwortartige Planung von Anwendungssituationen des Erlernten/Ver-
tieften.

Diese Uberlegungen, fiir die idealerweise Stichworte oder 1-2 geschriebene Sétze
ausreichen sollten, werden auf Termin gelegt und zu Beginn der Danach-Phase
wieder aufgegriffen.

Praktische Ubungen, die an der P4dagogischen Hochschule Ludwigsburg durch-
gefuihrt wurden, haben gezeigt, dass die Formulierung von Erfolgsindikatoren
nicht immer leicht féallt. Aus diesem Grund seien hier Beispiele fur Zielfindungen
aufgefuhrt:
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Beispiel 1: Herr Arnold mdchte ein Fihrungskréftetraining absolvieren, um mehr
Aufgaben delegieren zu kénnen. Dahinter steht der Wunsch, weniger Uberstunden zu
machen und die Aufgaben anderer Mitarbeiter nicht regelmafig selber zu erledigen.

Erfolgsindikator: Eine positive Wirkung der Weiterbildung sollte sich in einem ge-
ringeren Zeitaufwand fur derartig begriindete Uberstunden messen lassen.

Beispiel 2: Frau Besig méchte Konfliktgesprache professionell fiihren kénnen. Konkret
liegt ihr ein anstehendes Gesprach mit Herrn Borstig im Magen. Sie sieht, dass mit
dem néachsten Karriereschritt solche Gespréache haufiger werden.

Erfolgsindikator kénnte hier ein nach den Regeln der Kunst gefiihrtes Konfliktge-
spréch sein.

Beispiel 3: Der Sachbearbeiter, Herr Claus, verliert viel Zeit bei der Arbeit mit seinem
Tabellenverarbeitungsprogramm. Sténdig fragt er seine Kollegen, die zunehmend un-
willig auf diese Storungen reagieren.

Erfolgsindikator ist hier der Stand seines Anwendungskénnens®, das bereits mit
dem Testen in Anwendungsaufgaben gemessen werden kann.

Der Transfer Action Plan geht nun dazu tber, konkrete Aktionen fir die Zeit nach
der Weiterbildung einzuplanen. Auf diese Weise wird nicht nur die Verbindlichkeit
hoher, sondern die Wirksamkeit unmittelbar erfahrbar.

Beispiel 1: In den drei Wochen nach der Weiterbildung wird Herr Arnold die erwor-
benen Kompetenzen dreimal in Bezug auf die Mitarbeiter X und Y anwenden.

Beispiel 2: Frau Besig wird binnen drei Wochen nach der Weiterbildung das bisher
vermiedene Gesprach mit Herrn Borstig vorbereiten und durchftihren.

Beispiel 3: Herr Claus kann nach der Weiterbildung seine Aufgaben selbstandiger 16-
sen. Er braucht weniger Hilfe von seinen Kollegen.

Hier wird deutlich, dass es durchaus sinnvoll ist, betroffene Kollegen (sofern sie
sich auf gleicher Ebene befinden) friihzeitig miteinzubeziehen, um zu verhindern,

5  Im Bereich fachlicher Trainings, die eher technischer oder wissensbezogener Natur sind, sind Fortschritte
leichter zu diagnostizieren, weil zeitliche Verzégerungen durch die Langfristigkeit der Wirkungen bei Persén-
lichkeitsentwicklungen, zu denen die meisten Fuhrungskréaftetrainings gehoren, entfallen.
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dass im Arbeitsfeld die ersten Anwendungsversuche durch einen Mangel an In-
formation, Unachtsamkeit oder demotivierende AuRerungen zunichte gemacht
werden. Hier ist der Vorgesetzte gefordert, die Kollegen tUber den Zweck der Fort-
bildung zu informieren und Kooperation einzufordern — eventuell mit dem Hin-
weis, dass auch die Aufgeforderten von einer progressiven konstruktiven Einstel-
lung eines Tages selbst profitieren werden.

Der Trainer benétigt Informationen tber die Zielsetzungen und Indikatoren eben-
so wie Uber Uberlegungen zur Transfersicherung (Transfer action plan), damit er
diese in seine Planungen (Training design) einbeziehen kann. Im Vorfeld und auch
wahrend der Malznahme kann abgefragt werden, inwieweit die Erwartungen der
TN und die MaRnahme in Einklang stehen, um gegebenenfalls Anpassungen vor-
zunehmen. In dieser Weise eingebunden kann das Happiness Sheet am Ende der
Veranstaltung das Ausmal der Zufriedenheit messen. Auch weitere Indikatoren
des Veranstaltungserfolgs kdnnen sinnvoll abgefragt werden.

Der Transfererfolg und die Wirkung auf die Organisation erschliel3en sich erstim
Nachhinein, wenn sich die erworbenen oder verbesserten Kompetenzen im Ar-
beitsfeld ihrer Anwendung stellen mussen. Es schlief3t sich im Danach-Abschnitt
(After training) die Anwendungsphase an, die in zwei Stufen ablduft:

Stufe | (kurzfristig anschlief3end):

Der Vorgesetzte wird tber die Veranstaltung informiert. Er zieht in diesem Ge-
sprach die zuvor notierten Zielformulierungen (Mission finding) hinzu. Der Ein-
stieg in die Transferphase wird konkretisiert: Termine und Aktionen werden fest-
gehalten (Action plan) und auf Wiedervorlage gelegt.

Stufe 2 (nach der Umsetzung des Action plans):

Der Vorgesetzte und der Teilnehmer besprechen den Verlauf und Erfolg der Trans-
ferphase, die in der Zwischenzeit stattgefunden hat. In Bezug auf die Beispiele wére
hier zu fragen:

Beispiel 1: Herr Arnold: Wurde das Konfliktgesprach gefuhrt? Wie sind die Parteien
verblieben?

Beispiel 2: Frau Besig: Finden immer noch Uberstunden wegen Nicht-Delegieren statt?
Gibt es noch ungeldste Probleme und Ldsungsvorschlage?
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Beispiel 3: Herr Claus: Wird die Software besser beherrscht? Sind die Kollegen entlas-
tet?

Abschliel3end sollten weitere Maf3nahmen, sofern maoglich und absehbar erforder-
lich, in die Planung aufgenommen werden (Further needs). Im Einzelfall wére zu
klaren, ob es sich dabei um Vertiefungen oder neue Herausforderungen und Not-
wendigkeiten handelt. In jedem Fall ist es auch fur den Trainer hilfreich, eine
Rickmeldung tber die Transfer- und die Organisationswirksamkeit (Information
exchange) zu erhalten, um nachfolgende Trainings noch besser planen und die
Lehr-Lern-Prozesse optimieren zu kénnen.

5  Zusammenfassung

Einleitend wurde die Frage gestellt, wie man Weiterbildung effektiv und effizient
planen und gestalten kann.

Ausgangspunkt jeder Weiterbildung bilden die Ziele und Erwartungen aller direkt
und indirekt beteiligten Personen im Rahmen ihrer jeweiligen Funktionen. Die
verschiedenen Ebenen, die von diesen Zielen berihrt werden, sind, tber das Indi-
viduum und seine unmittelbare Arbeitsumgebung hinaus, sein Arbeitsfeld, im
Rahmen bestehender Prozesse sowie die Unternehmens- und Organisationsebene,
die eine ganzheitliche und Ubergeordnete Perspektive berlicksichtigen sollte. Als
Erfolg kann eine nachhaltig gesteigerte Handlungskompetenz gewertet werden,
die erkennbare Ergebnisse auf der Ebene der Arbeitsumgebung, des Arbeitsfeldes
und des Unternehmensbereichs bzw. Organisation hat und eine akzeptable 6ko-
nomische Nutzenrelation bietet. Transferhemmende Einflussfaktoren liegen oft-
mals in einer inkonkreten Zielsetzung und der Kommunikation der erwarteten
Wirkung in allen Wirkungsfeldern an die Betroffenen begriindet, aul3erdem in
dem hohen Aufwand der Erfolgsmessung und einem Mangel an unkomplizierten
Instrumenten zur Planung und Erfolgsmessung. Als transferférderlich werden ein
starker Einbezug des Arbeitsumfeldes und eine starke Rolle des Vorgesetzten als
FUhrungskraft beobachtet, auRerdem Zielklarheit und eine Verschriftlichung mit
geringem Dokumentationsaufwand. Eine modellhafte Grundlage ist weitere Vo-
raussetzung, um Erfolge aus dem Zufallsbereich heraus regelméfig und bewuf3t
herbeifiihren zu kénnen.

Nach den vorgestellten Anforderungen ist der Einsatz des Basic Model als Orien-
tierungs-, Planungs- und Controllinggrundlage effektiv. Fehlplanungen sind kaum
noch maglich, Finanzmittel konnen ziel-gerichtet im Sinne des Unternehmens,
der Abteilung und des Mitarbeiters eingesetzt werden. Mal3nahmen werden unter
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Verhinderung transferbremsender Einflussfaktoren und der gleichzeitigen Kon-
zentration auf transferférdernde Zusammenhange auf die Situation im Arbeitsfeld,
die persodnlichen und organisationalen Zielen zugeschnitten. So kann Weiterbil-
dung einen erkennbaren Beitrag leisten, konkrete Probleme zu lésen. Damit ist sie
effizient. Das Modell ermdglicht zudem eine praktikable Erfolgsmessung: Uber-
pruft wird, was vorher vereinbart wurde. Die abschliel3ende Reflexion der Anwen-
dung sorgt fur Verstdrkung guter Erfahrungen durch wiederholbare Absprache-
strukturen.

Das Basic Model of Comprehensive Transfer Management (BMCTM) verbindet 6ko-
nomische und padagogische Uberlegungen mit den Anforderungen an Weiterbil-
dung sowie deren wissenschaftliche Grundlagen und den sich ergebende Konse-
qguenzen. An der Pédagogischen Hochschule Ludwigsburg wird dies auch fur den
Einsatz im internationalen Bildungsmanagement entwickelt und leistet damit ei-
nen wesentlichen konzeptionellen Beitrag, um Weiterbildungsmaf3nahmen effek-
tiv und effizient ziel- und transferorientiert zu gestalten.
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Transfermanagement — Effizienz in der
Weiterbildung: ein Best-Practice-Beispiel

FRIEDEMANN JOHN

1 Die Rahmenbedingungen

Die Flughafen Stuttgart GmbH (FSG) investiert viel Zeit und Geld in ihre Fh-
rungskréfteentwicklung. Im Selbstverstandnis der FSG tragen die Fiihrungskréfte
entscheidend zum Unternehmenserfolg bei. Diese Erkenntnis hat Folgen: denn
wer viel Verantwortung tragt, braucht bei der Austibung seiner Aufgaben praxis-
taugliche Unterstiitzung — permanent.

So wurde in den vergangenen zehn Jahren systematisch ein modular aufgebautes
Fihrungskréfte-Entwicklungsprogramm fiir die gut 200 Fuhrungskréafte implemen-
tiert, welches durch Planspiele, Seminare, Workshops, Coaching und anderes inhalt-
lich immer wieder ergénzt und erweitert wurde und wird. Dies ist notwendig, da die
Funktion einer Fihrungskraft Kompetenzen in den unterschiedlichsten Bereichen
erfordert. Doch wer viel Geld ausgibt und die FUhrungskrafte immer wieder stun-
den- bis tageweise aus dem Betrieb herausnimmt, muss sich nicht nur in wirtschaft-
lich schwierigen Zeiten auf Fragen der Unternehmensleitung nach den Kosten und
dem fir den Betrieb hoffentlich entstehenden Nutzen einstellen. Um dieser Frage-
stellung zuvor zu kommen, wurde der Gedanke der Nachhaltigkeit von betriebli-
chen BildungsmaRnahmen im Sinne des Transfermanagements' vertieft und ein so-
wohl kosten-, als auch zeitsparendes System zu deren Sicherstellung eingefiihrt. Die
Teilnahme am gesamten Programm ist freiwillig und muss vom Teilnehmer aktiv
erfragt werden. Dies ist eine der grundsatzlichen Voraussetzungen, damit eine mog-
liche Veranderung bzw. eine persdnliche Weiterentwicklung der Seminarteilneh-
mer stattfinden kann (vgl. Rosenstiel 2000, S. 121 ff.; Meier 2007, S. 73).

1 Transfermanagement ist ein umfassender Prozess der ganzheitlichen und zielgerichteten Gestaltung und
Steuerung des Bildungsprozesses mit dem Ziel einer langfristigen, nachhaltigen Bildungswirkung (vgl. Muller
et al. 2007, S.196).
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In diesem Beitrag soll nicht das gesamte Flihrungskrafte-Entwicklungsprogramm
der FSG im Detail beschrieben werden. Vielmehr wird anhand der ersten 3 Module
dieses Programms exemplarisch aufgezeigt, wie Transfermanagement konsequent
umgesetzt werden kann. Das Programm startet mit einem Dreitages-Seminar-
block, der ,Fihrung und Kommunikation’ (Modul 1) und ,Praxistraining Mitarbei-
tergesprache’ (Modul 2) beinhaltet. Einige Wochen spater folgt ,Fihren und Kon-
flikte’ (Modul 3) in einem Zweitages-Seminarblock.

2  Die Erfolgsfaktoren des Transfermanagements

Fir die Sicherstellung des Transfers der Seminarinhalte in unserem Best-Practice-
Beispiel gibt es klare Indikatoren:

Die am Prozess Die Einhaltung des
beteiligten Personen strukturierten Bildungsprozesses
Die Teilnahme an den Die Verwendung des
Fuhrungskrafte-Workshops Bildungsprozess-Begleitbogens (BPBB)

Abb. 1: Die Erfolgsfaktoren in der Flihrungskréfteentwicklung der FSG zur Sicherstellung des Trans-
fers der Seminarinhalte

2.1  Die am Prozess beteiligten Personen und Personengruppen

Hierfir mussen idealer Weise verschiedenste Personen und Personengruppen im
Betrieb zusammenwirken: der Seminarteilnehmer selbst, seine vorgesetzte Fih-
rungskraft, die Mitarbeiter (bei Fihrungskraften), die Kollegen, sowie der Trainer,
die Personalentwicklung und die Unternehmensleitung.

Unternehmensleitung Kollegen

SN

Personalentwicklung —J»  Seminarteilnehmer  «@— vorgesetzte Fihrungskraft

AN

Trainer Mitarbeiter

Abb. 2: Den Bildungsprozess beeinflussende Personen und Personengruppen

Quelle: in Anlehnung an Mller et al. 2007; Lorenz 2007
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Die konkrete Ausgestaltung der jeweiligen Rolle der am Bildungsprozess beteilig-
ten Personen bzw. Personengruppe wird in der nachfolgenden Prozessbeschrei-
bung dargestelit.

2.2 Die Einhaltung des strukturierten Bildungsprozesses

Eine SeminarmafRnahme folgt einem systematischen Bildungsprozess und ist
grundsatzlich in einen l&ngeren zeitlichen Kontext einzuordnen. So kommt es be-
reits einige Wochen, mdglicherweise sogar Monate vor der BildungsmaRnahme zu
ersten Kontakten zwischen der vorgesetzten Fuhrungskraft und dem Seminarteil-
nehmer in seinem Funktionsfeld d. h. an seinem Arbeitsplatz. Es findet mindestens
ein weiterer Kontakt direkt vor der MaRnahme statt. Auch die Phase wahrend der
MaRnahme (im Lernfeld d. h. am Veranstaltungsort der Bildungsmaf3nahme) ist
von grof3er Wichtigkeit. Der zentralste Zeitraum fir die Transfersicherung ist die
Zeit nach dem Seminar, die in die Phasen direkt nach der MalRnahme und Monate
nach der MalRnahme gegliedert werden kann und die wiederum am Arbeitsplatz
d. h. im Funktionsfeld stattfindet (vgl. Miller et al. 2007, S. 214).

Vorbereitende Wahrend der Einige Monate nach der
MafRnahmen bei der Bildungsmafnahme BildungsmaRnahme
Bildungsbedarfsanalyse (am Veranstaltungsort/ (am Arbeitsplatz/
(am Arbeitsplatz/ im Lernfeld) im Funktionsfeld)

im Funktionsfeld)

N SN/

Direkt vor der Direkt nach der
BildungsmaRnahme BildungsmaRnahme
(noch am Arbeitsplatz/ (zuriick am Arbeitsplatz/
im Funktionsfeld) im Funktionsfeld)

Abb. 3: Zeitliche Abfolge des Bildungsprozesses
Quelle: in Anlehnung an Mller et al. 2007, S. 214

Welche Rolle die Beteiligten im zeitlichen Ablauf des Bildungsprozesses spielen
und wie das System des Transfermanagements funktioniert, soll ebenfalls exem-
plarisch an den ersten Modulen des Fihrungskréfte-Entwicklungsprogramms der
FSG verdeutlicht werden.
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2.2.1 Vorbereitende MaRnahmen bei der Bildungsbedarfsanalyse

Im Spéatsommer eines jeden Jahres wird in einem Gespréch zwischen vorgesetzter
FUhrungskraft und Mitarbeiter (potentieller Seminarteilnehmer) der Bildungsbe-
darf des kommenden Kalenderjahres erhoben. Hierbei hélt die Fihrungskraft auf
dem Bildungsprozess-Begleitbogen (BPBB)? die Ziele des Unternehmens, spezifi-
ziert auf die Organisationseinheit, in der der Mitarbeiter beschéftigt ist, fest. Der
Mitarbeiter wird bereits in Vorbereitung auf das Gespréch gebeten, seine eigenen
Entwicklungs- und Bildungsziele zusammenzustellen. Im nun folgenden Ge-
spréach zwischen vorgesetzter Fihrungskraft und Mitarbeiter (Teilnehmer) werden
dessen Entwicklungspotentiale eingeschétzt, sowie die Mdglichkeiten eruiert, wie
die Lucken im fachlichen und/oder personlichen Bereich mit konkreten Seminar-
maflnahmen — ggf. unter Beratung der Personalentwicklung — zu schliel3en sind
(vgl. Muller et al. 2007, S.202 f.). Hierbei muss realisiert werden, dass nicht in
jedem Fall eine Seminar- oder Coaching-MafRnahme sinnvoll ist. Die Tatsache, dass
auch der Mitarbeiter seine Vorstellungen und Winsche zum Thema Weiterbildung
artikuliert und diese auf dem Bogen schriftlich festgehalten werden, hat eine nicht
zu unterschétzende positive Wirkung auf das Gespréch.

Die Ubereinkunft zum Bildungsbedarf des Folgejahres wird gemeinsam festge-
halten und anschlief3end inhaltlich an die Personalentwicklung und beziglich der
Kosten an das Unternehmenscontrolling weitergemeldet. Die beiderseitige Unter-
schrift auf dem BPBB schafft die notwendige Verbindlichkeit zwischen beiden Ge-
spréachspartnern. Das Gesprach zur Erhebung des Bildungsbedarfs wird ausdriick-
lich vom Mitarbeiterjahres- und Zielvereinbarungsgesprach getrennt gefuhrt.
Denn in Letzterem ist nicht auszuschlief3en, dass auch negativ besetzte Gesprachs-
inhalte auf der Tagesordnung stehen, die das Thema der (Weiter-) Bildung negativ
beeinflussen konnten.

2.2.2 Direkt vor der Ma3nahme

Die Teilnehmer werden bereits einige Tage vor der Veranstaltung Uber vorberei-
tende Literatur zum Thema Fuhrung und Kommunikation durch die Personalent-
wicklung auf die Seminarinhalte eingestimmt. Diese Form der Vorbereitung fuhrt
die Seminarteilnehmer zu einer gemeinsamen Ausgangsbasis. VVon dieser Ebene
aus kann der Trainer im Seminar starten (vgl. Frankenreiter 1996, S. 242 ff.). Die
Teilnehmer werden in der Einladung zu diesem Seminar unter anderem auch auf
diese wichtige Vorbereitung hingewiesen.

2 Der Bildungsprozess-Begleitbogen wird in seiner Anwendung im laufenden Text ausfuhrlich beschrieben und
ist am Ende des Beitrags abgedruckt.
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Die FUhrungskraft bespricht mit dem Teilnehmer konkrete Ziele, die mit Hilfe der
Mafnahme erreicht werden sollen. Die Ziele sind nach der SMART-Formel aus-
zurichten. Dies bedeutet, dass die Ziele spezifisch, messbar, akzeptabel, realistisch
und terminiert sein sollen (vgl. Meier 2007, S.76). Da zwischen dem Zeitpunkt
der Erhebung des Bildungsbedarfs und der tatsdchlichen Malinahme unter Um-
stdnden Monate liegen kdnnen, ist ein Gesprach tber gegebenenfalls neu hinzu-
kommende oder verdnderte Themen in jedem Fall sinnvoll. Die Einigung zwischen
Teilnehmer und vorgesetzter Fihrungskraft wird wiederum mit der beiderseitigen
Unterschrift besiegelt.

Die vorgesetzte FUhrungskraft betont in diesem Gesprach die Wichtigkeit und Be-
deutung der ausgewéhlten MaRnahme und kiindigt an, dass der Teilnehmer einige
Tage nach seiner Ruckkehr an den Arbeitsplatz eine Kurzprasentation in der
néchsten Abteilungs- oder Teambesprechung halten wird (vgl. Sieber Bethke 2003,
S. 27 ff.). In diesem Bewusstsein wird der Teilnehmer mit einer deutlich erhdhten
Aufmerksamkeit in das anstehende Seminar gehen. Die Kollegen und ggf. die un-
mittelbaren Mitarbeiter werden von der vorgesetzten Fiihrungskraft tGber die be-
vorstehende MaRnahme informiert. Dies wiederum betont die Bedeutung fiir alle
Beteiligten der unmittelbaren Arbeitsumgebung und stellt ein mdglicherweise ver-
andertes Verhalten des Seminarteilnehmers nach dem Seminar von Anfang an
unter einen besonderen Schutz. Es weckt damit auch eine gewisse Erwartung einer
beobachtbaren Verdanderung und Weiterentwicklung des Seminarteilnehmers, was
flr eine tatsachliche Veranderung unterstiitzend wirken kann.

Die Einbindung der Mitarbeiter und Kollegen bereits zu diesem Zeitpunkt des Bil-
dungsprozesses hilft, Transferhindernisse, die ohne die Einbeziehung dieser Per-
sonengruppe direkt nach der MalRnahme entstehen kénnen, zu minimieren (vgl.
Rank/Thiemann 1998, S.58). SchlieRlich wird die Abwesenheit des Teilnehmers
so organisiert, dass er an seinem ersten Arbeitstag noch zwei bis drei Stunden Zeit
hat, die wichtigsten Erkenntnisse aus dem Seminar nachzubereiten und Umset-
zungsplane zu konkretisieren und nicht durch liegen gebliebenes Tagesgeschaft
hieran gehindert wird (vgl. Mller et al. 2007, S. 209). Fur diesen tberschaubaren,
aber sehr wichtigen Zeitraum wird weiterhin die fir den Seminarteilnehmer fest-
gelegte Vertretung aktiviert.

2.2.3 Wahrend der Malznahme

Die Praxis steht im Vordergrund. Dies zeigt sich unter anderem darin, dass die
Seminare inhaltlich durch den Trainer nicht mit Theorie Uberfrachtet, sondern
lediglich zentrale Aspekte des Themas anhand gut nachvollziehbarer Modelle er-
klart werden. So kénnen beispielsweise im Bereich des Themenfeldes Konfliktma-
nagement konkrete Praxisfélle bearbeitet werden. Hierzu werden fiir den Teilneh-
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mer anstehende Konfliktgesprache praktisch durchgespielt, mit der Videokamera
aufgezeichnet und im Anschluss daran analysiert (vgl. Gotz 1999, S.98). Eine
wichtige Erkenntnis ist hier der Abgleich zwischen Selbst- und Fremdbild. Mogli-
che Transferhindernisse bei der Umsetzung des Gelernten am Arbeitsplatz werden
konkretisiert und durch das Erarbeiten von praktikablen Ldsungswegen zusammen
mit allen Seminarteilnehmern damit bereits vorweggenommen (vgl. Muller 2007,
S. 21).

Nach Abschluss eines Themas innerhalb des Seminars gibt der Trainer auch im
Hinblick auf die anstehende Présentation nach Riickkehr an den Arbeitsplatz je-
dem Teilnehmer die Mdglichkeit, die fur ihn persénlich wichtigsten Erkenntnisse
in einem Lerntagebuch festzuhalten (vgl. Ulbrich 1999, S.58; Meier 2007, S. 86).
Am Ende des ersten Seminarblocks legt jeder Seminarteilnehmer Ziele fest, die in
den kommenden Wochen umgesetzt werden sollen. Es ist dabei sehr hilfreich,
wenn sich diese mit den Zielen decken, die zwischen Teilnehmer und vorgesetzter
FUhrungskraft auf dem BPBB vereinbart wurden.

2.2.4 Direkt nach der MalZnahme

Zwischen den Modulen 1 und 2 und dem Modul 3 ist ein Zwischenraum von meh-
reren Wochen eingeplant, der daftir vorgesehen ist, erste Seminarinhalte auszu-
probieren (vgl. Gétz 1999, S.98). Im néachsten Seminarblock tauschen sich die
Teilnehmer — begleitet durch den Trainer — Giber Erfolge und Misserfolge der letzten
Wochen aus. Dies dient der realitdtsnahen Einschatzung bisher vereinbarter und
kiinftiger Ziele. Als ein weiterer Verstarker ruft der Brief der Teilnehmer an sich
selbst einige Wochen spéter die noch im Seminar gefassten Ziele in Erinnerung
(vgl. Rank/Thiemann 1998, S. 43). Um die Inhalte des Seminars prasent zu halten,
erstellt der Trainer eine CD mit den zentralen Kernthemen und den wichtigsten
Materialien der Veranstaltung und lasst diese zeitnah allen Teilnehmern zukom-
men (vgl. Maller et al. 2007, S. 212).

Um auch in der weiteren Folge des Fiuhrungskrafte-Entwicklungsprogramms ei-
nen Austausch mit den Kollegen zu gewéhrleisten, wird fiir alle Teilnehmer —nach
der Idee der,,Community of Practice” (vgl. Reinmann-Rothmaier 2000, S.5 ff.) —ein
FUhrungskrafte-Workshop angeboten. Der Workshop stellt ein zeitlich unbefristet
angebotenes, alle weiteren Module, Planspiele, Seminare etc. verbindendes Ele-
ment dar. Damit stellen die Workshops einen Erfolgsfaktor des Fiihrungskrafte-
Entwicklungsprogramms dar. Denn hiermit wird den Fihrungskréften dauerhaft
die Moglichkeit eingerdumt, sich in der fur ihre Aufgabe wichtigsten Kompetenz
— dem FlUhren — Untersttitzung zu holen, sowie Sicherheit durch den Erfahrungs-
austausch mit den Kollegen zu erhalten und neue Ideen und Impulse auf ihre
Alltagstauglichkeit hin zu Uberprifen.
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Auf diese Weise wird Seminarwissen stdndig wiederholt und so dauerhaft im
Langzeitgedachtnis der Flhrungskrafte verankert (vgl. Buzan 1993, S. 74 ff.).

Rahmenbedingungen der Fuhrungskrafte-Workshops

Haufigkeit 4 mal pro Jahr

Dauer ca. %2 Tag

Anzahl der Teilnehmer Max. 10-12 Teilnehmer

Spielregeln/ Feedbackregeln ;ede Grgppe legt fir sich Spiel- und Feedbackregeln
est, z. B.

« respektvoller Umgang miteinander,
« den anderen ausreden lassen,

« Offenheit,

« absolute Vertraulichkeit

Moderation durch einen Mitarbeiter der Personalentwicklung

Protokoll/ Unterlagen « Festhalten der wesentlichen Diskussionspunkte in ei-
nem Protokoll einschlief3lich der Unterlagen des Im-

pulsreferates

Verschicken an alle Mitglieder der jeweiligen Gruppe
per E-Mail

Zusammensetzung der Gruppen

keine hierarchischen Abhéangigkeiten, um die notwen-
dige Offenheit im Austausch zu erhalten

moglichst gleichmaRige Aufteilung der verschiedenen
Hierarchiestufen, der verschiedenen Unternehmens-
bereiche und der Geschlechter

die Zusammensetzung bleibt in dieser Konstellation
etwa 3 Jahre bestehen, bevor die Gruppen neu zusam-
mengesetzt werden

Abb. 4: Rahmenbedingungen der Fuhrungskréfte-Workshops

Inhalte der Workshops

» Der Austausch tiber aktuelle Geschehnisse im Betrieb steht regelmé&Rig auf der
Agenda (Umstrukturierungen, Personalveranderungen, aktuelle Projekte etc.).
Auch betriebswirtschaftliche Fragestellungen werden erortert.

» Das Einbringen eigener aktueller Fihrungsthemen ermdglicht es dem Frage-
steller, vom Erfahrungsschatz seiner Kollegen zu profitieren (Best-Practice-
Sharing / Lessons-Learned).

» Impulsreferate Gber diverse Fihrungsthemen vertiefen Teilaspekte der ver-
schiedenen Module des Fuhrungskréfte-Entwicklungsprogramms. Es werden
aber auch neue Themen als Basis fur vertiefende Diskussionen in der Work-
shopgruppe vorgestellt. Themen waren bisher unter vielen anderen: Der My-
thos Motivation, Das Prinzip Selbstverantwortung, Die Fiihrungskraft als Coach,
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Die Work-Life Balance, Loyalitat, Die Peperoni-Strategie, Emotionale Intelligenz,
Integration neuer Mitarbeiter, Starkenorientierung, Fuhren schwieriger Mitarbei-
tergespréche, Etikette im Business, Wie funktioniert Veranderung?, Entscheidungen
treffen in Teams, Antriebskraft Arger — Vom Wert der Wut, Fiihren mit Humor —
Launologie & Spitzenleistung, Mentoring — Flhrung durch Weise, Irrglaube Au-
thentizitét — Echtsein macht erfolglos...

« Der Vortragende hat die Mdoglichkeit, sein Selbstbild mit dem Eindruck der
Gruppe (Fremdbild) Gber die Technik des Vortrages (Prasentation, Rhetorik,
usw.) und die inhaltliche Aufbereitung abzugleichen. Der geschiitzte Rahmen
gibt auch Raum dafur, neue Medien oder neue Vortragsmethoden auszupro-
bieren.

e Den Fuhrungskréften der verschiedenen Ebenen wird wéhrend des Work-
shops gentigend Zeit eingerdumt, sich mit den Fihrungskraften der anderen
Unternehmensbereiche auszutauschen. Diese Netzwerkbildung wird von al-
len Seiten als sehr bereichernd angesehen, denn oftmals gibt es im Arbeitsall-
tag aufgrund der Heterogenitat der Aufgabenstellungen nur wenige Berih-
rungspunkte der Fihrungskrafte untereinander.

Neben der Teilnahmemadglichkeit an den Workshops wird als weiteres, den Trans-
fer sicherndes Element das Gesprach mit der vorgesetzten Fuhrungskraft wenige
Tage nach dem Seminar gefuhrt (vgl. Haring 2003, S.197 ff.). Hier gibt die Fuh-
rungskraft dem Teilnehmer die Mdglichkeit, das Erreichen seiner Ziele selbst ein-
zuschatzen. Fehlen noch Inhalte oder war die MalZnahme fur die Erreichung der
geplanten Ziele nicht geeignet, wird gemeinsam mit der Personalentwicklung das
weitere Vorgehen abgestimmt. Sind die Ziele in ausreichendem Maf3e vermittelt
worden, werden konkrete Aufgaben, Projekte oder Situationen definiert und ge-
plant, in denen das Gelernte umgesetzt werden soll. Hierfiir werden Meilensteine
festgelegt, an denen der Teilnehmer erneut mit seiner vorgesetzten Fihrungskraft
zusammenkommt, um die Qualitat der erreichten Ziele zu Uberprifen. Um die
Qualitat beurteilen zu kénnen, kann es auch sinnvoll sein, dass die vorgesetzte
FUhrungskraft in einer konkreten Situation als Beobachter anwesend ist. Bendtigt
der Teilnehmer bei der Umsetzung noch weitere Unterstiitzung (technisch, zeit-
lich, personell oder finanziell oder in Form eines Coachings), kann dies ebenfalls
in diesem Termin schriftlich vereinbart werden. Ubernimmt der Teilnehmer offi-
ziell ein Projekt oder eine erweiterte Zustédndigkeit, wird dies von der vorgesetzten
FUhrungskraft allen Beteiligten offiziell bekannt gemacht.

In diesem Gespréch wird auch der Termin fur die Prasentation der Seminarinhalte
vor der Abteilung, dem Team bzw. den eigenen Mitarbeitern vereinbart. In der
Présentation kdnnen dann auch die Inhalte benannt werden, bei deren Umsetzung
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auch die Mitarbeiter und/oder Kollegen involviert sind oder sein werden. Diese
Unterstltzung seitens der Fiihrungskraft ist bei der Implementierung der neuen
Verhaltensweisen und der Umsetzung der Seminarinhalte als Signal an alle Betei-
ligten zwingend.

225 Monate nach der Ma3nahme

Sind die ersten Erfolge sichtbar und die Meilensteine abgearbeitet, wird einige Mo-
nate spater nochmals ein Termin zwischen Teilnehmer und vorgesetzter Fuh-
rungskraft vereinbart, um festzustellen, ob die Inhalte weiter verinnerlicht wurden
und in die Alltagsroutine Uibergegangen sind. Eine nicht unerhebliche Unterstut-
zung kann bei einer breit angelegten Maf3nahme wie einem unternehmensweiten
Fiihrungskrafte-Entwicklungsprogramm auch die Presse- und Offentlichkeitsar-
beit des eigenen Unternehmens leisten, indem sie eine solche Maf3nahme begleitet
und in der Mitarbeiterzeitung verdéffentlicht.

2.3  Der Bildungsprozess-Begleitbogen (BPBB)

231 Voriiberlegungen zur Erstellung des Bildungsprozess-Begleitbogens
Bei der Erarbeitung des Bildungsprozess-Begleitbogens wurde darauf geachtet,
dass die Fuhrungskréfte mit der Einflhrung dieses Instrumentes kein »burokra-
tisches Monster« serviert bekommen. Denn mit steigendem Umfang des admi-
nistrativen und des zeitlichen Aufwands sinkt zum einen die Bereitschaft, dieses
Instrument in der Praxis einzusetzen und zum anderen die Qualitat der Anwen-
dung (vgl. Schmeif3er 2007).

Die interne Anforderung war, dass dieses Instrument entsprechend zeitsparend,
Ubersichtlich und mdéglichst selbsterklarend sein sollte. Aufgrund der intensiven
Forderung und Fortbildung aller Fiihrungskréafte im Bereich der Kommunikation
konnte und kann davon ausgegangen werden, dass die Grundlagen der Gesprachs-
fuhrung allen Anwendern bekannt sind. Damit erschien allen Beteiligten ein Ge-
spréchsleitfaden fur den Einsatz dieses Instrumentes nicht notwendig zu sein.
Auch der Verzicht auf ausfihrliche Gespréchsprotokolle mit Kopien an die Per-
sonalabteilung bzw. -entwicklung wurde positiv aufgenommen. Durch das Abha-
ken aller fur die vorgesetzte Fihrungskraft und den Seminarteilnehmer wichtigen
Schritte zur Transfersicherung auf dem BPBB und die beiderseitige Unterschrift
wird der Prozess fur die entscheidenden Prozessbeteiligten in ausreichendem Ma-
3e protokolliert. Der BPBB sollte tatsachlich auch nur einen Bogen (ein DIN A4
Blatt) umfassen, der allein durch das schlichte Ankreuzen bestimmter Punkte und
das Hinzuftigen weniger Stichworte alle erforderlichen Angaben enthalten sollte.
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Fur die nachhaltige Verfolgung aller Prozessschritte sollte ein funktionierendes
Wiedervorlagesystem der vorgesetzten Fuhrungskraft und fur die jeweiligen Ge-
sprachstermine wenige Minuten Vorbereitungszeit ausreichen.

2.3.2 Die Einfihrungsstrategie

In den regelmdRig stattfindenden Flhrungskrafte-Workshops wurde der BPBB
von der Personalentwicklung ausfihrlich vorgestellt und mit allen Beteiligten dis-
kutiert. Thematisch wurde dieses neue Instrument in das Thema Wie funktioniert
Verénderung? Gestalten von Veréanderungsprozessen eingebettet. Im Vorfeld wurden
gezielt die Fuhrungskrafte angesprochen, die aktuell Mitarbeiter in das Nach-
wuchsférderprogramm schicken wollten. Hier gab es eine grof3e Bereitschaft, diese
neue Methode zur Transfersicherung auszuprobieren. Der ganze Prozess wurde
von der Personalentwicklung aktiv begleitet, die ersten Ergebnisse in den Fuh-
rungskréfte-Workshops vorgestellt und damit positiv beworben.

2.3.3 Das Instrument BPBB im betrieblichen Alltag

Es bleibt anzumerken, dass sich die enge Begleitung von BildungsmafRRnahmen
unter Anwendung des Bildungsprozessbegleitbogens vor allem bei kosten- und
zeitintensiven MalRnahmen bewdéhrt hat. Die Einfihrung des BPBB im Sommer
2008 fand regen Zuspruch, die Riickmeldungen sind positiv. Die Personalent-
wicklung wird die Anwendung dieses Instrumentes in den Fihrungskréfte-Work-
shops immer wieder auf die Tagesordnung setzen, um diese den Transfer sichern-
de Prozessbegleitung auf hohem Niveau zu halten.

234 Der Bogen

Auf den folgenden Seiten ist der Bildungsprozessbegleitbogen abgebildet. In der
betrieblichen Praxis ist er auf einer DIN A4 Seite (Vorder- und Riickseite) abge-
druckt.
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Bildungsprozess — Begleitbogen

Bildungsbedarfsanalyse

Bildungsziele formulieren und priorisieren (nach der SMART-Formel):

Organisationsziele:

1
2.
3.
4

Individuelle Mitarbeiterziele:

= 89 [ &

Hieraus ergeben sich die folgenden erforderlichen Bildungsmainahmen
(zur Konkretisierung: Bildungsberatung durch die Personalentwicklung)

(Ubertrag in die Bildungsbedarfsplanung)

Unterschrift Fiihrungskraft Unterschrift Mitarbeiter

Datum:

Abb. 5: Bildungsprozess-Begleitbogen (BPBB), S.1von 4
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Bildungsprozess — Begleitbogen

Direkt vor der MaRnahme

Vereinbaren der Lernziele

To

2.
3.
4.

Erledigt:
Wertschitzung fiir die MaRnahmen/Bedeutung der O
MaRnahmen dem Teilnehmer gegeniiber betonen
Information tiber die Teilnahme am Kollegen und MA O
Ankiindigen einer kurzen Prasentation tiber die Seminar- O
inhalte vor Kollegen und den Mitarbeitern nach der
Mafnahme
Abwesenheit zusammen mit Teilnehmer organisiert O
Unterschrift Fithrungskraft Unterschrift Mitarbeiter
Datum:

Abb. 6: Bildungsprozess-Begleitbogen (BPBB), S. 2 von 4
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Bildungsprozess — Begleitbogen

Direkt nach der Mafinahme

voll  teilweise nicht
Lernziele vermittelt?

o

OoOooao
OoO0ooag
o o R |

2
3.
4

Terminierung der Prasentation vor der Abteilung

vor den Mitarbeitern

Vereinbarte Aufgaben/Projekte/Situationen, in denen das Erlernte konkret umgesetzt werden soll:

1.

Meilensteiene: 1.

SIS

Folgende Begleitung/Unterstiitzung angeboten

Abb. 7: Bildungsprozess-Begleitbogen (BPBB), S. 3 von 4
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Bildungsprozess — Begleitbogen

Verantwortung fiir die neuen Aufgaben offiziell tibertragen und ggf. bekannt gemacht?

Erledigt: O
Unterschrift Fithrungskraft Unterschrift Mitarbeiter
Datum:

Mehrere Monate nach der MaRnahme:

Lernziele vermittelt?
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Mitarbeiter hierzu Feedback geben?

Erledigt: O
Unterschrift Fithrungskraft Unterschrift Mitarbeiter
Datum:

Abb. 8: Bildungsprozess-Begleitbogen (BPBB), S. 4 von 4
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Methodische Elemente kompetenz-
orientierten Lernens im Projekt-
management — Wenn der Mensch im
Mittelpunkt steht

TuaoMAs ADAM

1 Hinflihrung

Im nachfolgenden Aufsatz finden sich zunachst einfiihrende Uberlegungen tiber
den Stellenwert von Projekten fur Organisationen und Bildungseinrichtungen so-
wie Darstellungen der ausschlie3lich 16sungsorientierten (und fachlich ausgerich-
teten) Herangehensweise an Projekte, welche jedoch hédufig den in Projekten in-
neliegenden Komplexitatsanforderungen nicht gerecht wird. In einem zweiten
Schritt soll, in Anlehnung an Erpenbeck/Sauter, die Notwendigkeit und Bedeutung
von kompetenz- und damit wertorientiertem Lernen im beruflichen Kontext be-
schrieben werden, um am Beispiel des Moduls Projektmanagement, welches im
Rahmen des Masterstudiengangs Bildungsmanagement der Pédagogischen Hochschule
Ludwigsburg stattfindet, einen Einblick in eine bewusst didaktisch angelegte Struk-
tur zu geben. Dies geschieht auf dem Erfahrungshintergrund des Autors, der in
seiner Tatigkeit als Verantwortlicher fur das Modul Projektmanagement in diesem
Studiengang eine Vielzahl von Projekten in Bildungseinrichtungen betreut und
begleitet hat. Gerade dort gilt es die Bedeutung und den Stellenwert der Innovations-
kraft und der Begeisterungsfahigkeit von Menschen schatzen zu lernen.

Auch — oder gerade?! — in Bildungseinrichtungen herrscht vielfach die Vorstellung,
Projektmanagement (im Folgenden mit PM abgekuirzt) konne als eine Art neue
Management-Technik additiv zu den bestehenden Vorgédngen hinzugeftigt wer-
den. Dabei wird die verdndernde wie auch beeinflussende Wirkung sowohl auf die
Organisation wie auch auf das Denken und Handeln der Menschen nicht selten
unterschatzt. Die zentrale Funktion, die dieser haufig eher als handwerklich aus-
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Stellenwert von Projektmanagement
in der Doméne Bildungsmanagement

Definitions-/ Entwicklungs-/ Verwertungs-/
Konzeptionsphasen Realisierungsphasen Nutzungsphasen

. Bildungs-
Beherrschtes Wissens- angebots-
[l management management
Projekt-
Forschungs-\ management
management
Neues
Know-how/ Bildungsprozessmanagement
Neuartige

Anwendungen| 7

Abb. 1: Verortung: Projektmanagement in der Domane Bildungsmanagement

Quielle: erstellt nach Nausner 2007, S. 37

gerichtet belachelten Disziplin zukommt, wird in der visualisierten Darstellung in
Abb.1 deutlich. Aus organisationstheoretischer Sicht betrachtet, wird haufig (be-
wusst oder unbewusst!) vergessen, dass mit PM ein instabiles Element in eine auf
Dauer angelegte Organisation eingebracht wird. Dies erfordert eine nicht gering
zu schatzende mentale Verdnderung in den Kopfen der Agierenden: namlich die
Abkehr von linearem Denken und Handeln. Gleich ob man sie als ,,Organisations-
form ... planvoller Versuchs- und Irrtumsprozesse“ (Nausner 2006, S. 21) oder aber als
»atemporary endeaver undertaken to create a unique product or service* (PMBoK 2000)
bezeichnet. Das moderne PM hat als neue Organisationsform seit den 1940er Jah-
ren (vgl. Kerzner 2008, S. 53 ff.) peu a peu seinen siegreichen und verstérkten Ein-
zug in Unternehmen und neuerdings sogar in Bildungseinrichtungen angetreten.
Der Grund war ein einfacher: Bisherige Organisationsformen hatten sich ange-
sichts komplexer, zeitkritischer sowie komplizierter Herausforderungen als un-
brauchbar erwiesen. Wenn aber die soeben beschriebenen Komplexitatsanforde-
rungen von unzureichend vorbereiteten Mitarbeitern nicht mehr bewaltigt werden
kénnen, so entfalten die somit entstehenden personalen Schwachen ihre volle Wir-
kung. Trebesch weist zu Recht darauf hin, dass gerade Flihrungskréfte haufig PM
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auf ein Organisationstool reduzieren, und sich dabei wenig um eine tberdachte
Planung und Gestaltung des Einsatzes von PM kiimmern (vgl. Trebesch 2003,
S. 82).

Nun kann man die inhaltliche Seite der Kunst der Projektemacher auf den Umgang
mit zweierlei Wirklichkeiten beschreiben. Die einen gehéren zur Art der so ge-
nannten hard facts: Dazu gehdren Inhalte wie beispielsweise Projekttools, Projekt-
pléne, Stakeholder-Analyse (vgl. Doring 2008, S.30). Diese Inhalte sowie deren
Zusammenwirken werden Ublicherweise durch die Projektparameter Qualitat,
Kosten und Zeit bestimmt.

Zum zweiten aber, und das ist unsere Uberzeugung, bedarf erfolgreiches PM eines
nicht geringen Anteils an reflektierten Erfahrungen. Diese bestehen zu hohen An-
teilen aus einer gelungenen Kommunikation, aber auch einer sensiblen Gestaltung
der human factors (vgl. Kunow 2004, S.10) sowie der Fahigkeit des Projektleiters
zur Selbstreflexion. Diese Faktoren — angelehnt an die Terminologie im Bereich
der Personalentwicklung — sollen im Folgenden als soft-facts bezeichnet werden.
Dabei ergénzen sich diese beiden Wirklichkeiten in idealer Weise komplementér,
so dass sie auch dem Management-Credo to do right things in the right way dienen.
Abb. 2 soll diese Verschmelzung visualisieren. Die soft-facts, die somit mindestens
zur Halfte die wesentlichen Projektparameter ausmachen, bedirfen jedoch umso
mehr der Ausrichtung auf den Faktor Mensch. Zwar sind fachliche Kompetenz-
defizite auch beim Thema Projektmanagement nicht zu verleugnen, diese aber
werden wie Abb. 3 verdeutlicht, von Problemfeldern Uberlagert, die eindeutig zur
Kategorie der soft-facts gehoren.

2  Der klassische Stellenwert des Menschen im
Projektmanagement

Eine allgemeingultige Aussage Uber den Stellenwert von PM in Organisationen

und der Relevanz des gestaltenden Individuums zu treffen ist kaum méglich. Zu

unterschiedlich und haufig unbewusst geschieht die Art der Einbettung in die or-
ganisationale Gesamtstruktur — gerade bei Bildungseinrichtungen.
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Human factor als Stérpotential in Projekten

Kooperationsprobleme
Interessen- und Zielkonflikte
Sich verindernde Priotititen

Mikropolitische Stérungen

Mangelnde Unterstiitzung des Managements

Kompetenzdefizite

W Hiufigkeit in % 0 10 20 30 40
Abb. 2
Projektparameter
Quialitat
Erfahrung Kommunikation
Zeit Kosten
Human factors
Abb. 3

So wird im Bereich von Schulen oftmals gar nicht erkannt, dass viele Sonderaufga-
ben in exemplarischer Weise als Projekt durchgefiihrt werden. Denn sie gehdéren
nach den klassischen Definitionselementen (klares Ziel — dafiir sehr umfassend
und allgemein beschrieben; zeitliche Begrenzung — dafiir hoher zeitlicher Druck;
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einmaliger Charakter — dafiir exemplarische Bedeutung; begrenzte Ressourcen —
dafiir unabschétzbares Risiko) durchaus zur Gattung der Projekte. Umgekehrt fin-
den in nicht wenigen Personalabteilungen die zu erledigenden Standardaufgaben
als so genannte Projekte statt, obwohl das ebenso zu den genannten Kriterien geh-
orende Attribut der Einmaligkeit fehlt (beispielsweise die jéhrlich zu erstellende
Bildungsbedarfsanalyse). Gleich ob es sich um eine Stablinien-, Produkt- oder gar
um eine Matrixorganisation mit all deren Abwandlungsmadglichkeiten handelt —
das Bewusstsein fir die Funktionsweise im eigenen Unternehmen ist weniger
ausgeprégt und reflektiert, als es sein sollte. Dies jedoch macht es fur alle Beteilig-
ten, gleich ob Projektauftraggeber oder Projektausfihrende, nicht unbedingt ein-
facher. Nicht alle in der Realitat vorkommenden Fehler dirfen einer fehlerhaften
Theorie angelastet werden, dennoch lohnt auch hier ein kurzer exemplarischer
Blick auf ein Standardwerk des Managements: In der sehr umfangreichen, weit
verbreiteten und anerkannten 5-bandigen Beschreibung der St. Gallener Manage-
mentlehre (Dubs/Euler 2004) beispielsweise findet sich die Thematik Projektma-
nagement im Band 5, im Anhang Il unter der Uberschrift: ,, Toolbox fiir betriebs-
wirtschaftliche Fragestellungen®. Gleich zu Beginn der tber 25 Seiten umfassenden
Ausfuhrungen wird zugestanden, dass PM zur ,,Durchfiihrung komplexer Aufgaben,
zum Beispiel im Marketing, in der Forschung und Entwicklung, in der Organisations-
entwicklung® (Fahrni et al. 2004, S.155) eingesetzt wird. Dem Thema Menschen
werden innerhalb dieser 25 Seiten lediglich 1,5 Seiten unter der Uberschrift Team-
fihrung und Kommunikation gewidmet. Alle weiteren, fachlich sehr fundierten Er-
lauterungen handeln, wie es die Uberschrift Toolbox vermuten lasst, von der diffe-
renzierten Anwendung der technischen Werkzeuge. Ein Werkzeug kann jedoch
nur das leisten, was sein Benutzer an Kenntnissen und Erfahrungen vorweisen
kann. Eine positive Einstellung, ein aktives Zuhdren sowie ein konstruktives Klima
sind leicht eingefordert, aber wesentlich schwieriger vom Auszufiihrenden er-
bracht. Warum sollte man sich mit diesen Aspekten nicht ausfuhrlicher beschéf-
tigen? Auch kdénnte der kundige Leser sich fragen, warum solch einem wichtigen
Instrumentarium zur Betreibung einer Organisationsentwicklung (die immerhin
das Herz eines Unternehmens betrifft) noch nicht einmal der Wert eines Unter-
stitzungsprozesses, sondern nur eines Tools zugestanden wird. Der Redlichkeit
halber sei ebenfalls hier angemerkt, dass Mitarbeiter sehr wohl bei der Kategorie
der Anspruchsgruppen im St. Gallener Modell eine Rolle spielen. Hier werden die
Bedeutung einer individuellen Handlungskompetenz sowie der Umgang mit
Struktur und Kultur einer Organisation weitaus differenzierter beleuchtet, die sich
aufgrund vielerlei Herausforderungen auf eine ,,Autonomie der kleinsten Einheit*
ausrichtet (vgl. Heyden In: Dubs 2004, S.339). Diese kleinste Einheit aber ist der
Mensch.
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3  Die Bedeutung kompetenzorientierten Lernen

Vergleicht man das Angebot an Fort- und Weiterbildungen zum Thema PM, so
fallt nun auf, dass der Grof3teil der Angebote in ihrer Ausschreibung meist diese
so genannten hard-facts und ergdnzend dazu die Bedeutung des Transfers und die
Ubertragung in die eigene Arbeit benennt. Nun soll keineswegs diese Notwendig-
keit in Frage gestellt werden. Allerdings stellt sich sehr wohl die Frage, inwieweit
dieses Bedurfnis tatséchlich didaktisch bewusst angelegt und gestaltet wird. So
verwendet Nausner wohl nicht ohne Grund die Bezeichnung der Charakteristik
von Kochbiichern, die den meisten der Gber 300 derzeit lieferbaren Titel zum Thema
Projektmanagement zukommt (Nausner 2006, S. 40).

Wenn man der Frage nachgeht, wie angehende Flihrungskréfte sich die Kompe-
tenz aneignen sollen, Projekte erfolgreich zu gestalten und zu implementieren,
dann reichen Kochbticher offensichtlich nicht aus. Damit ist die Frage angespro-
chen, welche Aspekte eine erfolgreiche Didaktik bendtigt, um Fihrungskréfte nicht
nur mit Grundrezepten, sondern mit einer solchen Kompetenz auszustatten, dass
sich die Kunst des Projektmanagements eher mit einer Art Kompetenz-Stern (in
Anlehnung an einen Michelin Stern) auszeichnen l&sst. Die artgerechte Behand-
lung und Auswahl all der unterschiedlichen Zutaten, die fir die Bereitstellung einer
vielfaltigen und abwechslungsreichen Speisekarte notwendig sind und die den un-
terschiedlichen Geschmécken mit ihren vielen Rollen Rechnung tragen, dirfte
sehr wohl einen Maitre von einem Fast-food-Zubereiter, auch im Kontext des Pro-
jektmanagements, unterscheiden. Reflexionen tGber den inneren Sinn von Projek-
ten finden meist nur zum Zwecke der Abgrenzung statt. Wenngleich auch die In-
tegration von Projekten im Alltagsablauf von Bildungseinrichtungen mittlerweile
unbestritten ist, so sollte eine wissenschaftliche Reflexion auch tber die Sinnhaf-
tigkeit einer modernen Didaktik, die sich auch mit der Lernkultur sowie der Kom-
petenzentwicklung von Mitarbeitern befasst, nicht allzu schnell verworfen werden
(vgl. Euler 2007). Man konnte durchaus folgendes Postulat erstellen: Wahrend es
im PM bei der Vermittlung der hard-facts um ein Wissen im engeren Sinne (In-
formations-, Sach- und Fachwissen) geht und um damit die Voraussetzungen ftr
die Anwendung der soft-facts, also dem Wissen im weiteren Sinne (ndmlich der
Fertigkeiten), kdnnen nun erst, angeregt durch eigene Emotionen und Motivatio-
nen, Kompetenzen entwickelt werden.
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Institutionsorientierte Rollen
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Abb. 4: Projektleiterrollen
Quelle: erstellt nach Horsch 2003, S. 187

und erst eine solche kompetenzorientierte Ausrichtung vermag es, den Heraus-
forderungen der Komplexitat des PM zwischen den Spannungsfeldern von Theorie
und Praxis, zwischen Mensch und Organisation und zwischen dem Heute und dem
Zukunftigen, gerecht zu werden. Ein kurzer Exkurs auf die Veranderungen in der
Didaktik der Erwachsenenbildung soll gestattet sein, um die Wichtigkeit eines
kompetenzorientierten Ansatzes zu unterstreichen.

Der Gedanke des Konstruktivismus hat sich auch in der Erwachsenenbildung mitt-
lerweile auf obsolete FiiRe gestellt. Arnold weist darauf hin, dass bereits 1968 mit
dem Erscheinen von zwei Klassikern (vgl. Brocher und Negts) in der Diskussion
der Erwachsenenbildung entscheidende Weichenstellungen gelegt wurden. Auch
wenn weiterhin lange Jahre Gefiihle und Emotionalitat in Wirtschaft, Wissenschaft
und Gesellschaft tabuisiert wurden, so wandelte sich dieses Bild durch die Einsicht,
dass nur authentische Mitarbeiter und FUhrungskrafte in der Lage sind, Begeiste-
rung fUr die gemeinsame Arbeit zu zeigen, was letzten Endes zu erfolgreicheren
Ergebnissen fuhrt. So beschreibt Roth (2004) den Abschied vom Mythos des begeis-
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terten Mitarbeiters, der in der F&higkeit zum gefuihlsfreien Vernunftgebrauch die
Garantie fur effektives Handeln sieht (vgl. Peters/Watermann 1984, S.112). Die
Gallup-Studien bestatigen diese Erkenntnisse eindricklich und jahrlich erneut
(vgl. Durndorfer et al. 2005).

Mit der Erkenntnis, dass Geflihle unser erster Verstand (Zimmer 1999) sind, wurde
ein weiterer Aspekt, ndmlich jener der Emotionalitat, ins Spiel gebracht. Auch bei
Lernprozessen erwachsener Menschen liegen Konstellationen vor, die nicht nur
aus der konkreten Gegebenheiten heraus beachtet werden mussen, sondern glei-
chermal’en vor dem Hintergrund ihrer emotionsbiographischen Pragungen,
Krankungen und Geflhlseinfarbungen. Dies wird ebenso durch neuere Erkennt-
nisse der Hirn- und Emotionsforschung unterstitzt (Holzapfel 2000, S.94). Im
Anschluss dazu spricht Arnold von der Entwicklung einer Didaktik des Metafakti-
schen (Arnold 2005, S. 44), auch wenn er zugestehen muss, dass die konstrukti-
vistische Wende der Erwachsenenpadagogik noch nicht abgeschlossen ist. Auch
in den Ausfihrungen von Erpenbeck/Sauter wird die Notwendigkeit zur eigenen
Strukturierung und Gestaltung von Wissensfeldern sowie des Einbezugs von Emo-
tionen und motivationalen Elementen u.a. fir den Kontext von Web 2.0 Anwen-
dungen gefordert (vgl. Erpenbeck/Sauter 2007, S. 103 ff.; 156 ff.). Dagegen wird an
der Visualisierung von Erpenbeck (siehe Abbildung 1 seines Aufsatzes in diesem
Band) sichtbar, wie gering der Anteil von Kochbuchwissen an einer kompetenzori-
entierten Sichtweise von Lernen ist.

4 Methodische Elemente kompetenzorientierten Lernens
im Studiengang

Angesichts all dieser Voriberlegungen stellt sich das Modul PM im Studiengang
Bildungsmanagement dem Anspruch, seine Teilnehmer neben der Vermittlung
von Basiswissen zur praktischen Anwendung einer Projektunterstiitzung auch auf
die komplexen Problemstellungen, die sich fir Fihrungskréfte im Bildungssektor
ergeben, vorzubereiten. Diese kénnen h&ufig weder routinemafig noch intuitiv
schlussig bewdltigt werden. Sie bedurfen einen Ubergeordneten Blickwinkel sowie
eine ganzheitliche Betrachtungsweise, die sich sehr wohl von einer rein operatio-
nalen Projektbewaltigung durch Rezeptwissen unterscheidet.

Das Ludwigsburger Modell zeichnet sich durch sein Prinzip des Lernens am Un-
terschied aus.' Auf der konstruktivistischen Grundlage dieses modellierten Lern-

1  Die fur den Studiengang konstituierende Bezeichnung ,,Lernen am Unterschied* ist eine eingetragene Marke
der Landesstiftung Baden-Wirttemberg.
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Ansatzes (vgl. Miller/Schweizer/Wippermann 2008, S. 88 ff.) wurden nun fuir das
Modul PM methodische Elemente konzipiert, die eine forderliche Lernkultur fur
diese Doméne bereitstellen mochten. Sie sollen unterstiitzende und forderliche
Rahmenbedingungen schaffen, so dass ein Lernen sowohl auf individueller, kol-
lektive, wie auch auf organisationaler Ebene stattfinden kann. Somit sollen Ziele
wie Kompetenzentwicklung, Wissensmanagement sowie eine Steigerung der Ver-
&nderungs- und Innovationsbereitschaft angestrebt werden. Wichtig dabei ist, da-
rauf sei an dieser Stelle eindrticklich hingewiesen, dass diese Elemente nur im
Gesamtkontext des Lernens am Unterschied verstanden werden kénnen, d. h. nurin
der engen Verzahnung mit anderen Modulen des Studienganges ihre optimale
Wirkung entfalten kénnen.

Neben der eher kognitiv ausgerichteten Vermittlung des Basiswissens moderner
Projektplanung und -gestaltung wahrend der Préasenzphasen und in Studienbrie-
fen, sind die Studiengangsteilnehmer dazu angehalten ein reales Projekt in ihrer
eigenen Einrichtung in der Verantwortung und Funktion als Projektleiter durch-
zufuhren.

Lernen am Unterschied
im Projektmanagement

reales Projekt-
Projekt blog

Abb. 5: Methodisch-didaktisch gestaltete Elemente

Aufgrund der unterschiedlichen Rahmenbedingungen, die in den Herkunftsdo-
manen der Teilnehmer bestehen, steht hierfur ein Zeitraum von 3 Semestern zur
Verfigung. Das bedeutet jedoch nicht, dass dieser Zeitraum vollstdndig mit Pro-
jektaktivitaten ausgeftllt werden muss. Die konkrete Anpassung dieser Aktivitaten
erfolgt mit der Unterstlitzung der zustandigen Projektcoaches, die Gber den Zeit-
raum dieser 3 Semester die Studierenden in so genannten Projektcoachinggruppen

Projekt-
Coaching

Quelle: eigene Darstellung
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begleiten. Ziel des Coachings ist, die Teilnehmer in ihrer (Selbst-) Fihrung, sowie
Prozessgestaltung zu stéarken. In formaler Sichtweise kann dieses Projektcoaching
als eine Mischform von Présenzcoaching und virtuellem Coaching beschrieben
werden (vgl. Geissler 2008, S. 8 f.). Gemein ist dabei beiden Formen, dass die As-
pekte der Steuerung (Selbststeuerung versus Fremdsteuerung), der Themenkons-
titution (Selbstreferenz versus Fremdreferenz) sowie der Situierung (Arbeits- ver-
sus Lernsituation) in einer sich ergdnzenden Weise vorhanden sind. Diese Kom-
plementércharakteristik gilt ebenso fur die genannten Grundformen von Préasenz-
und virtuellem Coaching.

Die Gruppen setzen sich aus einer Grof3e von 6-8 Studierenden aus den unter-
schiedlichen Herkunftsfeldern zusammen, die sich unter der Anleitung und Be-
gleitung des projektarbeitserfahrenen Coachs regelmaRig in Prasenzphasen tber
projektrelevante Aspekte austauschen. Da naturgeman die Prasenzzeiten in einem
Blended-Learning-Studiengang nur begrenzt zur Verfiigung stehen, wird dieser
Austausch durch die kontinuierliche Dokumentation des Projektes, in Form eines
Projektblogs, unterstiitzt und erganzt. Das kontinuierliche Flhren dieses Projektb-
logs bringt nebenbei den Vorteil mit sich, dass sich der Arbeitsaufwand der Stu-
dierenden zur Dokumentation des Projektes nicht ausschlielich auf das in aller
Regel aufwéandige (und damit haufig bzgl. der Dokumentation motivationslose)
Projektende bezieht, sondern sich, wie bereits dargestellt, auf den gesamten hierfir
bereitgestellten Zeitraum verteilt.

5 Wertelernen im beruflichen Kontext von
Projektmanagement

Im Folgenden soll nun aufgezeigt werden, wie sich kompetenzorientiertes Lernen
und damit Wertlernen anhand der soeben &uf3erlich beschriebenen methodischen
Elemente ereignen kann. Die Uberlegungen greifen dabei auf das Modell von Er-
penbeck/Sauter bezlglich der Methoden intendierter Kompetenzentwicklung auf
der Basis der Entwicklung menschlicher Wertkommunikationsstufen zurtick und
mdochten dem dort formulierten Aufruf zur Weiterentwicklung kompetenzforder-
licher Elemente gerne folgen (Erpenbeck/Sauter 2005, S. 96 ff.). Der Vollstandig-
keit halber sei an dieser Stelle angemerkt, dass sich weitere Vertiefungen noch auf
der Ebene der Coachingstufe sowie der Trainingsstufe erganzen lassen. Wenn-
gleich sich diese Ausfiihrungen nun vornehmlich auf eine Kompetenzorientierung
im Netz beziehen, so darf unterstellt werden, dass diese Beschreibungen sich nicht
nur auf eben diese Plattform begrenzen.

In ihren Ausfiihrungen zu einem Wertelernen beschreiben die Autoren fur die
Anwendung auf der Ebene der Praxisstufe (und damit auch fiir den Bereich von
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Lernen im beruflichen Kontext) sechs unterschiedliche Aspekte, die sich durch fol-
gende Gemeinsamkeiten auszeichnen:
« die Berucksichtigung emotional-motivationaler Werte und Werterfahrungen
* die Durchfuhrung in realen Handlungs- und Kommunikationsprozessen so-
wie
» den Anreiz, die erlebten Erfahrungen in einem eher alltagssprachlichen, denn
wissenschaftssprachlich-orientierten Format auszutauschen.

Erfahrungslernen

Durch die Einbindung in der Funktion als verantwortliche Projektleiter in ein reales
Projekt und durch die Konfrontation mit realen Entscheidungssituationen, wird
vor dem Hintergrund des eigenen beruflichen Handlungsfeldes ein erfahrungs-
basiertes Projektwissen generiert. Hierzu zéhlen auch und gerade emotional-mo-
tivationale Erlebnisse des Gelingens und Scheiterns, beispielsweise durch das Ver-
fehlen wichtiger Meilensteine, der Konfrontation mit Kommunikationsproblemen
innerhalb von Projektteams oder aber die unterschiedliche Einschatzung von Pro-
jekt-Stakeholdern. Diese wertvollen Erfahrungen, die eng verbunden mit der eige-
nen beruflichen und privaten Personlichkeit sind, bilden gerade fur Projektleiter
wie auch fir zukinftige FUhrungskréfte, welche die Verantwortung und Zustan-
digkeit Uber die Veranlassung und Durchfiihrung einer Vielzahl von Projekten in-
nehaben, eine wichtige Grundlage.

Erfahrungs- Erlebnis- subjektivierendes
lernen lernen Handeln
Y N 3
informelles situiertes Expertise-
Lernen Lernen lernen

VA N GV WD G W

Abb. 6: Arten des Wertlernens

Quelle: erstellt nach Erpenbeck/ Sauter 2007
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Diese Doppelfunktion in der Rolle als Projektleiter und zugleich Projektaufsicht
kdnnte man somit durchaus als Meta-Projektleiter bezeichnen. Durch die Themati-
sierung und Einbindung der berufsbezogenen Erfahrungen in den Projektcoa-
chinggruppen und den dort stattfindenden Reflexionsoptionen, wird somit die
Grundlage fur die Ausbildung eines Projektwissens generiert, das ,,von einer Lebens-
und Erlebensprozessen gegriindeten Ausbildung von Werten, Normen, Regeln und sup-
raindividuellen Kompetenzen — beispielsweise Team-, unternehmens- oder Organisati-
onskompetenzen — begleitet” ist (Erpenbeck/Sauter 2005, S. 99).

Erlebnislernen

In einer Ergdnzung zum Begriff des Erfahrungslernens betonen Erpenbeck/Sauter
hierbei die Wichtigkeit der so genannten kognitiven Dissonanz und die daraus ent-
stehende Situation der Labilisierung. Diese — zugegebenermaf3en oftmals als un-
angenehm und irritierend erfahrene Art von Erfahrung — verankern die intendierte
Werthaltung emotional-motivational und lassen diese somit handlungswirksam
werden (vgl. Erpenbeck/Sauter 2005, S.100). Konkret findet dies didaktisch-me-
thodisch instruiert statt, indem die Teilnehmer der Projektcoachinggruppen auf-
gefordert werden, nicht nur das Betreiben des eigenen Projektes zu dokumentie-
ren, sondern auch die Projekte der weiteren Coachinggruppenmitglieder zu kom-
mentieren und zu begleiten, obwohl diese nicht aus der eigenen Organisation und
den ihr zugrunde liegenden Rahmenbedingungen entstammen. Dabei wird die
Situation der kognitiven Dissonanz gleichermalf3en durch die eigene Anfrage an
das Verstandnis der fremden Projekte ausgeldst, wie auch durch das eingeforderte
Feedback zum eigenen Projekt von den Gruppenmitgliedern. Dies ist in der erleb-
ten Praxis des Projektcoachings ein immer wieder stark diskutiertes Thema, gegen
das sich die Studiengangteilnehmer wehren. AuRerungen wie Ich habe alle Hande
voll damit zu tun mein eigenes Projekt nicht scheitern zu lassen — wie soll ich mich denn
dann auch noch in ganz andere Strukturen eindenken? belegen dies nachvollziehbar.

Subjektivierendes Handeln

Gerade in der Doméne PM gerét allzu leicht in Vergessenheit, dass eine zu stark
formalisierte Fachkompetenz, die objektivierendes Handeln durch das Erflllen
planmaRiger Meilensteine, die mustergtiltige Kontrolle von belastbaren Budgets
und die zeitliche Kontrolle anstehender Termine, die Bedeutung des handelnden
Individuums verzerrt. Nicht nur durch angeblich erleichternde Software-Unter-
stitzungstools werden die ,,Momente komplexen, emotional-motivational basierten
Verhaltens, assoziativ wertenden und erlebnisbezogenen Denkens und dialogisch-explo-
rativen Vorgehens unter Betonung sozial-kommunikativer Nahe zu anderen immer
wichtiger* (Erpenbeck/Sauter 2005, S.100). Die Einsicht, dass PM nicht nur im
Managen der harten Fakten besteht, wird auch durch eine Ergdnzung in der vierten
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Auflage im Standardwerk des PMI Institutes (A Guide to the Project Management
Body of Knowledge (PMBoK Guide) deutlich. Dort wurden im Anhang so genannte
Interpersonal Skills wie Leadership (Fuhren), Team-building (Teams entwickeln),
Motivation (Motivieren) und Communication (Kommunizieren) neu aufgenom-
men.

Einfithrung in die Funktion des. Projekt Blog im

Neuen Eintrag

erstellen und einstellen -
Neuer Eintrag

NEUER EINTRAG

Titel: |
Text:

Den Eintrag durch
Stichworte (Tags)
identifizieren
und klassifizieren

Schlagwort: [ Stellenangebot

ggf.: ein digitales Dokument (Text, Foto,
Datei, usw.) beigeben

Pfad: (Datei auswihlen) keine Datei ausgewihlt

Einstellen von — Riickmeldung
T ertig? — Abschicken! 4
Materialien und geben durch die
Dokumenten Kommentarfunktion

Neuen Kommentar hinzufiigen:
Text:

Fertig? — Abschicken!

Abb. 7: kommentierter Screenshot des Projektblogs im Lernportal des Studiengangs, Institut fur
Bildungsmanagement Ludwigsburg

Quelle: eigene Darstellung

Die Teilnehmer des Studiengangs gestalten ihre Projektdokumentation in Form
eines Projektblogs, der als virtuelles Tagebuch nicht eine verobjektivierende Form
des Geschehens beschreibt, sondern gerade die Individualitit sowie die personli-
chen Gestaltungsmomente und Lernerfahrungen herausfordert und ermdglicht.

THOMAS ADAM 235



Informelles Lernen

Neben dem angeleiteten Lernen, das durch die Unterstuitzung von Studienbriefen
und die Bereitstellung von Materialien im Lernportal erfolgt, bietet die Pflege und
Gestaltung des Projektblogs auch die Mdglichkeit Kooperations- und Kommuni-
kationsprozesse selbstorganisiert zu betreiben. Was dort in welcher Form ausge-
tauscht wird, mit welchen Materialien unterstiitzt und durch welche Schlagworter
gegliedert und somit auffindbar gemacht wird, unterliegt der individuellen und
nicht angeleiteten Gestaltung des jeweiligen Bloginhabers. Zudem besteht durch
die Einbindung externer Projektmitglieder, die aus der Einrichtung des Studieren-
den kommen, die Mdglichkeit, weitere Informationsquellen einzubeziehen, die fur
das eigene Lernverhalten Anregungen geben kénnen.

Situiertes Lernen

Die Bedeutung der Einbindung authentischer Problemsituationen wurde bereits
angesprochen. Lernen findet aber immer auch in der Einbettung des situativen
Kontextes statt. Dieser findet zum einen in der Pflege des eigenen Projektblogs
durch die Gestaltung eigener Zuordnungen und die Anlage einer wertenden Ord-
nung (durch das Setzen von Schlagwdrtern) statt, so dass eine personenspezifische
anstatt nur fachsystematisch geordnete Struktur gestaltet wird. Diese personliche
community of practise zeigt bestimmte Verhaltensweisen und Wertehaltungen auf,
die interiorisiert sind. Zum zweiten werden aber auch Reifikationen deutlich, die
im Umfeld der jeweiligen Organisation Verwendung finden. Beispielsweise seien
hier die Verwendung bestimmter Checklisten fir bestimmte Projektphasen oder
aber der Austausch von Projekttauglichen Protokollvorlagen genannt. Verwendet
man die Definition von Lernen als Handeln in sozialen Situationen, so dirften fol-
gerichtig auch Denken und Kognition stark von den situativen Rahmenbedingun-
gen abhéngig sein. Erpenbeck/Sauter nennen hier als Beispiele die Favorisierung
von Lernzielen sowie Arbeitsprozesswissen (vgl. Erpenbeck/Sauter 2005, S.101).

Expertiselernen

Expertise ist das, was Konner zu Kénnern macht (Erpenbeck/Sauter 2005, S.101).
Durch den aktiven beruflichen Hintergrund der Studierenden und die Heteroge-
nitat derer Herkunft konstituiert sich in den Projektcoachinggruppen sozusagen
von alleine ein Expertisepool von praxiserfahrenen Projektmanagern, welche tber
»heuristische Regel- und Wissensanteile [...] und tiber spezifische motivationale Merkma-
le, die es ihnen gestatten, aktiv-gestaltend Ubergreifende Ziele zu verfolgen verfligen (Er-
penbeck/Sauter 2005, S.101). Ahnlich wie das dort vorzufindende Beispiel des er-
fahrenen Arztes wird der erfahrene Projektleiter sich in problematischen Situatio-
nen zu Recht auf sein Bauchgeftihl verlassen (vgl. Gigerenzer 2007, S. 26 ff.), um
angeleitet aus einer Kombination von Emotion und Motivation das ihm anvertraute
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Projekt zu begleiten. Er wird mehr als objektivierend beurteilen kénnen, ob die
Analyse der Risikofaktoren tatsachlich der Realitat entspricht. Er wird intuitiv und
damit mehr als objektiv planend noch zusétzliche Zeitpuffer oder man-power zu-
ordnen. Sein Gespur fur das Unvorhersehbare (= emotional imaginierende Fahig-
keit), seine vorausschauende Féhigkeit (= verhaltens- und erlebensbezogene Denk-
weise) sowie seine Erkundigung nach dem Stand des Projektes an der sensibelsten
und damit richtigen Stelle (= dialogisch-exploratives Vorgehen) — dies alles macht,
in Anlehnung an das anfangliche Zitat, den Kenner zum Kdnner, eben zum Mai-
tre des Projektmanagements.

Wertlernen im beruflichen Kontext von Projektmanagement an methodischen Elemen-
ten des Studiengangs Bildungsmanagement

Erfahrungslernen Handeln verbunden mit Studierende tibernehmen Verantwortung als
emotional-motivationalen Projektleiter in einem realen Projekt ihrer eige-
Erleprissen nen Einrichtung und werden somit ganzheitlich
gefordert.
Erlebnislernen Bewiltigung kognitiver In Projektcoachinggruppen berichten die Teil-
Dissonanzen durch nehmer iiber ihre eigenen Projekte. Sie werden

aufgefordert, sich in unbekannte Situationen
und Umgebungsvariablen der Projekte anderer
Teilnehmer einzudenken und selbst anfragen
zu lassen.

Labilisierungen

Subjektivierendes beruflicher Kontext, Durch die realen Herausforderungen werden

Handeln Komplexitit und reale die Studiengangsteilnehmer gefordert praktika-

Bedingungen ble Lésungswege fiir projektimplizierten Risiken
zu finden und umzusetzen.

Informelles selbstorganisierte Kooperations- | In der kontinuierlichen Gestaltung des Pro-
Lernen und Kommunikationsprozesse jektblogs kénne die Teilnehmer ihr Projektge-
(Regeln, Werte, Normen) schehen sowie ihre individuellen Lern- und

! ’ Kooperationsbediirfnisse selbst organisieren.

Situiertes Lernen Rahmenbedingungen Die Teilnehmer strukturieren und priorisieren
(Aktivitat, Kontext und Kultur) die erforderlichen Projektelemente sowohl in
zeitlicher wie inhaltlicher Hinsicht gemif den
Erfordernissen ihres beruflichen Kontextes. Die
integrierte Bereitstellung von Web 2.0 Tools
(Podcasts und Wikis) in der Lernplattform
unterstitzt hierbei die Individuelle Lernum-
gebung.

Expertise|ernen »,von Kénner zu Kénnern“ Durch die Unterschiedliche Zusammensetzung
Beherrschung von Komplexitit, | der Projekt-Coachinggruppen (,Lernen am
Metastrategien Urlteréfhied“)‘ wird ein Instituionen- undABe-
reichsiibergreifender Expertenpool generiert der
geradezu Transfersituationen herausfordert.

in Anlehnung an Erpenbeck/Sauter 2005

Abb. 8: Wertelernen im Kontext von Projektmanagement

Quelle: eigene Darstellung
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6 Fazit

Die vielfaltigen Ansprtiche, die ein erfolgreiches PM fordert, kdnnen nicht nur
durch eine eindimensionale Vermittlung kognitiven Wissens abgegolten werden.
Zu komplex sind die Anforderungen, die auf Fihrungskréafte als Meta-Projektma-
nager zukommen. Eine kompetenzorientierte Ausrichtung von projektorientiertem
Lernen aber muss durch eine Kombination von Praxis, Coaching und Training
bereitgestellt werden, indem der Mensch gerade durch die Wertschétzung seiner
Emotionen und Motivationen ernst genommen wird. Dies bedarf der Unterstit-
zung durch die Bereitstellung einer eigenen methodisch-didaktisch gestalteten
Struktur, welche die erforderlichen und spezifischen Bedirfnisse der Doméane PM
aufnimmt. Im Studiengang Bildungsmanagement sind diese durch eigens gestal-
tete methodische Elemente implementiert, die kontinuierlich ausgebaut und sorg-
faltig weiterentwickelt werden. Damit tragt das Modul Projektmanagement seinen
Beitrag zu einem Wertelernen im Kanon der Teildisziplinen von Bildungsmanage-
ment bei, der die Fokussierung auf den Wert des Menschen als dem handelnden
Individuum ernst nimmt.
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Bildungsmanagement 2.0: Potenziale und
Anforderungen von Social Software in
Bildungsorganisationen

ULrIcH IBERER, SiMON A. FRANK, CHRISTIAN SPANNAGEL

1  Ein Fallbeispiel

Das Lernen mit Menschen aus unterschiedlichen Kulturen bildet das Charakteristikum
einer Sprachenschule. So kommen die Teilnehmer und Teilnehmerinnen aus Gber 50
L&andern hierher, um gemeinsam eine fremde Sprache zu erlernen. Der individuelle Erfolg
ist schwer zu bestimmen, der Lernprozess ist stark abhéngig von den Zielen und der
(Selbst-)Lernbereitschaft des einzelnen Teilnehmers. Eine Strategie dieser Schule liegt
darin, die Kommunikation zwischen Lernenden, Dozenten und Mitarbeitern vielseitig
zu gestalten, um so die Begeisterung fir das Sprachenlernen in dieser Einrichtung zu
wecken und die Lerner zu einer erneuten Teilnahme zu motivieren.

Die Schulleitung und die Dozenten setzen diese Ziele in unterschiedlichen didaktischen
Lernkonzepten um. Das Sprechen in authentischen Situationen trégt dazu ebenso bei,
wie eine internetgesttitzte Lernplattform. Letztere wird hauptséchlich von den Dozenten
gestaltet, um die Mdglichkeiten onlinegestiitzten Lernens im und fur den Unterricht zu
nutzen (E-Learning). Die virtuellen Lernangebote werden von Teilnehmern mehr oder
weniger intensiv aufgegriffen. Deutlich aktiver bewegen sich vor allem die jungen Leute,
im Zuge ihrer privaten Internetnutzung, verstéarkt in virtuellen sozialen Netzwerken wie
Facebook oder YouTube. Der regelmafige Austausch mit Freunden und Bekannten aus
vorherigen Lernsituationen gelingt hier nahezu spielerisch und grenz- bzw. kulturtiber-
greifend. Die Schule sieht sich dadurch immer mehr aufgefordert, diese Lebenswirklichkeit
ihrer Lernenden in ihren Unterrichts- und Kommunikationsstrukturen zu bertcksichti-
gen und aufzugreifen.

Die Verantwortlichen der Schulleitung sind jedoch verunsichert: Kénnen die offenen, von
der Institution kaum steuerbaren Internet-Anwendungen eine verléssliche Mdglichkeit
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schaffen, um mit den Schilern und Absolventen in Kontakt zu bleiben? Wére nicht ein
exKlusives, von den Mitarbeitern der Institution moderiertes Online-Diskussionsforum
auf der Schulwebsite besser geeignet, um ein zielorientiertes Sprachenlernen zu unter-
stiitzen? Wie kann der Kernauftrag der Schule, das Erlernen einer Fremdsprache durch
aktives Sprechen, auch hier realisiert werden? Die Bildungseinrichtung steht vor der He-
rausforderung, ihre institutionellen Prozesse und Strukturen auf die Erwartungen des
Web-2.0-Zeitalters auszurichten.

2  Ausgangssituation

Im Zuge der Innovation von modernen Internet-Anwendungen bestimmen Funk-
tionalitaten die Weiterentwicklung, die unter dem Schlagwort Web 2.0 propagiert
oder als Social Software deklariert werden. Wollte man Social Software néher illust-
rieren, so sind Weblogs, Wiki-Systeme und virtuelle soziale Netzwerke hierfur ty-
pische Anwendungen. Darlber hinaus werden kontinuierlich neue interaktive
Funktionen in das weltweite Netz eingebracht, die sich von den bislang bekannten
Internet-Strukturen sowohl in technischer als auch in soziokultureller Hinsicht
abheben. Kennzeichen von Social Software sind die einfache, intuitive Handha-
bung fiir den Anwender, die unmittelbare Kombination von Inhalten und Diensten
sowie die verdnderte Wahrnehmung bzw. Nutzung dieser Funktionen hin zu of-
fenen, transparenten und partizipativ produzierten Artefakten im weltweiten Netz.

Auch im Kontext paddagogischer Kategorien wie Bildung, Unterricht, Lehren und
Lernen wird Social Software bereits vielseitig aufgegriffen. So finden sich Berichte,
die den Einsatz von virtuellen Lern- bzw. Lesetagebtichern in einer Schulklasse
beschreiben (vgl. Raith 2006), Dokumentationen Uber die Rolle von Weblogs in
organisationalen Verédnderungsprozessen (vgl. Lang 2009) und Konzepte fiir Pod-
casts in der Hochschullehre (vgl. Reinmann 2009), um dies stellvertretend fir drei
unterschiedliche padagogische Handlungsfelder anzuftihren.

Zwar steigt die Zahl von Bildungsinstitutionen, deren Internet- bzw. Intranet-
Homepages mit Kommentar-Funktionen oder Online-Umfragen ausgestattet wer-
den. Inwieweit mit dieser Entwicklung Social Software letztlich in nachvollziehba-
ren, bedeutenden MalRen auch in den Kernprozessen von Schulen, Bildungshéu-
sern oder Universitadten Eingang findet, ndmlich dem gemeinsamen Lehren und
Lehren, ist jedoch unklar. Es scheint, dass die vorliegenden Beispiele, in denen das
Web 2.0 effektiv verwendet wird, noch eher im Versuchsstadium verharren bezie-
hungsweise bestenfalls als Bottom-Up-Prozess von besonders motivierten Lernen-
den und Lehrenden in den Bildungseinrichtungen initiiert werden. Offen bleibt
insbesondere die Rolle von Leitungspersonen und Fuhrungskréaften, um solche
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Innovationen mitzutragen und im Sinne eines gerichteten, strategischen Manage-
menthandelns in die Strukturen und Prozesse einer Bildungsorganisation zu in-
tegrieren.

Der folgende Beitrag will diese Situation zum Ausgangspunkt nehmen, sie hin-
sichtlich der Auswirkungen auf Bildungsmanagement untersuchen und Potenziale
und Anforderungen zusammentragen, wie sie fur Bildungsorganisationen bzw. fur
die Entwicklung und Steuerung selbiger im Kontext von Social Software bedeutsam
sind — pointiert: Bildungsmanagement 2.0.

3 Lehren und Lernen im Web 2.0

Web 2.0-Anwendungen wie Wikis, Weblogs und Online-Communities bestimmen
nicht nur die unmittelbaren medialen Nutzungsformen fir den einzelnen Anwen-
der, sondern verandern grundsétzlich die Beziehungsstrukturen der mit diesen
Technologien kommunizierenden Personen. Dabei sind drei Tendenzen festzu-
machen (vgl. Kerres 2006): Die Grenzen zwischen Autor (producer) und Nutzer
(user), zwischen zentral verorteten und dezentral vernetzten Informationsquellen
sowie zwischen geschlossenen, privaten und ¢ffentlich einsehbaren, virtuellen In-
teraktionsfeldern verschwimmen. In der weiteren Folge fihrt dies dazu, dass Rea-
litdt und Virtualitat immer mehr vernetzt werden und sich gegenseitig beeinflus-
sen. So werden soziale Bindungen real und virtuell geftihrt, der gemeinsame Aus-
tausch findet online und offline statt, und die Grenze zwischen Beruf und Freizeit
wird durchléssig.

Werden Web 2.0-Anwendungen im Unterricht, in Seminaren, in Trainings, usw.
angewandt, hat der darin immanente Grad an Vernetzung und Offnung enorme
Auswirkungen auf die dort etablierten Bildungsprozesse. Die permanente Vernet-
zung von Lernenden und Lehrenden hat weitreichende Konsequenzen auf das
Verstandnis von Lerngruppe, Lernzeit, Lernort, Lernziel und Lernprozess.
 Lerngruppe: Die vernetzte Gruppe ist ein nach aufen hin getffnetes soziales
Netzwerk. Befindet sich die Gruppe real in einem Raum der Bildungsinstitu-
tion (beispielsweise einem Klassenzimmer), so ist die Gruppe Uber die Ver-
netzung ihrer Mitglieder nach auf3en offen. Lernende kénnen Informationen
von Personen aufRerhalb der Bildungsinstitution einholen, selbst Informatio-
nen in die virtuellen Netze einspeisen und so den Radius der im Bildungs-
kontext Handelnden vergréf3ern. Die Lerngruppe ist in die sozialen virtuellen
Netzwerke ihrer Mitglieder eingebettet.
 Lernzeit und Lernort: Wenn Mitglieder einer Lerngruppe die Méglichkeit zur
permanenten virtuellen Vernetzung haben, bekommt das reale Treffen an ei-
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nem realen Lernort eine andere Bedeutung. Es ist nun nicht mehr eine diskrete
Zeiteinheit, in der gemeinsam gelernt wird, da gemeinsames Lernen perma-
nent moglich ist. Es ist vielmehr das Zusammenkommen permanent vernetz-
ter Lernender zu einem bestimmten Zeitpunkt an einem bestimmten Ort, um
in der realen Verdichtung gemeinsame Erfahrungen der virtuellen Kooperati-
onsphase zwischen dem letzten und dem jetzigen Realtreffen zu diskutieren
und um personliche Beziehungen durch ganzheitliche Begegnungen zu star-
ken.

* Lernziel und Lernprozess: Durch die Vernetzung der Lerngruppe wird ein kom-
plexer Handlungsraum geschaffen. Die Offenheit von bislang geschlossenen
Lerngruppen fuhrt dazu, dass Anregungen von auf3en Einfluss nehmen kon-
nen auf den Fortgang von Bildungsprozessen. Eine starre Festlegung von
Lernzielen und Lernprozessen muss der Offenheit gegentiber neuen, aus re-
alen und virtuellen Kooperationen entstehenden Entwicklungen weichen. Die
Lernenden und insbesondere auch die Lehrpersonen mussen flexibel auf Ein-
flusse von auf3en reagieren und diese in kreativen Umformungsprozessen in
den Bildungskontext integrieren. Lernziele kdnnen sich so dndern, Lernpro-
zesse kdnnen ungeahnte Wege einschlagen.

Die aus dem hohen Vernetzungsgrad resultierende Unkontrollierbarkeit von Bil-
dungsprozessen kdnnte Lehrer, Dozenten und Trainer, aber auch die Leitungsper-
sonen einer Bildungseinrichtung durchaus irritieren: Es wird in grundlegende
Aufgaben und Strukturbereiche der Organisation eingegriffen, wie die Entwick-
lung bestimmter Fachcurricula oder die Organisation und Durchfiihrung von
Lehrveranstaltungen. Schier revolutionar und letztlich unvereinbar mit den etab-
lierten institutionellen Strukturen erscheinen die Web 2.0-basierten Lehr-Lernsze-
narien, wenn sie zur Offnung des gewohnten Lernraums hinein in unbestimmba-
re, virtuelle Interaktionssphéaren auffordern. Es ware allerdings ein Fehler, diese
Entwicklungen nicht wahrhaben oder ignorieren zu wollen. Bildungsinstitutionen
mussen die Bedingungen, Anspriiche und Winsche vernetzter Lernender analy-
sieren und produktiv in Anderungsprozesse im Rahmen der Bildungsinstitution
integrieren (vgl. Kénig 2009). Ein erster Zugang, dieses Dilemma zu lgsen, kann
Uber die didaktische Gestaltung von Lernumgebungen auf unterschiedlichen Ebe-
nen realisiert werden:

« Veranstaltungsebene: Bildungsprozesse kdnnen bereits in der Planungsphase
offen angelegt werden. Dadurch wird die Vernetzung der Lernenden konzep-
tuell in den Bildungsprozess integriert. Ein Beispiel hierftir konnen 6ffentliche
Seminare sein, in denen die Lernenden mit Projektpartnern auf3erhalb der
Bildungsinstitution virtuell vernetzt sind und mit diesen Projekte durchfiihren
(vgl. Spannagel/Schimpf 2009). Ein anderes Beispiel ist die Integration von
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Weblogs in Lehrveranstaltungen, die den Lernenden die Moglichkeit zur per-
sonlichen Reflexion und zum Austausch mit Personen innerhalb und auf3er-
halb der Bildungsinstitution bieten.

* Dozentenebene: Auch die Lehrperson kann durch die Bildung eigener virtueller
Netze Bildungsprozesse ¢ffnen. So kann sie beispielsweise virtuelle Lernrdu-
me der Lernenden in die personlichen virtuellen Netze (z. B. im Dozenten-
weblog oder in Twitter) einspeisen und Personen von auf3erhalb einladen, am
Bildungsprozess zu partizipieren. Uber die eigenen Netze konnen somit ex-
terne Projektpartner angelockt werden (ebd.).

« Institutionsebene: Die Bildungsinstitution selbst muss einen Rahmen bieten, in
dem offene Bildungsprozesse wachsen kdnnen. So muss Dozenten gestattet
werden, offene Lehrveranstaltungen durchfiihren zu kdnnen und sich selbst
als Représentanten der Bildungsinstitution 6ffentlich vernetzen zu durfen.
Uber die bloRe Duldung 6ffentlichen Arbeitens hinaus kann die Bildungsins-
titution eigene Plattformen fur die virtuelle Kooperation bereitstellen, z.B.
durch die Instanziierung einer Wiki-Plattform oder einer Blogfarm (vgl. Ak-
bari/Schmidt/Spannagel 2008).

Bei dem in der Einleitung beschriebenen Szenario der Sprachenschule beispiels-
weise kénnen folgende Nutzungsszenarien zur Offnung der Lehr-Lernsituationen
und zur vernetzten Interaktion mit Lernpartnern aufRerhalb der Bildungsinstituti-
on fuhren:

» Auf der Veranstaltungsebene werden in den Seminaren fremdsprachige vir-
tuelle Communities und Kooperationsplattformen eingesetzt. Lernende kom-
munizieren z. B. in Facebook mit Lernenden von Sprachenschulen in anderen
L&ndern und mit Muttersprachlern in der zu erlernenden Sprache. Hierdurch
wird der interkulturelle Austausch zwischen Personengruppen geférdert und
ein authentischer Sprachkontext erzeugt. Dartiber hinaus arbeiten Lernende
in der fremdsprachigen Wikipedia, ergdnzen dort Texte und setzen sich in der
Fremdsprache mit Wikipedianern auseinander.

» Der Dozent macht in seinem Twitteraccount Dozenten und Lernende anderer
Sprachenschulen auf virtuelle Arbeitsumgebungen seiner Lernenden auf-
merksam. Hierdurch wird erreicht, dass die Lernenden mit Anfragen und
Kommentaren fremdsprachiger Personen konfrontiert werden und darauf re-
agieren mussen. Zudem durchstdbert der Dozent regelmaf3ig auch die Twit-
ternachrichten und Weblog-Beitrédge von Muttersprachlern und Dozenten so-
wie Lernenden anderer Sprachenschulen, um interessante Handlungsfelder
fur seine Lernenden zu entdecken und nutzbar zu machen.

» Die Sprachenschule stellt allen Mitgliedern der Einrichtung ein Weblog-Sys-
tem zur Verfligung, in der die Lernenden und Lehrenden Uber ihre Lern- und
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Lehrerfahrungen in der Fremdsprache schreiben kdnnen bzw. die vom Do-
zenten gestellten Aufgaben beantworten. Durch die Integration in das organi-
sationale System koénnen die Lernenden sich auch klassentibergreifend ver-
netzen und in Austausch treten.

« Ist dieses Weblog-System &ffentlich, unterstitzt die Bildungsinstitution auch
die Kommunikation und Kooperation mit Personen auf3erhalb der Organisa-
tion. Besondere aktuelle Blogbeitrage kénnen zudem auf der Webseite der In-
stitution angezeigt werden. Hierdurch macht die Institution deutlich, dass sie
Kommunikationsprozesse mit der Offentlichkeit nicht nur duldet, sondern ex-
plizit erwiinscht.

Die Verwendung des Web 2.0 aufRerhalb von Bildungsorganisationen ist in der
Regel selbstbestimmt motiviert und in informelle Lernprozesse eingebettet (vgl.
Reinmann/Bianco 2008). Wird nun die Nutzung von Web 2.0-Werkzeugen und
virtuellen Netzwerken in formelle Bildungsprozesse integriert, so besteht die Ge-
fahr, dass die Wirkungsweisen dieser Umgebungen falsch eingeschéatzt und durch
formale Bedingungen (z.B. Prufungsanforderungen) ad absurdum geftihrt wer-
den. So kann es beispielsweise geschehen, dass die Benotung von Weblog-Artikeln
dazu fuhrt, dass Lernende nicht mehr authentische Beitrdge fur die Community
schreiben, sondern Artikel nur fur eine einzige Person verfassen, ndmlich den be-
wertenden Dozenten. Die Offnung von Bildungsprozessen muss daher einherge-
hen miteinem motivationalen Design, das selbstbestimmte Formen der Motivation
fordert (vgl. Spannagel 2007), und mit entsprechenden offenen Prifungsformaten
einhergehen. Wenn es gelingt, Web 2.0-Werkzeuge in Bildungsprozesse derart zu
integrieren, dass die Lernenden sich als selbstbestimmt agierend erleben, dann
kann vermutet werden, dass die Nutzung dieser Werkzeuge, auch tber den insti-
tutionalisierten Bildungskontext hinaus in persdnlichen Bildungsprozessen im
Kontext lebenslangen Lernens und fiir das personliche Wissensmanagement ver-
wendet werden.

4 Organisationale Funktionen von Social Software am
Beispiel des Bildungsmarketings

Neben der prozessbezogenen Perspektive, d. h. der Frage, welche Rolle Social Soft-
ware fur Lehren und Lernen einnimmt, werden Web 2.0-Funktionen auch in or-
ganisationsbezogenen Aufgabenfeldern aufgegriffen. So finden sich in der Bil-
dungspraxis Beispiele fir den Einsatz von Social Software im Zusammenhang mit
organisationalem Wissensmanagement, der Personalfiihrung, der Organisations-
entwicklung oder des Bildungsmarketings. Stellvertretend fur die strukturelle Per-
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spektive soll hier das letztgenannte Beispiel, Bildungsmarketing, herangezogen
werden.

Im Zuge der steigenden Popularitat von Social Software streben verschiedenste
Organisationen (Unternehmen, Parteien, Verbande, Interessensgruppen usw.) ge-
genwartig danach, Uber diese neue Form der Auenkommunikation fur die Orga-
nisation relevante Zielgruppen und Personenkreise zu erschlie3en und in unter-
schiedlichster Form deren (Online-)Aktivitaten fur die eigenen Organisationsziele
zu Nutze zu machen. So werden dem Trend folgend Weblogs, Fanseiten in Face-
book oder Twitteraccounts erstellt, jedoch ohne im Vorfeld zu eruieren, inwieweit
deren Gebrauch den vorliegenden Strategien dienlich ist, Anpassungen in der ins-
titutionellen Struktur erforderlich werden oder gar eine bestimmte, verédnderte Or-
ganisationskultur notwendig wird.

Héufig scheitern Online-Marketingprojekte an einem unuberlegten Aktionismus
und Ubersehen die Notwendigkeit, dass Web 2.0-basiertes Marketing fiir eine Ein-
richtung letztlich einer Integration in ihre Organisationsstrukturen bedarf. Dabei
giltes, ausgehend von einer definierten Vision, Strategien abzuleiten, diese in Ziele
zu prazisieren und erst im letzten Schritt daraufhin zu bestimmen, mit welchen
Instrumenten diese Ziele bestmdglich erreicht werden kénnen. Die Méglichkeiten
von Social Software hierfur aufzugreifen, kann eine MalZnahme innerhalb des ge-
samten Marketing-Management-Prozesses bzw. der Offentlichkeitsarbeit der Or-
ganisation darstellen. Auf die strategische Planung, die eine zentrale Rolle spielt
und die h&ufigste Ursache fir das Scheitern von Online-MarketingmafRnahmen
ist, soll an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden (vgl. dazu Hérner 2006,
Schmahl 2007). Festzuhalten bleibt, dass vorab ein tragfahiges Konzept entwickelt
werden sollte, in dem Fragen, wie ,,An wen richten sich die Internet-Aktivitaten?“
und ,,Welche Ziele sollen erreicht werden? (z. B. Markenpflege, Neukundengewin-
nung, Adressgewinnung, Bindung des vorhandenen Kundenstamms etc.)“ beant-
wortet werden sollten (vgl. Hohn 2004, S.173ff.; H6rner 2006, S. 63ff.).

Die fiir Social Software charakteristischen Phanomene der Offnung und Vernet-
zung rufen nicht nur in prozessbezogener Hinsicht, wie im vorangegangenen Ab-
schnitt im Kontext von Lehren und Lernen dargestellt, sondern eben auch in den
Strukturen einer (Bildungs-)Organisation Veranderungsprozesse hervor. Bei der
Betrachtung von Marketingaufgaben betrifft dies im Besonderen die Form der
Kommunikation mit verschiedenen Personen und Anspruchsgruppen. Basiert
klassisches Marketing, vereinfacht gesprochen, primér auf einer Einkanal-Kom-
munikation, in der die Bildungseinrichtung mit Hilfe unterschiedlichster Instru-
mente potenzielle Kunden Uber die Einrichtung informiert und diese bewirbt
(Business-to-Consumer (B2C)), so riickt im Kontext des Web 2.0 der Riickkanal, also
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der Dialog mit verschiedenen Personen, in den Mittelpunkt. Dies schlief3t insbe-
sondere die bislang eher unbekannte Form mit ein, dass die an der Einrichtung
interessierten Personen, zwar physisch auf3erhalb dieser, so doch aber untereinan-
der in Austausch treten (Consumer-to-Consumer (C2C)). In der gemeinsamen In-
teraktion von Lernenden, Lehrenden, Verantwortlichen der Einrichtung, Interes-
sierten, Kunden usw. entstehen neue und fur alle gleichermaf3en zugéngliche In-
halte, medialisiert in der Form von kombinierten, zeit- und ortsunabhangig
verfligbaren Schrift-, Bild-, Ton und Filmdokumenten. Der amerikanische Verleger
Tim O’Reilly, dem die Erfindung des Begriffs Web 2.0 zugesprochen wird, nennt
das Prinzip des user-generated content als zentralen Baustein des Web 2.0. Dieses
Konzept sorgte in den letzten Jahren daftir, dass bestimmte Websites (wie Face-
book, Wikipedia und Twitter) sprunghaft eine enorme Popularitét erlangten. User-
generated content heif3t, dass der Internetnutzer die Rolle des passiven Konsu-
menten verldsst und das Netz aktiv mitgestaltet. Die neuen Anwendungen ermog-
lichen nun jedem Internetnutzer mit vergleichsweise geringem zeitlichen und
technischen Aufwand Autorenfunktionen zu tibernehmen und selbst Inhalte (con-
tent) im Internet zu generieren. Das Internet ist, einer im deutschsprachigen Raum
tiblichen Ubersetzung folgend, zum Mitmach-Internet geworden. Furr das Bil-
dungsmarketing heil3t es, genau diese Idee aufzugreifen und attraktive Rahmen-
bedingungen zu schaffen, dass die User, also die Dozenten, Teilnehmer, Schiler,
Kunden usw., fortlaufend auf die Funktion und Inhalte der Bildungseinrichtung
bezogene virtuelle Artefakte schaffen. Fir die Bildungsorganisation erweitern sich
dadurch die institutionellen Strukturen, mithilfe derer sie weitere, andere (Marke-
ting-)Prozesse umsetzen kann.

Wie dies in der Praxis aussehen kénnte, kann an dem anfangs aufgefihrten Fall-
beispiel erlautert werden. Bei der vorgestellten Sprachschule kann es eben gerade
als positive Herausforderung gesehen werden, dass sich die Schiler nicht aus-
schlieBlich auf der von der Einrichtung gestellten (E-Learning-)Plattform austau-
schen, sondern auch in den von Millionen genutzten Communities wie Twitter
oder Facebook. Darunter verbergen sich mitunter zahlreiche ehemalige und mog-
liche neue Teilnehmer, deren Kontakt die Einrichtung (wieder) aufgreifen mochte.
Bildungsmarketing hétte in diesem Fall den besonderen Schwerpunkt von Com-
munity Marketing und beinhaltet, die Diskussionen, den Austausch und den Dialog
der aktuellen, ehemaligen und zuktinftigen Teilnehmer in den bereits im Web 2.0
etablierten Communities aufzunehmen, im Sinne der Schule positiv zu beeinflus-
sen und am Laufen zu behalten. Die Anforderung besteht darin, ...
e ... deutlich zu kommunizieren, dass die Bildungseinrichtung die Kommuni-
kation in der Community unterstitzt. Dies kann durch Verlinkung der Com-
munity-Seite mit der Website der Bildungseinrichtung geschehen oder durch
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ein Aktivwerden der Bildungseinrichtung innerhalb der Community. So kann
beispielsweise von offizieller Seite eine Facebook-Fanseite oder ein YouTube-
Kanal eingerichtet werden.

e ... sich an der Community intensiv zu beteiligen. Fir die eine Sprachschule
hieRe dies, dass nicht nur ein Praktikant hin und wieder in der Community
vorbeischaut, sondern dass Dozenten gefunden werden, die sich bei der Com-
munity regelmaf3ig beteiligen, denn dies sind ja genau diejenigen Personen,
mit denen die Sprachschiler ins Gesprach kommen wollen.

* ...die Community zu bereichern, indem interessante Inhalte durch die Akteure
der Bildungsorganisation beigesteuert werden. Bei der Sprachschule kdnnten
dies beispielsweise die aktuellen Nachrichten der Einrichtung sein, welche die
Studierenden dann bequem in ihrer Community lesen kdnnen anstatt sich
umsténdlich in die Plattform der Bildungseinrichtung einzuloggen. Dariiber
hinaus sind auch Ausschnitte aus Lehrmaterial (z. B. Videos oder Fotos von
Veranstaltungen) Inhalte, welche die Teilnehmer oder Interessenten zum
Fremdsprachenlernen an dieser Schule inspirieren bzw. motivieren kénnen.

e ... die Community zu nutzen und die Kommunikation gezielt anzuregen. So
konnte beispielsweise die Sprachschule interessantes Lehrmaterial exklusiv in
ein soziales Netzwerk einspeisen, um so die Sprachschiler zu motivieren, sich
entsprechende Aktivitdten der Einrichtung anzusehen. Auch der Einsatz von
sogenannten Incentives wére denkbar, z. B. eine Verlosung eines Biichergutsch-
eins unter allen, die in einem bestimmten Zeitraum in der Community zu der
Frage, warum sie bei dieser Sprachschule eingeschrieben sind, einen Beitrag
schreiben. Diese Diskussion wird dann durch die Vernetzung der einzelnen
Personen in der Community nicht nur von den Sprachschtilern, sondern eben-
so von deren Freunden im Netzwerk (bzw. dort auch Fan oder Follower ge-
nannt) gelesen — im Kontext des Marketings ein deutlicher Vorteil, anstatt dies
lediglich in der geschlossenen Community der eigenen Lernplattform durch-
zufuhren.

... die Beitrage der User in der Community, insbesondere negative Kritik, ernst
zu nehmen und darauf angemessen zu reagieren. Wird beispielsweise bei der
Sprachschule die Arbeitsweise des Sekretariats kritisiert, so sollte eine promi-
nente Person der Institution (Leitung, Dozent) auf diese Kritik eingehen. Aber
auch alle anderen Mitarbeiter kdnnen die personliche Atmosphare einer Com-
munity nutzen, um zu erklaren, was die Griinde fur eine bestimmte Entschei-
dung waren.

Die Liste liel3e sich weiter fortflihren, aber der Grundgedanke sollte bereits jetzt
deutlich werden: Beteiligt sich eine Bildungseinrichtung aktiv und mit interessan-
ten und authentischen Inhalten, ist es moglich, dass es die Mitglieder der Com-
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munity aufnehmen und in ihren Netzwerken weitererzéhlen und somit den Effekt
des so genannten user-generated advertising anstof3en.

5  Handlungsfelder fir das Bildungsmanagement

Die hier fokussierten Perspektiven machen die Wirkung von Social Software in
Bildungsinstitutionen beobachtbar und deuten Konsequenzen fiir die didaktische
Gestaltung von Lehr-Lern-Szenarien einerseits und Managementaufgaben fir die
Bildungsinstitution andererseits an. Tatsachlich kann das Potenzial von Web 2.0
fur Bildungsprozesse nur dann addquat genutzt werden, wenn die beiden Hand-
lungsfelder gleichermal3en und auch in ihrer wechselseitigen Abhéangigkeit be-
riicksichtigt werden: Prozesse bendtigen Strukturen, Strukturen wirken auf Pro-
zesse. Diese Verschrankung soll im Folgenden in einem allgemeinen Handlungs-
raster nachgezeichnet sowie anschlie@end reflektiert werden, um der
Ausgangsfrage nachzugehen, welche Potenziale und Herausforderungen Social
Software fur Bildungsinstitutionen in ihrer Gesamtheit bietet bzw. zur Konsequenz
hat.

Unter den verschiedenen Modellen flr ein allgemeines Verstandnis von Bildungs-
management dominieren gegenwadrtig solche Ansatze, die ein systemtheoretisch
gepragtes Verstandnis von Bildungsinstitutionen zu Grunde legen. Ein darauf aus-
gerichtetes (Weiter-)Bildungsmanagement [...] hat sich mit der Innenkonstitution
des Systems, der Rezeption seiner Umwelt und der Grenzschérfung zwischen System und
Umwelt zu beschaftigen“ (Meisel 2009, S. 427). Bildungsmanagement wird in die-
sem vorliegenden Beitrag verstanden als die institutionelle Steuerung und Entwick-
lung von sozialen Systemen, die dem Zweck der Bildung von Menschen dienen (Iberer
2009; vgl. auch Miiller 2007). Dieses systemische Verstandnis fokussiert die in
einer Bildungsinstitution handelnden Personen, ihre Aufgaben in den Lehr-Lern-
prozessen sowie die darauf bezogenen organisationalen Rahmenbedingungen. Die
institutionelle Perspektive betont dabei die Aufgabe, diese Handlungsfelder flr
Bildungsmanagement miteinander zu verschranken, auch um im Sinne einer ler-
nenden Organisation die Lehr-Lernprozesse fur die eigene Organisationsentwick-
lung nutzbar zu machen.

Wie bereits oben angedeutet, werden Lehr-Lernprozesse mit Social Software oft-
mals von selbstbestimmten und/oder selbstorganisierten informellen Lernprozes-
sen angestofRen und zundchst auf3erhalb der Systemgrenzen institutioneller Bil-
dungsprozesse realisiert. Eine Verschrankung bzw. Integration der inner- und au-
RBerinstitutionellen Lehr-Lernszenarien ist auf Anhieb nicht unproblematisch und
erscheint komplex. Zudem zeigen die verschiedenen Pilotprojekte und Bottom-Up-
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Ansétze aus Bildungseinrichtungen, dass Web 2.0 auch im traditionellen, institu-
tionellen Bildungskontext erfolgreich eingebracht werden kann. Aus Fallbeschrei-
bungen von Web 2.0-basierten Lehr-Lernszenarien kdnnen unterschiedliche Nut-
zungsmuster ausgemacht werden:

1. Inden Féllen, wo Social Software in formelle Bildungskontexte integriert wird,
beabsichtigen die Lehrenden und Lernenden einer Bildungsinstitution, in die
bereits vorhandenen medialen Infrastrukturen der Bildungsinstitution (z. B.
eine Lernplattform) verschiedene ausgewahlte Web 2.0-Technologien zu in-
tegrieren, und zwar derart, dass die Kommunikations- und Interaktionsbezie-
hungen weiterhin auf den Personenkreis der Bildungsorganisation konzent-
riert bleiben. Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn eine schulinterne
Lernumgebung mit einer Wiki-Umgebung aufgebaut wird, auf die primér die
Lernenden und Lehrenden der Einrichtung Zugriff haben und die von der Bil-
dungseinrichtung gezielt entwickelt und unmittelbar verantwortet wird.

2. Dem gegenuber zielen Lehr-Lernszenarien, die sich bestimmter Plattformen
und Portale im World Wide Web bedienen, darauf ab, das inhaltliche Potenzial
von Web 2.0-Anwendungen zu erschlie3en, insbesondere um den schier gren-
zenlosen Vernetzungsgrad mit Personen und Inhalten aufBerhalb der (Sys-
tem-)Grenzen der Bildungsorganisation zu nutzen. Die Lehrenden und Ler-
nenden streben in solchen Féllen danach, Gber das institutionelle Lernfeld hi-
naus unmittelbare Begegnungen mit Personen und Inhalten der Gegenwart
zu ermdglichen. Aus dem Blickwinkel des Bildungsmanagements wird solches
Vorgehen mitunter auch mit der Strategie verknUpft, diese extrainstitutionel-
len Ressourcen fur die origindren Aufgaben nutzbar zu machen und eigene
Anliegen nach auf3en hin zu kommunizieren.

3. Nichtselten l6sen sich Lehr-Lernszenarien ganzlich vom Einfluss traditioneller
Bildungsinstitutionen und etablieren sich als selbstorganisierte virtuelle Lern-
Communities, die fur alle am Lernthema interessierten Personen offen sind.
Dieser radikal anmutende Schritt ist nicht erst in den Online-Communities
und sozialen Netzwerken realisiert. Selbstorganisierte Nachhilfegruppen oder
Lern-Tandems, die sich neben den institutionellen Strukturen organisieren,
sind schon lange vor dem Aufkommen der Internettechnologien bekannt. Das
Novum fir Fragen des Bildungsmanagements bildet die zunehmende Insti-
tutionalisierung solcher informeller Lehr-Lernszenarien, in deren Folge ein
verstarkter Wettbewerb ,,aquivalenter Institutionalformen® (vgl. Schéffter 2005)
zu konstatieren ist. Tatsachlich kdnnen virtuelle Lern-Communities bestimm-
te Merkmale, die bislang exklusiv den traditionellen Bildungsinstitutionen zu-
gesprochen wurden, auch eine institutionalisierte, d. h. eine eingefiihrte und
mit Strukturen versehene Umgebung fur Lehr-Lernprozesse bieten, beispiels-
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weise der Zugang zu spezifischen Inhalten oder die Interaktion mit Fachex-
perten.

. SchlieBlich wird auf Web 2.0-Technologien auch innerhalb der Systemstruk-

turen einer Bildungsinstitution zurtickgegriffen, und zwar nicht nur organi-
siert und gesteuert wie im Kontext formeller Bildungsprozesse, sondern auch
in hohem informellen Maf3e in individuellen und von Einzelnen praktizierten
Arbeitsformen. Den Autoren dieses Beitrags liegen Tatigkeitsanalysen von
(v.a. jungen) Lehrkraften vor, die in der Interaktion mit den Lernenden auch
ihre virtuelle Prasenz in sozialen Netzwerken einsetzen, oder wo die Admi-
nistration und medientechnische Umsetzung v. a. von kollaborativen Arbeits-
aufgaben in Web 2.0-Funktionen des Internets ausgelagert werden.

Die Relevanz von Social Software flr das Bildungsmanagement erstreckt sich tGber
die Mauern der Bildungseinrichtung, Gber formelle Nutzungsformen hinweg. Un-
ter Ruckgriff auf systemische Managementansatze richtet ein Bildungsmanagement
2.0 seinen Blick Uber die bislang betrachteten Systemgrenzen hinaus und etabliert
sich in vier Handlungsfeldern:

~ -
AN AN
NN N
informelle \
Nutzung e 9 |
/
/

Nutzung 0 9

/ /
formelle /

systeminnere Strukturen der
Strukturen Systemumwelten

Abb. 1: Handlungsfelder von Bildungsmanagement 2.0

Quelle: Eigene Darstellung
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Die jeweiligen Handlungsfelder entsprechen in der dargestellten Nummerierung
den oben aufgefuhrten Nutzungsmustern und beinhalten entsprechend unter-
schiedliche Potenziale bzw. Anforderungen fur das Bildungsmanagement.

Neben der Verschiedenartigkeit der Handlungsfelder macht das Raster deutlich,
dass Social Software die klassische Bildungsorganisationen in ihren Strukturen
massiv herausfordert, vor allem in dem hohen Grad und bislang nicht bekanntem
Ausmal offener Nutzungs- und Beteiligungsformen. Dass sich Rahmenbedin-
gungen fur Leitungshandeln fortlaufend andern, ist in der Managementpraxis
nicht unbekannt. Moderne Managementansatze antworten darauf mit systemisch-
evolutiondren Management-Modellen, indem sie die wechselseitige Interaktion
von System und Systemumwelten weniger als problembehaftete Anforderung,
sondern vielmehr als konstitutionelles Element eines kontinuierlichen Organisa-
tionsentwicklungsprozesses aufgreifen. Die besondere Herausforderung im Kon-
text von Web 2.0 liegt darin, einerseits die die Bildungsinstitution umgebenden
Systemumwelten, wie sie durch Social Software erschlossen werden, mit den
Strukturen und Prozessen der Organisation zu vernetzen und gleichzeitig die in-
neren Systemkategorien vor dem Hintergrund dieser Vernetzung zu stabilisieren.
Die bekannten Instrumentarien des (Bildungs-)Managements, wie beispielsweise
strategieorientierte Organisations- und Personalentwicklung, bieten hierftr durch-
aus operable Handlungsmodelle, auch wenn diese Ansétze zundchst die Aufga-
benbewéltigung im Systeminneren fokussieren. Die besonderen Wirkformen von
Web 2.0 machen dartiber hinaus erforderlich, dass diese ihr Vorgehen im Lichte
der verstérkten Interaktion mit Systemumwelten abstimmen mussen.

6  Zusammenfassung und Ausblick

Das besondere Potenzial von Social Software fur Bildungsorganisationen liegt da-
rin, Menschen mit &hnlichen Interessen bzw. Anliegen orts- und zeitunabhéangig
miteinander zu verbinden und in Interaktion zu bringen. Fir Bildungsinstitutio-
nen in allen Bildungsbereichen, die sich schon immer als Treffpunkt von Men-
schen fir gemeinsames Lehren und Lernen verstanden haben, bietet sich in den
neuen Internet-Funktionen eine Chance, diese Grundcharakteristik metaphorisch
auch auf virtuelle Welten weiterzuentwickeln, und zwar sowohl auf prozessbezo-
gener wie auf struktureller Ebene, in formeller als auch in informeller Auspréagung.
Eine entscheidende, erfolgsbestimmende Komponente ist unserer Auffassung
nach die strategische und didaktische Verschrankung von Formen der prasenzba-
sierten Bildungsarbeit mit den neuen internetgestitzten Moglichkeiten von Social
Software. Mit dem Schlagwort Blended Learning liegt bereits ein etablierter Fach-
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begriff vor, der diese mediendidaktische und lernmethodische Integration postu-
liert. Die Verbindung wird hier nicht nur als Addition zweier unterschiedlicher
Lernformen aufgefasst, sondern vielmehr als ein Lern- und Funktionsfeld umfas-
sendes Lehr-Lernkonstrukt (vgl. Iberer 2009, S.121). Entsprechend dieser didakti-
schen Verschrankung gilt es jetzt auch diese auf die Kategorien des Bildungsma-
nagements, d. h. die Fragen der Entwicklung und Steuerung von Bildungsorgani-
sationen, auszuweiten (vgl. auch Iberer/Schnurer/Vogel 2007).

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung Uber solche Fragen hat gerade begon-
nen, es liegen verschiedene Hypothesen, theoretische Modelle und Konzeptionen
vor (vgl. Iberer 2009; Baumgartner/Himpsl 2008; Kerres u. a. 2009), die allerdings
die Fragen der Bildungspraxis, v. a. hinsichtlich der Spezifika der unterschiedlichen
Bildungsbereiche, nicht erschopfend beantworten. Ein offener Fragekomplex be-
steht beispielsweise darin, wie eine Bildungsinstitution ihre Fursorgepflicht ge-
genuber ihren Lernenden und Lehrenden auch in der Interaktion in den offenen
Welten des Web 2.0 erfullen kann. Dies betrifft vor allem die Belange der Privat-
sphére des Einzelnen in virtuellen Netzwerken (Anforderungen von Datensicher-
heit und Datenschutz) und die Wahrung der lernforderlichen Eigenschaften eines
geschiitzten Lernraums. Aber auch umgekehrte Uberlegungen, ob nicht die insti-
tutionelle Steuerung von Social Software ihren Grundprinzipien widerspricht, ste-
hen im Raum. So ist nicht ausgeschlossen, dass die generelle Attraktivitat der Web
2.0-Technologien gerade darin begriindet liegen kann, dass sie von ihren Nutzern
gezielt als Freizeitaktivitat oder in anderen Kontexten angewendet werden, eben als
bewusste Andersartigkeit, als Abschalten vom téglichen Erleben der institutionali-
sierten Strukturen in Schule oder Beruf (vgl. Dittler 2008). Um nochmals das ein-
gangs beschriebene Fallbeispiel heranzuziehen: Die Sprachschule muss, wenn Sie
aus strategischen Zielen heraus die Interaktion mit ihren und anderen Personen
in den Sphéren von Social Software sucht, den Wettbewerb aufnehmen, muss auf-
zeigen, dass sie wertvolle Angebote bietet, das Sprachenlernen in der Lebenspraxis,
eben bewusst in Freizeitumgebungen usw. aufgreift und mit den institutionali-
sierten Lernumgebungen des Présenzlernens zu kombinieren vermag.

Social Software wird in entscheidendem Maf3e von den Aktivitaten ihrer Anwender
getragen, im Kontext einer Bildungsorganisation gleichermafen von Lernenden,
Lehrenden und Leitungsverantwortlichen. Die beschriebenen Potenziale kbnnen
sich erst dann entfalten, wenn sich mdglichst viele Mitglieder einer Bildungsein-
richtung offen fiir die neuen Funktionen zeigen und sich in den verschiedenen
Communities einbringen. Den Fihrungspersonen kommt dabei die Rolle zu,
durch ihr aktives Mitwirken Vorbild- und Fihrungsverantwortung von top-down zu
zeigen und den Einsatz von Social Software authentisch zu vertreten. Fir viele
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Bildungsmanager und Lehrende sind Web 2.0-Funktionen gegenwartig eher noch
unbekannt und kaum in ihren jeweiligen Arbeitskontext integriert. Social-Soft-
ware-getriebene Organisationsverdnderungen beginnen zuvorderst in der person-
lichen Entwicklung der Bildungsmanager und Lehrenden - und zwar weniger tber
isolierte autodidaktische Verfahren, sondern eher indem sie Web 2.0-Werkzeuge
auf ihre Aufgaben hin ausprobieren, ihren individuellen Bildungsprozess ¢ffnen
und diesen mit den selbigen ihrer Mitarbeiter und Lernenden im besten Web 2.0-
Sinne vernetzen.
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Kulturstandards als normatives
Orientierungssystem

Uber den Stellenwert kultureller Standards bei der Planung
internationaler Studiengange

Marc MILLING

Abstract

Die Internationalisierung von Aus- und Weiterbildungsdienstleistungen ist ein zu-
nehmender Trend, der auch vor hochschulischer Entwicklung nicht Halt macht.
Berufsbegleitende Aufbaustudiengdnge mit internationaler Ausrichtung stellen
dabei einen hohen Innovationsgrad dar. Einhergehend mit quantitativem Wachs-
tum von Studienangeboten steht die Forderung nach qualitativer Entwicklung im
Bereich der Studieneffizienz. Internationale Studiengénge stehen dabei vor der
Aufgabe einer bedarfsgerechten Planung und Modellierung interkultureller Lehr-
Lernsituationen.

Variierende Wertvorstellungen sowie kulturell gepragte Denk- und Handlungs-
muster der Studierenden erfordern diesbeztglich eine kultursensible Lehre, die
Inhalte und Methoden kulturspezifisch abstimmt und entwickelt. Teilnehmer-
zentrierung und kultursensible Gestaltung gewinnen somit an Bedeutung. Kultu-
relle Standards riicken dabei als normatives Orientierungssystem fuir unterschied-
liche Planungsfragen in den Fokus.
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1

Hochschule im Wandel - Einleitende Betrachtung

Hochschulen stehen, u.a. durch den Bologna-Prozess angestof3en, immer mehr
vor der Herausforderung sich zielgerichtet (weiter) zu entwickeln. Verstarkt geht
es dabei um die Ausweitung und Ausgestaltung der Studienangebote im Bereich
von Bachelor- oder Masterstudiengangen. Richtet man dabei den Fokus auf die
Konzeptionalisierung und Ausgestaltung von Studiengéngen, so lassen sich dies-
bezlglich zwei Tendenzen ausmachen:

2

1. berufsbegleitender Charakter:

Unterschiedliche Studiengdnge werden zunehmend, neben der Mdglichkeit
eines Vollzeitstudiums, auch als berufsbegleitendes Aufbaustudium angebo-
ten (vgl. HIS 2010). Im Vordergrund stehen dabei spezifische Qualifizierungs-
angebote mit starker Effizienzorientierung und Ausrichtung an den Bedurf-
nissen erwachsener Studierender (Hanft 2008: S. 113 ff.).

. Trend zur Internationalisierung:

Ein weiterer Trend spiegelt sich in Internationalisierungsbemihungen sowie
konkreter internationaler Ausrichtungen von Studiengédngen wieder (vgl v.
Queis 2009, S.12 ff.; De Wit 2008; Datenbericht Wissenschaft Weltoffen
2008). Erfolgreiche Internationalisierung muss sich dabei zielgerichtet mit
den unterschiedlichsten Herausforderungen beztiglich Studiengangsplanung,
Durchfiihrung und Organisation sowie nachhaltiger Entwicklung auseinan-
dersetzen (vgl. Kehm 2008). Besondere Bedeutung erfahrt hierbei der Einbe-
zug kulturell gepragter Préferenzen, um kulturaddaquate Rahmenbedingungen
fiir das Erreichen von Lernzielen zu schaffen (vgl. Kainzbauer 2002, S. 222 ff.).

Aus diesen Entwicklungstendenzen ableitend, ergeben sich unterschiedliche
Herausforderungen fur die zukiinftige Planung und Gestaltung von interna-
tional ausgerichteten Studiengéngen (vgl. Abschnitt 2). Vor diesem Hinter-
grund wachst die Bedeutung kulturell bedingter Planungsfragen. Kultur und
kulturelle Standards werden dabei in ihrer Bedeutung auf die didaktisch-me-
thodische Mikrostrukturierung von Lehr-Lernprozessen fokussiert und hin-
terfragt (vgl. Abschnitt 3).

Kategoriale Anforderungen an ein berufsbegleitendes
Studienprogramm mit internationaler Ausrichtung

Berufsbegleitende Studiengange mussen auf die spezifischen Lernanforderungen
erwachsener Studierender zugeschnitten sein. Studiendauer, zeitliche Beanspru-
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chung im Studienverlauf, Gestaltung des Lehr- Lernprozesses, berufsrelevante In-
halte und deren Transfermdglichkeiten gelten dabei als zentral. Zusammenfassend
lassen sich diese Anforderungen unter den Kategorien Lerneffektivitat, Lerneffizi-
enz und Appeal subsumieren (Reigeluth 1999, S. 9).
 Lerneffektivitat:
Im Gegensatz zu grundstdndigen Studiengéngen stellt die Effektivitat einer
Lehr-Lernumgebung die Anwendung des Gelernten und nicht das Erreichen
eines bestimmten Lernziels in den Vordergrund. Transfer und Anwendbarkeit
von erlerntem Wissen wird somit zentral fur die (zukunftige) Gestaltung eines
Lehr-Lernsettings (vgl. Hanft 2008, S. 114).
 Lerneffizienz:
Das Verhdltnis zwischen Lernaufwand und Lernertrag beschreibt die Lernef-
fizienz. Studiendauer, Zeitaufwand und Organisation sind fur Studierende,
die sich berufsbegleitend weiterqualifizieren, wichtige Entscheidungsfaktoren
(vgl. Hanft 2008, S.115). Effiziente Studiengangsarchitektur sowie Taktung
und Auswahl von Lehr-Lernprozessen sind hierbei entscheidend.
 Studienzufriedenheit:
Lerneffektivitdt und Lerneffizienz, beztglich Organisation und Durchfiihrung
von Lernprozessen, beeinflussen maf3geblich die Studienzufriedenheit. Dane-
ben spielen auch Lernumgebung und unterschiedliche Supportleistungen eine
bedeutende Rolle fir die erlebte Zufriedenheit zu (vgl. Hanft 2008, S.115).
Zentralen Stellenwert fur Studienzufriedenheit erhélt in interkulturellen Stu-
dienkontexten allerdings die soziale Interaktion und erfolgreiche Kommuni-
kation.

Die Bedeutung von Teilnehmerzentrierung wird bei den aufgefihrten Kategorien
offensichtlich. Besondere Herausforderungen ergeben sich dabei durch den inter-
kulturellen Kontext. Eine breite Fundierung hinsichtlich bestehender kulturanth-
ropologischer Konzepte sowie kulturgeprégter Lernstile und Préferenzen der teil-
nehmenden Studierenden erscheint dabei fur Planungsprozesse essenziell. Es ist
kritisch zu hinterfragen, ob vorgesehene Trainingskonzepte und Ubungsmateria-
lien fur eine spezifische interkulturelle Lehr-Lernsituation geeignet sind. Daraus
ergibt sich die Forderung, dass sowohl Inhalt und Methode von Lehr-Lernsituati-
onen eine kulturspezifische Abstimmung erfahren mussen und nicht unreflek-
tierte Verwendung finden durfen (vgl. Kainzbauer 2002, S. 222).

»Verzichtet man auf diese solide Fundierung, riskiert man unter anderem, die Kontrolle

Uber Inhalte und Methoden zu verlieren, [...] was dem Trainer den Vorwurf mangelnder
Professionalitét einbringen kann* (Roth 2006, S.125).
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Die reflektierende Beantwortung folgender Uberlegungen erscheint diesbeziiglich
als zielfihrend:

» Welche Akzeptanz erfahren westlich gepragte Lehr-Lernmethoden in anderen
bzw. in einer bestimmten Kultur?

* Wie wirkt sich eine eventuell unterschiedliche Akzeptanz von Lehr-Lernme-
thoden auf Lerneffektivitat, Lerneffizienz und Studienzufriedenheit aus?

* Lassen sich Kriterien beschreiben, die vor dem Hintergrund einer kultursen-
siblen Lehre bei der Auswahl und dem Arrangement von Lehr- Lernmethoden
bertcksichtigt werden sollten?

* Wenn ja, welche Konsequenzen wéren daraus fur die zuktinftige Gestaltung
von Lehr-Lernsettings in interkulturellen Studienkontexten abzuleiten?

* Sind bestimmte Lehr-Lernmethoden in spezifischen interkulturellen Kontex-
ten eher in Frage zu stellen? Oder sind diese bewusst zu wahlen, um ein Lernen
am Unterschied zu ermdglichen?

3 Herausforderung kultursensibler Lehre in
interkulturellen Kontexten

Neben den Anforderungen einer erwachsenengerechten Lehr-Lernumgebung
mussen sich berufsbegleitende Studiengange mit internationaler Ausrichtung ei-
ner kultursensiblen Lehre verpflichtet fiihlen (vgl. Kainzbauer 2002, S. 44 ff.). Kul-
tursensible Lehre steht diesbeziiglich fiir eine reflektierende Auseinandersetzung
mit kulturanthropologischen Konzepten der teilnehmenden Studierenden. Die Be-
deutung und Herausforderung unterschiedlicher kultureller Standards (vgl. Ab-
schnitt 3.1.) fur geplante Lehr- Lern-Settings erfahrt hierbei besondere Beachtung
(vgl. v. Queis 2009, S. 33; Kainzbauer 2002, S. 65). Differierende Lern- sowie ab-
weichende Problemldse- und Handlungsstrategien kénnen dabei in interkulturel-
len Studienkontexten zu kritischen Interaktionssituationen (vgl. Abschnitt 3.2.)
fuhren. Lerneffektivitat, Lerneffizienz und Studienzufriedenheit werden davon
entscheidend beeinflusst. Eine kultursensible Lehre muss sich daher analysierend
mit den spezifischen kulturellen Standards sowie dem Verstdndnis und der Be-
deutung von Bildung der teilnehmenden Studierenden auseinandersetzten (vgl.
Abschnitt 3.3).

3.1 Bedeutung und Herausforderung von Kulturstandards

Kulturstandards bezeichnen Elemente, die sich in bestimmten Kulturen heraus-
gebildet haben und allgemein anerkannt sind. Dabei beeinflussen diese mehr oder
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weniger stark, unbewusst oder bewusst das Denken und Handeln von Individuen.
Sie manifestieren sich in jeweils individuellen kulturellen Skripts und kommen
dabei unterschiedlich stark zum Tragen (vgl. Thomas 2003, Queis 2009, Hofstede
2009, Hofstede 2008). Kulturstandards gelten diesbeztglich nicht als absolut,
sondern dienen der Orientierung in der abstrakten Auseinandersetzung mit Kul-
turen. Durch das bewusste Aufgreifen kultureller Standards erfahrt die Ausgangs-
kultur der teilnehmenden Studierenden ihre Berucksichtigung in didaktisch-me-
thodische Planungsfragen. Der Einfluss von Kultur in und auf Lehr-Lernsituatio-
nen wird dabei fokussiert. Ziel ist es, die Bedeutung von Kulturunterschieden fur
die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen zu verdeutlichen, um kulturadédquate Rah-
menbedingungen fur das Erreichen von Lernzielen zu schaffen. Lernabléufe und
Lernunterstitzung kénnen dadurch bewusster gestaltet und zielfihrend ausge-
richtet werden. Der Steigerung von Lerneffizienz wird dadurch Rechnung getra-
gen.

Unterschiedliche Dimensionen von Kulturstandards in Bezug auf Planungsfragen
zu Lehr-Lernprozessen:

» Dimension Zeit: Welche Bedeutung erféhrt Zeit? Monochron/Polychron: Wie
wird mit Zeitvorgaben bei der Bewéltigung von Aufgaben in Lehr-Lernsituati-
onen umgegangen?

» Dimension Kommunikation: Wie wird kommuniziert? High context culture/
Low context culture: Welche Rolle spielen dabei handlungsleitende Dispositio-
nen (Denk- und Sichtweisen, Wahrnehmungsschemata) fir bestimmte Me-
thoden?

» Dimension der sozialen Vernetzung: Welche Bedeutung kommt der Gruppe
bzw. dem Einzelnen zu? Gruppenorientierung/Individualismus.

» Dimension der Regelungsdichte: Welche Rolle spielen Regeln und Ordnung?
Hohe Regelungsdichte/geringe Regelungsdichte: Welchen Einfluss, welche
Bedeutung haben Regeln in spezifischen Lehr-Lernkontexten?

» Dimension der Macht: Welche Bedeutung hat Macht und Autoritat? Macht-
konzentration/Machtkontrolle: Wie gestaltet sich das Verhaltnis der Lernen-
den untereinander und auch das Verhéltnis Lernender-Lehrender aus?

» Dimension Geschlecht und Alter: Welche Rolle spielen Geschlecht und Alter?
Feminine Kultur / maskuline Kultur: Wie wirken sich diese Faktoren auf die
planbare/unplanbare Zusammensetzung von Lerngruppen aus?

» Dimension der Spiritualitit: Welchen Stellenwert haben Spiritualitdt und Ta-
bus? Starke Rolle / geringe Rolle: Wie mussen Lehr- Lernsituationen zeitlich
getaktet sein, um teilnehmerspezifischen Anforderungen gerecht zu werden?

Eine Auseinandersetzung mit den Kulturstandards der teilnehmenden Studieren-
den sowie deren kulturbedingten Bedirfnissen muss somit Ausgangspunkt jegli-
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cher Mikrostrukturierung von Lehr-Lernprozessen in interkulturellen Studienkon-
texten sein.

Trainers must strive to create a learning environment that is supportive of learners and
use pedagogy that responds to diverse needs and learning styles (Paige/Martin 1983,
S.48 in Kainzbauer 2002: S. 8).

3.2 Bedeutung und Herausforderung von ,Critical Incident Situations’

Kulturelle Standards sowie differierende Werte und Wertvorstellungen haben be-
sonderen Einfluss auf die soziale Interaktion und Kommunikation. In interkultu-
rellen Studienkontexten muss daher auf Situationen geachtet werden, welche zu
Missverstandnissen und Konflikten fuhren kdnnen. Solch kritische Interaktions-
situationen (critical incident situations) beeinflussen je nach Intensitét die soziale
Interaktion zwischen Individuen oder ganzer Gruppen (vgl. Flanagan 1954).

,»Critical Incident Situationen (CIS) sind typische Interaktionen zwischen Personen aus
zwei Kulturen, die offensichtlich konfliktbehaftet oder verwirrend sind und zu falschen
Auslegungen fiihren. Durch diese falsche Interpretation kann es dann zu blockiertem
Handeln kommen* (vgl. Kronenthaler 2008: S. 8).

In Bezug auf konkrete interkulturelle Lehr-Lernsituationen, kdnnen die unter-
schiedlich stark ausgeprégten kulturellen Standards der teilnehmenden Studie-
renden zu Kristallisationspunkten von critical incident situations werden (vgl. Kro-
nenthaler 2008, S. 128; v. Queis: 2009, S. 44 ff.).

Vor dem Hintergrund angestrebter Lerneffizienz und Studienzufriedenheit
kommt Bildungsprozessmanagement zusammenfassend die Auseinandersetzung
mit folgenden Planungsfragen zu:
* Welche Kulturstandards sind bei den teilnehmenden Studierenden relevant?
» Wie stark ist deren Auspréagung und welche Rolle nehmen diese ein?
* Wo, wann und wie kdnnen critical incident situations entstehen?
« Wie ist mit critical incident situations umzugehen?
« Wie konnen critical incident situations gestaltet werden?
* Was kann zur Minimierung von critical incident situations getan werden, um
den Anspriichen von Lerneffektivitdt, Lerneffizienz und Studienzufrienden-
heit gerecht zu werden?

Durch die Fokussierung und Analyse dieser kritischen Situationen sollen Effekte
sichtbar gemacht werden, die Einfluss auf die jeweilige Lehr-Lernsituation haben.

264 KULTURSTANDARDS ALS NORMATIVES ORIENTIERUNGSSYSTEM



»Eine Sammlung von solchen Ereignissen kann strukturiert untersucht werden und es
kénnen Schlussfolgerungen gezogen werden, um gewiinschte (Lern-)Prozesse (Anm.d.
Verf.) zu beférdern und unerwiinschte Prozesse zu unterbinden“ (Gobel 2003, S.1).

Eine zielgerichtete Beantwortung vorgestellter Planungsfragen wird dabei den An-
sprichen einer kultursensiblen Lehre gerecht. Die didaktisch-methodische Struk-
turierung von Lehr-Lernprozessen lieRe sich somit effizienter und teilnehmer-
zentrierter gestalten (vgl. Kainzbauer 2002, S. 225).

3.3 Bedeutung und Herausforderung von Bildungskultur

Das in einer bestimmten Kultur vorherrschende Verstandnis von Bildung und de-
ren Wert wird stark von den jeweils tradierten kulturellen Standards beeinflusst.
Ziele, Methoden und Formen des Lernens finden dabei in spezifischen Bildungs-
kulturen unterschiedliche Auspragungen. So kann ein Ziel von Bildung der muin-
dige und selbststandige Burger sein, in einer anderen Kultur jedoch der ldentifi-
kationsprozess mit kulturellen, geistigen oder spirituellen Werten vorne an stehen.
Ahnlich verhalt es sich mit den jeweils praktizierten Lehr-Lernmethoden. Stehen
in bestimmten Kulturen Handlungsorientierung, Effizienz und selbststandiges
Lernen im Vordergrund, so kdnnen in anderen Kulturen Gruppenorientierung,
Folgsamkeit gegendiber Autoritat und passive Lernstrategien im Vordergrund ste-
hen (vgl. v. Queis 2009, S. 44 ff.).

Um fur international ausgerichtete Studiengange entsprechende Lehr-Lernumge-
bungen entwickeln zu kénnen, wird ein Verstandnis der Bildungskultur zukiinftig
Studierender mafR3geblich (vgl. v. Queis 2009,S 46):

* Worin bestehen die Grundzige der anderen Bildungskulturen?

* Welche Gegensétze, welche Gemeinsamkeiten beztglich Bildungskultur las-
sen sich bestimmen?

* Wie stark ist deren Auspragung in der Zielgruppe?

» Welche Effekte haben diese auf die Gestaltung einer Lehr-Lernumgebung?

* Inwiefern besteht Methodenkonformitét? Versprechen die geplanten Vermitt-
lungsmethoden ein hohes Mal3 an Lerneffektivitat, Lerneffizienz und Lern-
zufriedenheit, da diese von beiden Kulturen anerkannt und erprobt sind?

» Wie ist das Rollenverstdandnis von Studenten und Dozenten gepragt?

» Welche Missverstdndnisse und Interpretationsfehler kénnen sich aus westli-
cher Perspektive ergeben?
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4 Fazit und Forderung

Der nachhaltige Erfolg von berufsbegleitenden Studiengdngen mit internationaler
Ausrichtung hangt stark von der dort angebotenen sowie verwirklichten Lernef-
fektivitat und Lerneffizienz ab. Die subjektiv erlebte Studienzufriedenheit wird da-
von maf3geblich beeinflusst. Um ein erwachsenengerechtes Lernen und somit ei-
nen Kompetenzzuwachs zu ermdglichen, ist vor allem bei Studiengdngen mit in-
ternationaler Ausrichtung die methodische Strukturierung von Bedeutung. Eine
kultursensible Lehre wird dabei unverzichtbar, die sich der verschiedenen kulturellen
Einflusse der Studierenden bewusst ist. Ableitend daraus mussen entsprechende
Lehr-Lernmethoden reflektierend betrachtet und gegebenenfalls kulturspezifisch
angepasst werden, um den unterschiedlichen Lernanforderungen der Studieren-
den gerecht zu werden. Aufbauend darauf gilt es, ein Repertoire an Gestaltungs-
mdglichkeiten von Lehr-Lernsituationen zu entwickeln, welches kulturgepragte
Lernstile berticksichtigt.

Restimierend lassen sich folgende Forderungen im Hinblick auf die Mirkostruk-
turierung von berufsbegleitenden Masterstudiengédngen mit internationaler Aus-
richtung formulieren:

» Kultursensible Lehre muss ein didaktisch-methodisches Lehr-Lernsetting ent-
wickeln, welches den Anspriichen und kulturellen Anforderungen der erwach-
senen Studierenden gerecht wird. Erst dann kann Kompetenzvermittlung er-
maglicht werden.

» Eingesetzte Methoden missen dabei auf ihren kulturrelevanten Problemge-
halt hinterfragt werden. Geschieht dies nicht ist die Gefahr grof3, dass auf einer
verdeckten Ebene Vorurteile und Ressentiments gegentiber Mitstudierenden
aus einer anderen Kultur wachsen.

» Entsprechend gilt es Lehr-Lernmethoden auf deren mdglichen Gehalt an kri-
tischen Interaktionssituationen zu analysieren.

* Um die Anwendung spezifischer Lehr-Lernmethoden in interkulturellen Stu-
dienkontexten besser steuern und legitimieren zu kénnen, wird eine sinnvolle
Beschreibung, Einordnung und Bewertung notwendig. Ein hierfiir entspre-
chendes Forschungsdesign wére zu entwickeln.

Der Einfluss von Kultur auf Lehr-Lernprozesse sowie eine daraus resultierende
Mikrostrukturierung von Lernarrangements ist heute noch wenig erforscht. Eine
systematisierte und klassifizierte Sammlung von Lehr- und Trainingsmethoden
mit spezifisch kulturellem Zuschnitt, in Form methodischer Design Patterns, steht
noch aus. Ziel muss es dabei sein, Uber den kultursensiblen Einsatz von Lehr-
Lernmethoden den kulturgeprégten Lernstilen von Studierenden und somit auch
den Effizienzansprichen von berufsbegleitenden, internationalen Studiengéngen
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gerecht zu werden. Die bewusste Auseinadersetzung mit kulturellen Standards
und kulturgeprégten Préferenzen teilnehmender Studierender wird dabei zum
Fundament kultursensibler Lehre und somit zu einem nachhaltigen Erfolgsfaktor
in der Internationalisierung von Hochschulen.
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Wertemanagement in Projekten der
Entwicklungszusammenarbeit

ROBERT SCHREMBS

Abstract

Der Beitrag von Robert Schrembs beschreibt das Aufeinandertreffen differierender Wer-
tevorstellungen im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit. In den Projekten treffen
i.d.R. vom Geberland entsandte Projektmanager auf lokale Mitarbeiter des Partnerlan-
des. Ein politisch geforderter partnerschaftlicher Ansatz — so die These von Schrembs —
erscheint bei der Unterschiedlichkeit der Akteure nur partiell realisierbar. Schon die Be-
grifflichkeit ,Geberland‘ und ,Nehmerland‘ impliziert ein systemisches Ungleichgewicht,
das auch mit grof’em Willen aller beteiligten Personen nicht grundsatzlich auszurdumen
ist. Nur mit Zugestandnissen auf beiden Seiten kann erreicht werden, dass das vorhan-
dene Ungleichgewicht der Partnerlander wenigstens im Umsetzungsprozess der Projekte
bis zu einem bestimmten Grad ausgeglichen wird. Gegenseitige Wertschatzung und die
Orientierung an gemeinsamen Zielen sind dabei entscheidende Faktoren. Nicht immer
ist Verstehen der Unterschiedlichkeit erforderlich, zielfihrend und auf groReres Verstéand-
nis im Prozess hoffend, ist zundchst eine fundierte Akzeptanz der Differenz.
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1 Entwicklungszusammenarbeit heute

Entwicklungspolitik ist ein eigenstdndiger Teil der deutschen Auf3enpolitik. Sie
leistet entwicklungspolitische Beitrdge zur nachhaltigen Verbesserung der wirt-
schaftlichen, sozialen, 6kologischen und politischen Verhéltnisse, zur Férderung
von Menschenrechten, Rechtsstaatlichkeit und Demokratie, zur Bekdmpfung von
Armut, zur Prévention von Krisen und gewalttatigen Konflikten sowie zu einer
sozial gerechten, dkologisch tragfdhigen und damit nachhaltigen Gestaltung der
Globalisierung. Sie ist durch den Grundsatz, aus ethischer Verantwortung und in-
ternationaler Solidaritat zu handeln, aber auch durch das Bestreben, die eigene
Zukunft zu sichern, motiviert (vgl. Medienhandbuch Entwicklungspolitik 2008).
Sie orientiert sich dabei an der Milleniumserklarung der Vereinten Nationen und
den Milleniumentwicklungszielen.

Die Urspriinge der Entwicklungshilfe folgten der Annahme, dass Unterentwick-
lung, als Folge von Kapitalmangel, durch Hilfen der Industriel&énder begegnet wer-
denkénne. Inden 80er Jahren wurde eine gegenseitige Abhéngigkeit der Industrie-
und Entwicklungslédnder starker fokussiert. Schlief3lich fand ein Konzeptwechsel
hin zu einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit statt. Der Ansatz, den Empfén-
gerlandern auf Augenhdhe als gleichberechtigte Partner zu begegnen, beruhte
auch auf der Einsicht, dass globale Probleme wie z.B. der Klimawandel nur ge-
meinsam geldst werden kénnen. Das Entwicklungshilfeministerium wurde zum Mi-
nisterium fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung und der Terminus
Entwicklungshilfe wurde durch Entwicklungszusammenarbeit (EZ) abgelost. ,,Part-
nerschaft ist durch die Milleniums-Entwicklungsziele als Leitprinzip der Zusammenar-
beit zwischen Industrie- und Entwicklungslandern stark herausgehoben worden.” (ebd.).
Alle Geberlander sind aufgefordert, sich starker an den nationalen Entwicklungsst-
rategien zu orientieren. Die Zusammenarbeit mehrerer Geberlédnder, d. h. die mul-
tilaterale Zusammenarbeit, ist ein Teil deutscher EZ. In der bilateralen Zusammen-
arbeit konzentriert sich die deutsche Entwicklungspolitik auf die Entwicklung,
Umsetzung und Kontrolle von Strategien. ,,Das Partnerschaftsprinzip erfordert, alle
MaRnahmen im Verbund mit anderen Gebern zu planen und durchzufiihren. Die deut-
sche EZ integriert sich vor Ort in das Gesamtsystem der bi- und multilateralen Zusam-
menarbeit anderer Geber]...]“ (ebd.)

Um der bilateralen Entwicklungszusammenarbeit ein klares Profil zu geben und
die Wirksamkeit zu steigern, erfolgte eine Landerkonzentration und eine themati-
sche Schwerpunktsetzung, an der sich sowohl die staatliche, wie auch die nichts-
taatliche Entwicklungszusammenarbeit ausrichten soll.

Die Umsetzung der deutschen bilateralen Entwicklungszusammenarbeit erfolgt
im Wesentlichen durch ihre Vorfeldorganisationen. In der staatlichen Zusammen-
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arbeit ist dies im Rahmen der Technischen Zusammenarbeit federfuhrend die
Deutsche Gesellschaft fir Technische Zusammenarbeit (GTZ) GmbH. Sie wird
von der Bundesregierung nach dem Generalvertrag beauftragt, eigenverantwort-
lich Projekte zu prifen und durchzuftihren. Neben der Erbringung von Personal-
und Sachleistungen, soll die GTZ auch andere Tréger von Entwicklungsmafnah-
men beraten (ebd.). ,,In ihrer Arbeit orientiert sich die GTZ weltweit an den Prinzipien
guter Regierungsfiihrung und international anerkannten Grundwerten wie der Achtung
der Menschenrechte” (Unternehmensprofil der GTZ). Mehr als 12000 Menschen ar-
beiten in den Entwicklungs- und Transformationslandern fur die GTZ. Etwa 90
Prozent davon sind einheimische Krafte. Die Projekte werden in der Regel von
entsandten Fachkréften geleitet. Die GTZ will mit ihren Projekten die Lebensbe-
dingungen der Menschen nachhaltig verbessern (ebd.).

2 Unterschiedliche Kulturen und Werte

In der Entwicklungszusammenarbeit ist das Aufeinandertreffen von unterschied-
lichen Kulturen mit je spezifischem Wertekanon (Geberland und Empféangerland)
eine zentrale Herausforderung. ,,Die vielleicht préziseste Quintessenz des Zusammen-
hangs von Kultur und Wert stammt von Max Weber: ,Der Begriff der Kultur ist ein
Wertbegriff[...] Kultur ist ein vom Standpunkt des Menschen aus mit Sinn und Bedeutung
bedachter endlicher Ausschnitt aus der sinnlosen Unendlichkeit des Weltgeschehens. Da-
mit werden Wert und Wertung die eigentlichen Mittelpunktkategorien des Kulturbe-
griffs* (Erpenbeck/Heyse 2009). ,,Die Vorstellung von Kulturen als territorial gebun-
denen und geschlossenen Ganzheiten ist heute an vielen Orten der Welt — vorallem in
hochrangig industrialisierten Regionen — fragwiirdig geworden“ (Hannerz 1995). ,, Trotz
berechtigter Kritik gibt es aber auch heute noch gentigend viele Interaktionen, die mit dem
klassischen Kulturbegriff adaquat erfasst werden kénnen, etwa im beruflichen und pri-
vaten Alltag von Diplomaten, Mitarbeitern internationaler Organisationen, Entwick-
lungshelfern[...]* (Roth 2006). Dabei wird der Begriff Kultur meist mit der Natio-
nalkultur oder der landesspezifischen Kultur (De Toqueville 1959) gleichgesetzt. De
Tocville erklért sie mit den Worten: ,,immer wenn die Menschen sich zu einer beson-
deren Gesellschaft zusammenschlie3en, entsteht unter ihnen auch eine Ehre, das heif3t,
eine Gesamtheit der ihnen geméaRen Auffassungen von dem, was zu loben oder zu tadeln
ist; und diese besonderen Regeln entspringen stets den besonderen Gewohnheiten und
eigentiimlichen Interessen der Vereinigung (ebd).“ Nach Kammel und Teichelmann
(Kammel/Teichelmann 1994) umfasst Kultur das gesamte soziale Erbe, bestehend
aus Wissen, den Glaubensvorstellungen, den Sitten und Gebrauchen. Diese kul-
turellen Elemente prégen die Werte und Normen der Gesellschaften und sind die
Unterscheidungsmerkmale der eigenen und anderer Kulturen. Sie bestimmen,
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was den Menschen wertvoll und erstrebenswert ist. Fur viele Menschen der In-
dustrielandern ist das Leben in multikulturellen Gesellschaften alltaglich gewor-
den. Fir einen grof3en Teil der Weltbevélkerung und vorallem fuir die Bevolkerung
von armen Landern ist ,,das Verbleiben im engen Raum der lokalen Kultur kennzeich-
nend“ (Roth 2006). Damit unterscheiden sich auch die Wertesysteme, Wertehal-
tungen und Werteorientierungen von Industrie- und Entwicklungsléndern maR3-
geblich.

Bei der Analyse und dem Vergleich interkulturell differierender Wertesysteme
kommen sowohl Trompenaars wie auch Hofstede auf finf Bereiche oder Dimen-
sionen. Wéhrend sich Trompenaars mit der ,,Beziehungsorientierung, Zeitorientie-
rung, Aktivitatsorientierung, Mensch-Natur-Orientierung und Menschorientie-
rung“ (Trompenaars 1993) auf die generellen Problemlésungsbereiche menschli-
chen Daseins konzentirert, erfahrt bei Hofstede die Arbeitswelt eine stérkere
Fokussierung (Hofsteede 1980). Ihre und weitere Dimensionen von Hall und
Hampden-Turner wurden mehrfach validitiert und ergénzt. Klassifizieren lassen sich
vereinfachend — da in allen Modellen beschrieben — folgende Grunddimensionen:

1. Umgang mit Zeit

2. Soziales Miteinander

3. Verhaltnis zwischen Mensch und Natur (Contur GmbH)

An diesen drei Grunddimensionen sollen die kulturellen Unterschiede zwischen
Industrie- und Entwicklungslandern naher erlautert werden.

»Européer haben Uhren, Afrikaner Zeit* lautet ein afrikanisches Sprichwort. In den
Industrielandern hat der Faktor Zeit sowohl in der Arbeitswelt wie auch im Privat-
leben der Menschen einen hohen Stellenwert. Just-in-time-Lieferungen oder -Pro-
duktionen setzen Malf3stdbe im internationalen Streben nach Fiihrungspositionen
und Marktanteilen. Die globalisierte Arbeitswelt und die Informationstechnologie
ermdglichen round-the-clock Entwicklungsprozesse. Minutiése Abstimmungen
zur optimalen Nutzung aller vefligbaren Ressourcen, allen voran des Humankapi-
tals, sind in der Arbeitswelt selbstverstandlich und wettbewerbsrelevant. Zeit gilt
als knappe Ressource, prézise Terminierung und Punktlichkeit als Tugend des
westlichen Kulturraumes. Der Zeitbegriff ist in den meisten afrikanischen L&ndern
ein génzlich anderer. Die Unwegbarkeiten des Alltags lie3en eine exakte Zeitpla-
nung ohnehin als zweifelhafte Bemihung erscheinen. Entscheidender aber sind
nicht aulZere Umsténde, sondern die Einstellung zur Zeit, bzw. die Bedeutung der
Zeit im afrikanischen Wertesystem: Zeit bedeutet Wertschatzung. Afrikaner belé-
cheln Européer, weil sie sich von Terminplanen ihren Lebensrhythmus diktieren
lassen. PUnktlichkeit wird eher als unhdflich empfunden.
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Die Betrachtung des sozialen Miteinander bringt nicht weniger gravierende Unter-
schiede zu Tage. Werden beispielsweise in Deutschland Dinge auf den Punkt ge-
bracht, so gilt dies als geradlinig. Ein Gespréchspartner kann damit die Position
seines Gegenubers klar einschatzen. In vielen afrikanischen Landern ist dies un-
denkbar. Die Beziehungsebene spielt in privaten, wie geschaftlichen Diskussionen
immer eine entscheidende Rolle. Um das Gesicht, die Ehre oder den Status des
Gespréchspartners zu wahren, werden Dinge weitlaufig umschrieben und Kritik,
wenn Uberhaupt, nur duf3erst verblimt angebracht. Ein Nein in der sachlichen An-
gelegenheit wirde als eine Ablehnung der Person gewertet. Damit einher geht
zwangslaufig die Verlasslichkeit von Aussagen und Stellungnahmen. Diese sind
nicht immer dem Zweck geschuldet, sondern der Situatiuon und daher nicht ge-
nerell als verbindlich anzusehen.

Das Verhéltnis zwischen Mensch und Umwelt hat in der westlichen Welt einen hohen
Stellenwert eingenommen. Abgesehen von den Griinden dieser Entwicklung kann
festgestellt werden, dass das Bewusstsein um Umwelt und Ressourcenschutz in
den vergangenen Jahren das Verhalten der Bevdlkerung in vielen Industrienatio-
nen stark beeinflusst hat. Ein sorgsamer Umgang mit Rohstoffen oder die Ver-
meidung von Abfall ist bei vielen Mernschen zum selbstverstandlichen Habitus
geworden. Breite Bevolkerungsschichten, die an der Armutsgrenze leben, haben
jedoch ein komplett differierendes Sorgenspektrum. Der tagliche Kampf ums
Uberleben lasst fiir derartige Uberlegungen keinen Raum. Menschen, die nicht
Wissen, ob oder wie sie das Morgen Uberleben, machen sich keine Gedanken um
das Ubermorgen. Auch die Beziehung zwischen Mensch und Tier kénnen als In-
dikator fur die Unterschiede in dieser Kulturdimension herangezogen werden.
Wiéhrend in den westlichen Landern Tierschutz gesetzlich verankert ist, werden
Tiere in vielen Kulturen der Nehmerlander der Entwicklungszusammenarbeit aus-
nahmslos als Nutztiere betrachtet und als Sache behandelt.

Die wenigen dargestellten Beispiele verdeutlichen, wie unterschiedlich Dinge, Si-
tuationen und Handlungsweisen bewertet werden. Wie difizil gegenseitiges Ver-
stdndnis in solch unterschiedlichen Kulturen ist, wird noch deutlicher, wenn man
diese unterschiedlichen kulturellen Werte nicht ,,ausschlieBlich in der oberen Etage
der normativen Leitlinien, Visionen und Grundsétze ansiedelt [...] Werte stellen immer
eine Relation zwischen Objekten, Subjekten, Grundlagen und MaRstében der Wertung
darf...] Die Wertung kann den Wertungsprozess benennen, aber auch das Wertungsre-
sultat” (siehe Erpenbeck in diesem Band). Damit verbleibt die Unterschiedlichkeit
der Kulturen nicht auf der Ebene von ,hehren“ Idealen (ebd.), sondern riickt in die
Ebene der alltaglichen Praxis.

ROBERT SCHREMBS 273



3 Systemische Ungleichheit

Der Anspruch einer gleichberechtigten Zusammenarbeit oder eines partnerschaft-
lichen Ansatzes ist im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit nur bedingt er-
fallbar. Immanent ist dieser Konstellation eine systemische Ungleichheit, die sich
bereits durch die Termini Geberlander und anlaog dazu ,Empfanger‘- oder ,Neh-
merlander* ausdrtckt. Die wichtigsten Geberlédnder sind die USA und Kanada, Ja-
pan sowie die Industrielander West- und Nordeuropas. Mit Ausnahme der skan-
dinavischen L&nder bildeteten diese Staaten die G7, d. h. bis zur Aufnahme Russ-
lands (G8) im Jahre 1998, die sieben groRten Volkswirtschaften der Welt. ,,Fr den
Begriff Entwicklungslander gibt es keine einheitliche Definition oder eine weltweit ver-
bindliche Liste* (Medienhandbuch Entwicklungspolitik 2008). Es existieren zwar
Kriterienkataloge verschiedener Organisationen, wie z. B. der Weltbank, die nach
dem Bruttonationaleinkommen (BNE) gruppiert oder dem UNDP, das den Human
Development Index (HDI) zugrunde legt, jedoch werden diese nicht von allen Staa-
ten in dieser Form akzeptiert. Fir Leistungen, die im Rahmen der Official Deve-
lopment Assistance (ODA) anerkannt werden, ist das L&nderverzeichnis des Ent-
wicklungsausschusses (DAC) der OECD relevant. Sie umfasste im Jahr 2007 ins-
gesamt 153 Entwicklungslander. Trotz zahlreicher Unterschiede sind ihnen einige
Charakteristika gemeinsam. Alle als Entwicklungsldnder kategorisierten Staaten
zeichnen sich durch ein niedriges Pro-Kopf-Einkommen und strukturelle Proble-
me aus, die sich widerum im Wesentlichen auf undemokratische Verhéltnisse, die
Verletzung von Menschenrechten, schwache Infrastruktur, hohe Analphabetenra-
te, hohe Matter- und Kindersterblichkeit und andere beziehen. 2007 belief sich die
ODA fur diese Lander auf tber 100 Mrd. US Dollar (Medienhandbuch Entwick-
lungspolitik 2008).

So stehen sich in Projekten der Entwicklungszusammenarbeit immer personifi-
ziert reich und arm gegentber, was dem Gedanken einer echten Partnerschaft eher
widersprichlich ist. Eine Vorgabe flr die partnerschaftliche Zusammenarbeit bein-
haltet in der Regel, dass Entscheidungen partizipativ getroffen werden. Aber auch
in diesem Begriff spiegelt sich die systemische Ungleichheit wider. Partizipation
ist die Einbindung eines Individuums oder einer Organisation in einen Entschei-
dungsprozess. Dabei ist jedoch nicht der Grad der Einbindung definiert. Dement-
sprechend kann daraus eine tatséchliche partnerschaftliche Zusammenarbeit auf
Augenhdhe nicht zwingend gefolgert werden. Der Gedanke eines starkeren und
eines schwécheren oder Senior- und Juniorpartners dréngt sich geradezu auf. Aus
der Geber-(reich) versus Nehmer-(arm)-Polaritat und der offiziellen partnerschaft-
lichen Entscheidungskultur resultiert das systemische Dilemma der Entwicklungs-
zusammenarbeit: Faktische Ungleichheit durch demonstrativ kommunizierte
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Partnerschaft auszugleichen. Auch dort, wo in den Projekten echte Partnerschaft
gewollt wird, ist diese reale Ungleichheit existent und nimmtauf Verhaltensmuster
der Beteiligten Einfluss.

4 Projektmanager als Mittler zwischen den Kulturen

Projektmanager oder Projektleiter nehmen als Vorgesetzte die Aufgaben einer
Fuahrungskraft wahr und verantworten die Projektimplementierung. Sie erfahren,
wie kaum jemand anders in der Entwicklungszusammenarbeit, das Spannungsfeld
unterschiedlicher Kulturen. Einer der Hauptanspriche an Projektmanager ist da-
her die interkulturelle Kompetenz. In der Vorbereitung auf einen Auslandseinsatz
versuchen daher Organisationen der Entwicklungszusammenarbeit wie auch in-
ternational agierende Unternehmen, mit interkulturellem Training, die Entwick-
lung dieser Kompetenzen zu fordern. Inwieweit dies erfogreich sein kann, soll in
dieser Abhandlung jedoch nicht naher untersucht werden. Vielmehr geht es da-
rum, welche Einflussfaktoren es trotz angenommener interkultureller Kompetenz
schwierig machen, in diesem Spannungsfeld erfolgreich zu operieren.

Interkulturelle Kompetenz ist nach Erpenbeck eine Querschnittskompetenz. Sie
umfasst ,,kultursensible Empathie, Vorurteilsfreiheit und Ambiguitétstoleranz (perso-
nale Kompetenzen), Handlungsfahigkeit in kulturellen Uberschneidungssituationen
(Aktivitats-und Handlungskompetenz), selbstorganisiertes Handeln aufgrund von kul-
turbezogenem Wissen (Fach- und Methodenkompetenz) sowie Kommunikationsfahig-
keit in kulturellen Uberschneidungssituationen (Sozial-kommunikative Kompe-
tenz)“ (Erpenbeck 2009). ,Interkulturelle Kompetenz in Organisationen ist Teil der
beruflichen Handlungskompetenz. Handlungskompetenzen haben mit Wertvorstellun-
gen zu tun. Diese sind Bestandteil von Kompetenzen, sie griinden also auf Wertvorstel-
lungen.“(Roth 2006). Nach Deardorff ,,beschreibt Interkulturelle Kompetenz die Kom-
petenz, auf Grundlage bestimmter Haltungen und Einstellungen sowie besonderer Hand-
lungs- und Reflexionsféhigkeiten in interkulturellen Situationen effektiv und angemessen
zu interagieren.” (Deardorff 2006).

Fir den Projektmanager im Einsatzland heif3t dies, die mit dem Projekt verbun-
denen Erwartungen und Zielsetzungen im Sinne aller beteiligten Partner erfog-
reich zu realisieren. ,,Die Kompetenz, in anderen Kulturen erfogreich zu agieren und
dabei Interkulturalitat wirklich zu leben, erfordert aus psychologischer Perspektive zu-
mindest partielle Aneignung dort vorhandener Wertvorstellungen* (Trimpop/Meinhard
2006). In dieser berechtigten Forderung liegt eine der entscheidenden Schwierig-
keiten, bedingt durch die systemische Ungleichheit der Partnerlander. Die ent-
sandte Fachkraft leitet in der Regel das Projekt. Sie kommt aus dem reichen Wes-
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ten und wurde in der Regel auch wegen ihrer hohen Fachkompetenz ausgewahlt.
Sie verflgt letztendlich Gber die finanziellen Ressourcen und internationalen Kon-
takte, die Grundlage fir eine wirksame Implementierung der betreuten Projekte
darstellen. Im Rahmen des Projektabkommens handelt sie in einem hohen Mal3e
autark. Die Projektmitarbeiter und Partner hingegen kommen aus dem lokalen
System des Nehmerlandes. Meist sind sie, neben der Zugehdorigkeit zum Projekt,
auch intensiv in die heimischen Beschaftigungsstrukturen eingebunden, z. B. als
abgeordnete Mitarbeiter von staatlichen Stellen oder Regierungsorganisationen.
Ausgeprdagte hierarchische Strukturen erlauben es ihnen oft nicht, die Entschei-
dungen zu treffen oder mitzutragen, die im westlichen Kulturverstdndnis als ziel-
fuhrend angesehen werden und daher als gerechtfertigt gelten. Es gilt also fur den
Projektmanager, einen Weg zu gehen, der fur ihn aus betriebswirtschaftlicher oder
organisatorischer Sicht angemessen erscheint. Aus dieser rein sachlogischen Per-
spektive wird eine partnerschaftliche Zusammenarbeit hdufig sehr schwierig. Die
Verantwortung fur die Umsetzung liegt in der Regel beim Projektleiter, der sich,
zumindest im Hinblick auf das Projekt, im Wesentlichen diesem sogenannten
Sachzwang ausgesetzt sieht.

Die kurzen Ausfuhrungen sollen verdeutlichen, dass interkulturelle Kompetenz,
im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit, ein zentrales Kompetenzmoment
darstellt, das dauerhaft und kontinuierlich mit einem Dazulernen aus fremden
Wertesystemen verknupft ist. Es ist schwierig, die plausiblen und augenscheinlich
berechtigten Forderungen der Projektverantwortlichen trotz alledem zu hinterfra-
gen, dass sich alle Beteiligten an den Werten der erfolgreicheren Volkswirtschaft
orientieren sollten, um mit dem Projekt erfolgreich zu sein. Aus meiner langjah-
rigen Erfrahrung als verantwortlicher Projektleiter, ist diese Haltung bei entsand-
tem Personal durchaus verbreitet und fuihrt entsprechend zu Misserfolgen und
Frustration, da der Wertekanon in vielen Partnerlandern, wie bereits beschrieben
erheblich differiert. In diesem Zusammenhang spielt auch die ,,nationale Uberheb-
lichkeit“ (Kammel/Teichelmann 1994) eine gewichtige Rolle. Innerhalb einer Na-
tion wird tendenziell der eigene Wertekanon als Giberlegen angesehen (vgl. Kam-
mel/Teichelmann 1994). Es ware damit fir die einheimischen Mitarbeiter nicht
zwingend logisch, dass sie sich am Wertesystem einer fremden Kultur orientieren,
nur weil diese offensichtlich wirtschaftlich erfolgreicher ist.

In der Vorbereitung auf Tatigkeiten im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit
werden potenzielle Projektmanager immer wieder vom Stolz dieser Nationen ho-
ren, in die sie sich begeben sollen. Diesen Stolz zu verstehen, ist nicht immer leicht.
Worauf begriindet er sich bei all den Schwierigkeiten, Benachteiligungen und Ab-
hangigkeiten, mit denen Entwicklungsdlander zu kampfen haben? Aber genau
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diese Uberlegungen zeigen, dass man damit der Kommunikationsbarriere natio-
nale Uberheblichkeit bereits aufgesessen ist. Die Bewunderung fiir ein anderes Land,
dessen materieller Reichtum und dessen bessere technische Entwicklung darf
nicht damit gleich gesetzt werden, dass man sich dadurch automatisch unterlegen
fuhlt. Diese Werte haben nichts mit dem zu tun, was die Identitét der Kultur aus-
macht. Wer diesen Unterschied nicht erkennt, wird schnell die Ineffektivitat seines
Handelns erfahren. Die eingangs angesprochene Ambiguitétstoleranz, in dieser
Situation also die Fahigkeit, Widerspruche in Situationen und Handlungsweisen
zu erdulden, ist ein zentrales Element interkultureller Kompetenz. Dieses Perso-
nenmerkmal als Erfolgsfaktor fur den internationalen Personaleinsatz ist auch
wissenschaftlich relativ gut bestatigt. (vgl. Thomas/ Kinast/ Schrollmachl 2006).
»Erst wenn wir dem Denken und Handeln der anderen einen gleichwertigen Rang an
Wabhrhaftigkeit und Legitimitét ihrer Interessen einrdumen, eréffnet sich eine tatséachlich
vergleichbare Augenhdhel...]* (Wahlers/ Reifeld 2009).

Wie kann aber trotz unterschiedlicher Wertehaltung Erfolg im Projekt erzielt wer-
den? Dazu zwei Thesen:

1. Das Projektziel als solches ist nicht immer entscheidend

Ein Unternehmen hat in der Regel ein klar definiertes Unternehmensziel, welches
sich aus dem Unternehmenszweck definiert und auch unmissverstandlich formu-
liertist (vgl. Hungenberg 2004). Fihrungskréfte sowie Mitarbeiter sind Angestellte
des gleichen Unternehmens und damit den gleichen Zielen verpflichtet. Diese
Klarheit ist in politischen und diplomatischen Projekten der Entwicklungszusam-
menarbeit oft nicht zu finden. Erkldrungen zu Themen, wie Friedenssicherung,
Armutsbekampfung etc. sind haufig blumig formuliert und lassen Spielraum fir
Interpretationen, um Raum zu schaffen fiir die moglichen unterschiedlichen Mo-
tive von Geber- und Nehmerléndern, die hidden agenda, d. h. das, worum es voral-
lem oder zumindest auch geht. Entwicklungszusammenarbeit ist zudem gemein-
nutzig. Die Deutsche Gesellschaft fur Technische Zusammenarbeit verwendet fi-
nanzielle Uberschiisse ausschlieBlich wieder fiir eigene Projekte der
internationalen Zusammenarbeit fur nachhaltige Entwicklung (vgl. Unterneh-
mensprofil der GTZ). Zahlreiche Interessengruppen, die das Projekt beeinflussen
oder Uber das Projekt miteinander verlinkt sind, bedingen vielschichtige Interes-
senslagen und Erwartungshaltungen.
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Abb. 1

Der Manager eines solchen Projektes der Entwicklungszusammenarbeit muss da-
her vor allem auch die hidden agenda kennen, d. h. wissen, was hinter den Rah-
menabkommen der Lander bzw. der bilateralen Vereinbarungen steckt. Was soll
mit dem Projekt auBerhalb der in der Projektvereinbarung definierten Ziele er-
reicht werden? In Anlehnung an Neuberger (Neuberger 2002) muss man sich also
fragen: Ist das Projekt Mittelpunkt oder ist das Projekt Mittel. Punkt? Fur den Bil-
dungssektor kann in einem konkreten Beispiel die Frage lauten: Geht es bei der
Fortbildung von Lehrern im Wesentlichen um die Verbesserung der Unterrichts-
qualitat oder eher um die Annéherung von Fach- und Fihrungskraften an demo-
kratische Strukturen in der Bildungspolitik? Im zweiten Fall &ndert sich der Auftrag
fur den Projektmanager: Eine seiner wichtigsten Aufgaben ist dann namlich, das
Projekt als Steuerungsinstrument zu gestalten. Das erfordert eine andere Strategie,
als wiirde er in erster Linie die Erreichung des eingangs definierten Projektzieles
anstreben.

Der Projektmanager steht mit allen Beteiligten in Verbindung. Sein Verhaltnis zu
diesen ist jedoch sehr unterschiedlich. Er steht in einem Arbeitsverhaltnis mit der
Implementierungsorganisation und soll auch deren Interessen vertreten. Die Or-
ganisation ist wiederum auch Auftragnehmer des Ministeriums, das seine eigenen
Interessen verfolgt, die wiederum einem Kompromiss der internationalen Geber-
gemeinschaft folgen mussen. Der Projektmanager selbst flhrt seine Aufgabe im
Partnerland im Umfeld der Partnerorganisation aus; er agiert in der fremden Kul-
tur. Und wie kann er letztendlich auch persdnliche Wertvorstellungen noch glaub-
wrdig vermitteln? Vorgaben und Vorhaben kénnen nur erfolgreich umgesetzt
werden, wenn beide Partner ihre Wertvorstellungen relativieren und das Projektziel
als Zielsetzung fiir die Kooperation und nicht als Maxime der eigenen Handlungs-
orientierung verstehen.
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2. Akzeptieren und nicht der Versuch zu Verstehen machen handlungsféhig

Interkulturelles Training soll die zu entsendende Fachkraft auf den Einsatz in einer
fremden Kultur vorbereiten. Es geht um die Vermittlung von Interkultureller Kom-
petenz. Nach Erpenbeck (Erpenbeck 2009) kénnen Kompetenzen nicht gelehrt
werden, sie mussen erfahren werden. All das Wissen tber fremde Kulturen be-
deutet nicht, dass es in der Praxis richtig angewendet wird. Eine Tatsache, die Wis-
sen grundsétzlich von Kompetenzen unterscheidet. ,,Erlerntes Wissen ist fir die Vor-
bereitung eines Arbeitsaufenthaltes in einer anderen Kultur unabdingbar. Aber das Ar-
beiten und Leben dort erlaubt ein vertieftes Verstehen, eben das ,Begreifen’, wenn man
tatséchlich ,involviert® ist“ (Ott 2006). Dem Projektmanager in der Entwicklungszu-
sammenarbeit sind damit aber auch Grenzen gesetzt, die in der Laufzeit der Pro-
jekte begriindet sind. Andere Kulturen in ihrer Komplexitdt zu verstehen, also in-
tellektuell zu erfassen, erfordert Zeit. Sich in einer neuen Umghebung einzuleben
fallt selbst im eigenen Kulturkreis nicht immer leicht und dauert. Untersuchungen
zeigen, dass ein Auslandsentsandter ohne vorbereitendes Training seine Aufgabe erst nach
drei Jahren in vollem Umfang erfllen kann (Martin 2006). Bei einer durchschnittli-
chen Einsatzzeit von drei bis finf Jahren in einem Land, ist der Lernprozess zeitlich
stark limitiert. Vor zu hohen Erwartungen muss gewarnt werden, vor allem was (viel-
leicht) unbewusste Erwartungen und schnelle Anderungen in der Kultur und Subkultur
der Beteiligten angeht. Vieles wird der Mensch in einer anderen Kultur nicht verstehen
und nicht begreifen (Wahlers/Reifeld 2009). Aber vielleicht ist Verstehen auch zuviel
erwartet. Moglicherweise ist dies wiederum fir die erfolgreiche Zusammenarbeit
auch nicht zwingend notwendig. Was wir lernen miissen ist Akzeptanz. Der Wert
,Akzeptanz' stellt selbst einen Wert an sich dar, andererseits impliziert er auch bestimmte
weitere Werte. (Pfister 2002). Etwas akzeptieren bedeutet etwas ,hinnehmen* oder
,billigen*, was wir mdglicherweise nie verstehen werden. Es bedeutet, Dinge so
anzuerkennen wie sie sind, partiell unabhéngig davon, ob wir Ansichten teilen oder
nicht, oder ob sie gar kontrdr sind zu den eigenen Wertvorstellungen. Akzeptanz
erfordert Selbstdisziplin aber ermdglicht es, schneller handlungsféhig und wirk-
sam zu werden und die Werte von anderen zu bertcksichtigen, ohne dabei seine
Authentizitét zu verlieren.
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Zur Bedeutung von Bildungsprozess-
management im Bereich effizienz-
orientierter Vermittlung interkultureller
Kompetenz

MARC MILLING

The winners in the new borderless economy will be the brands and companies, that make
best use of the richness of experience they get from their geographical diversity

GURCHARAN, DAs; PROCTER&GAMBLE

Abstract

Interkulturelle Kompetenz, als mehrdimensionales Konstrukt, erfahrt im fachwis-
senschaftlichen Diskurs unterschiedliche Bedeutungs- und Erklarungsansétze. Die
Gestaltung von Weiterbildungs- und Quialifizierungsprogrammen zu interkultu-
reller Kompetenz wird davon entscheidend beeinflusst. Je nach Ziel- und Inhalts-
vorstellung offeriert der Weiterbildungsmarkt dabei eine breite Auswahl an unter-
schiedlichen Programmen. Bedeutsam fiir die Konzeptionalisierung von Weiter-
bildungs- und QuialifizierungsmaRnahmen wird diesbeztglich die Ausrichtung an
einem spezifischen Verstandnis von interkultureller Kompetenz und deren Ver-
mittlung in einem entsprechenden Bildungsansatz.

Folgender Aufsatz soll die Bedeutung von zielgerichtetem Bildungsprozessma-
nagement fur effiziente Weiterbildungs- und Qualifizierungsprogramme zu inter-
kultureller Kompetenz beschreiben. Grundlegend daftir werden drei Planungsfra-
gen formuliert, welche ein spezifisches Verstandnis von interkultureller Kompe-
tenz entwickeln sollen. Bezug nehmend darauf werden Teilschritte des
Bildungsprozessmanagements, in ihrer Bedeutung fiir die Gestaltung eines inte-
grativen Bildungskonzepts, thematisiert.

MARC MILLING 283



1 Einfihrung

Betrachtet man Entwicklungen im politischen, wirtschaftlichen und kulturellen
Leben, soistdie Internationalisierung stdndiger Teil unseres globalen Jahrhunderts.
Studium sowie berufliche Aus- und Weiterbildung werden in einer globalisierten
und zunehmend wissensbasierten Welt zu einer entscheidenden Voraussetzung
far personliche Entwicklung und ékonomischen Erfolg. Die Beféhigung zu inter-
kulturellem Austausch auf verschiedenen Handlungsfeldern riickt dabei in den
Mittelpunkt. Zur Diskussion steht in diesem Kontext immer wieder die Féhigkeit
zum konstruktiven Umgang mit kultureller Diversitat und deren Ausgestaltung.
Beschriebene Dynamiken erfordern somit u.a. die Beherrschung unterschiedli-
cher Dimensionen von interkultureller Kompetenz. Gerade 6konomisch gepragte
Handlungsfelder, wie Internationalisierungsbestrebungen von Unternehmen und
damit verbundenen Personalrecruiting- oder -entsendungsmafnahmen, sind von
der Bedeutung interkultureller Interaktion besonders betroffen. Internationalisie-
rungsprojekte bendtigen demnach ein strategisches Management, welches inter-
kulturelle Aspekte mit einbezieht (vgl. Janzer 2007). Dass dabei Unsicherheit oft-
mals eine entscheidende Rolle spielt zeigt der Work Place Survey 2008 des Robert
Half-Instituts. Der Survey verweist beispielsweise darauf, dass nur elf Prozent der
deutschen Unternehmen sich gezielt um Kandidaten aus dem Ausland bemihen.
Fur diese Zurtickhaltung werden u. a. interkulturelle Unsicherheiten als Grund
aufgefuhrt (Robert Half Finance & Accounting 2008).

In den Fokus riicken demnach immer wieder Fragen, wie mit diesen Herausfor-
derungen umzugehen sei. Wie kann Fihrung und Verantwortung Ubernommen
und dabei gleichzeitig kulturellen Anspriichen in der zwischenmenschlichen Zu-
sammenarbeit gerecht geworden werden?

Antworten darauf bieten unterschiedliche Weiterbildungs- und Qualifizierungs-
malnahmen, welche zum Ziel die Entwicklung interkultureller Kompetenz haben.
Diesbezlglich besteht eine breit gefacherte Angebotspalette fiir unterschiedliche
Zielgruppen mit divergierenden inhaltlichen Schwerpunkten. So lassen sich bei-
spielsweise u. a. Qualifizierungskonzeptionen:
o flr Mitarbeiter in Wirtschaftsunternehmen (vgl. Thomas/Kinas/Schroll-
Machl 20086, S. 96 ff.; Bolten 2007, S. 21 ff.; Bolten 2009)
 flr Studierende (vgl. Heller 2000, S. 102 ff.; Camerer 2007)
« fUr Tétige in der Entwicklungszusammenarbeit (vgl. Loch/Seidl 2003, S.309
ff.)

finden. All diese unterschiedlichen Konzeptionen stehen dabei vor der Aufgabe zu
klaren, welches Verstdndnis von interkultureller Kompetenz dem jeweiligen Qua-
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lifizierungskonzept zu Grunde gelegt wird (vgl. Abschnitt 2 und Abschnitt 3). Soll
darauf aufbauend interkulturelle Kompetenz effizient, d. h. zielgruppenspezifisch
unter Berucksichtigung zukiinftiger Handlungs- und Anforderungsfelder vermit-
telt werden, kommt Bildungsprozessmanagement eine wesentliche Bedeutung zu
(vgl. Abschnitt 4).

2  Problemorientierte Betrachtung des wissenschaftlichen
Diskurses

Interkulturelle Kompetenz erféhrt in der wissenschaftlichen Auseinadersetzung
grof3es Interesse. Je nach Argumentationsrichtung werden dabei politische, 6ko-
nomische oder soziale Maf3stédbe angelegt, welche interkultureller Kompetenz un-
terschiedliche Bedeutung und Wertung zu teilen. Bei der Auseinandersetzung da-
mit wird schnell deutlich, dass es sich bei interkultureller Kompetenz mehr um ein
Konzept mit unterschiedlichen Auspragungen, als um einen losen Begriff handelt.
Variierende Definitionsansatze sowie die Annahme multipler Erklarungsperspek-
tiven zu interkultureller Kompetenz existieren und konkurrieren dementspre-
chend in den einzelnen Disziplinen der Fachwissenschaften (vgl. Bolten 2006;
Bolten 2007; Camerer 2007; Deardorff 2006; Rathje 2006; Thomas 2003). Hete-
rogenitat und fachwissenschaftliche Konfrontationen erschweren dabei den Ver-
such, Anforderungen an ein zeitgemaRes Verstandnis von interkultureller Kom-
petenz zu entwickeln (vgl. Rathje 2006; Bolten 2007). Unterschiedliche For-
schungsfragen/-zugénge und Veroffentlichungen bestehen diesbeztiglich seit tiber
funfzig Jahren (vgl. Kroeber/ Kluckhohn 1952).

Diese Definitions- und Erklarungsanséatze beruhen im Allgemeinen auf Listen- und
Strukturmodellen, welche nétige affektive, kognitive und verhaltensbezogenen
Teilkompetenzen interkultureller Kompetenz additiv auflisten oder versuchen, sys-
temisch-prozessual zu beschreiben. Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass sich kein Erklarungs- und Definitionsversuch bis heute als unisono akzeptier-
tes Modell durchgesetzt hat (vgl. Rathje 2006, S.2 ff.). Diesbezlglich heterogen
gestalten sich bestehende Anséatze zur Operationalisierung und Entwicklung von
interkultureller Kompetenz in Weiterbildungsprogrammen (vgl. Rathje 2010;
Kumbruck/Derboven 2009; Bolten 2007). Da die Vermittlung von interkultureller
Kompetenz durch das Zusammenspiel spezifischer Methoden und Instrumente
erfolgt, stellt sich die Frage nach einer geeigneten Architektur flr entsprechende
Qualifzierungs- bzw. WeiterbildungsmalRnahmen. Systematisches Bildungspro-
zessmanagement kann hierfur ein Rahmen gebendes Planungs-, Durchfiihrungs-,
und Evaluationsmodell abbilden (vgl. Muller 2007, S. 112ff.).
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Im Folgenden soll die Vermittlung interkultureller Kompetenz durch effizienzori-
entierte Bildungsprozesse fokussiert werden. Ein prozessorientiertes Verstandnis
von interkultureller Kompetenz, welches sich an unterschiedlichen interdepen-
denten Teilkompetenzen (vgl. Abschnitt 3) ausrichtet, wird dabei zu Grunde gelegt
(vgl. Bolten 2007; Deardorff 2006).

3 Prozesshaftes Verstandnis interkultureller Kompetenz

Obwonhl die fachwissenschaftliche Diskussion um die inhaltlichen Bedeutungsdi-
mensionen interkultureller Kompetenz noch nicht abschliel3en bestimmt worden
ist, soll hier folgender Definitionsansatz von Deardorff Gbernommen werden. Die-
ser Ansatz subsumiert unter der Forderung nach effektiver Interaktion Teilkom-
petenzen, die eine gemeinsame produktive Zielerreichung in interkulturellen
Handlungsfeldern ermdglichen (vgl. Schonhuth 2005, S.102 ff.; Thomas 2003,
S.141). Neben einer Individualebene, beschreibbar durch personale Teilkompeten-
zen, wird hier auch die Bedeutung der Interaktionsebene thematisiert:

»Interkulturelle Kompetenz beschreibt die Kompetenz, auf Grundlage bestimmter Hal-
tungen und Einstellungen sowie besonderer Handlungs- und Reflexionsféhigkeiten in in-
terkulturellen Situationen effektiv und angemessen zu interagieren* (Deardorff 2006,
S.5).

Dieser Definitionsansatz entspricht dem heute in der Wissenschaft anerkannten
prozessualen Kulturbegriff. Kultur wird dabei gepréagt durch fortlaufende dynami-
sche Aushandlungsprozesse von Normen, Werten und Lebensweisen (vgl. Schon-
huth 2005). Im vorangestellten Definitionsansatz wird interkulturelle Kompetenz
demnach als etwas sich dynamisch entwickelndes betrachtet und vereint unter-
schiedliche Teilkompetenzen auf vier Dimensionen (Deardorff 2006, S. 21):

« Dimension interner Wirkung

« Dimension externer Wirkung

¢ Dimension von Haltungen und Einstellungen

» Dimension von Wissen und Verstandnis

Diese unterschiedlichen Dimensionen stehen dabei nicht isoliert nebeneinander,
sondern erganzen sich in interdependentem Verhaltnis. Das folgende Modell soll
diesbeztglich der Verdeutlichung dienen und Zusammenhange visualisieren (vgl.
Abb.1):
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I@ Individualebene

Dimension: Dimension:
Haltung & Einstellung :> Wissen & Verstindnis
(Respekt, Offenheit, (kulturelle Selbstreflexion,
Ambiguititstoleranz) umfassendes Kulturverstandnis)
| Ve
Prozessorientierung
Dimension: Dimension:
Externe Wirkung Interne Wirkung
(Effektive, angemessene <,:] (Verlagerung des Referenzsystems,
Kommunikation u. Verhalten in Relativierung der ethnozentri-
interkulturellen Situationen) schen Sicht, Empathie)

Interaktionsebene

Abb. 1: Prozessmodell Interkulturelle Kompetenz

Quelle: Deardorff 2006, S. 21

Durch das Zusammenwirken der Dimensionen wird deutlich, dass interkulturelle
Kompetenz weder ein statischer Zustand noch das Resultat einer einzelnen, line-
aren Lernerfahrung ist, sondern sich prozesshaft in einem integrativen Bildungs-
ansatz entwickeln muss (vgl. Deardorff 2006, S.5). Zielgerichtete Lehr-Lernarran-
gements mussen demnach die benannten Dimensionen auf mehrstufige Art und
Weise abbilden und unterschiedliche Zugénge schaffen. Zentral wird dabei die
Frage nach iterativen Lernprozessen. Ein an Effizienzaspekten orientiertes Bil-
dungsprozessmanagement muss diesen Interessen folgen und versuchen gerecht
zu werden.

4 Bildungsprozessmanagement als Rahmen gebendes
Modell zur Vermittlung interkultureller Kompetenz

Interkulturelle Kompetenz, als mehrdimensionales Konstrukt, erfordert zur effi-
zienten Vermittlung einen integrativen Bildungsansatz. Um diesbezliglich kon-
zeptuelle Uberfrachtung zu vermeiden, muss ein fiir das Qualifizierungspro-
gramm spezifisches Verstandnis von interkultureller Kompetenz zu Grunde gelegt
werden (vgl. Abschnitt 3). Zielvorstellungen und zuktinftige interkulturelle Hand-
lungsfelder miissen demnach definiert sein, damit entsprechende Qualifizierungs-
bedurfnisse ermittelt und umgesetzt werden kénnen.
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Die zielgerichtete Planung, Erstellung und Durchfiihrung von Qualifizierungspro-
grammen bendtigt somit ein Rahmen gebendes Bildungsprozessmanagement,
welches die erforderlichen Handlungsschritte systematisch vereint. Bildungspro-
zessmanagement zielt dabei ,,auf das Initiieren, Planen, Gestalten, Anbieten, Durch-
flhren und Auswerten von Lernmdglichkeiten” (Maller 2007, S. 112).

Die Beantwortung folgender Planungsfragen steht dabei im Vordergrund:

» Planungsfrage 1. Zielvorstellung von interkultureller Kompetenz: Was soll
durch interkulturelle Kompetenz erreicht werden?

Die Zielvorstellung interkultureller Kompetenz forciert unter Effizienzgesicht-
spunkten das Gelingen von interkultureller Interaktion. In interkulturellen Hand-
lungsprozessen soll demnach vorhandene Diversitat bestmdglich zur Erreichung
gemeinsamer Ziele genutzt werden (vgl. Thomas 2003, S.141; Schénhuth 2005,
S.102 ff.; Bergmann/Bergmann 2005, S. 62).

Doch wodurch kennzeichnen sich spezifische Anforderungen, die produktive und
effiziente Interaktion in interkulturellen Handlungsprozessen beschreiben? Wie
stark sind etwaige Teilkompetenzen bei den Interagierenden entwickelt? Die Be-
antwortung dieser Fragen wird bedeutsam fiir die Konzeption von entsprechenden
Weiterbildungsprogrammen. Eine zielgerichtete Bildungsbedarfsanalyse muss
diese Teilkompetenzen effizienter interkultureller Interaktion filtern sowie unter-
schiedliche Ausprégungen bei Teilnehmern analysieren kénnen. Bildungsprozess-
management muss dartiber hinaus Mdglichkeiten zur Operationalisierung von
Teilkompetenzen tberprifen und entsprechende Lehr-Lernarrangements konzi-
pieren.

« Planungsfrage 2: Anwendung interkultureller Kompetenz. In welchen inter-
kulturellen Handlungssituationen bzw. -feldern soll interkulturelle Kompe-
tenz zum Tragen kommen?

In Interaktionssituationen erféhrt interkulturelle Kompetenz eine gewichtige Be-
deutung, wenn es darum geht, ,,den interkulturellen Handlungsprozess so (mit) ge-
stalten zu konnen, dass Missverstandnisse vermieden oder aufgeklart werden kénnen und
gemeinsame Problemldsungen kreiert werden, die von allen beteiligten Personen akzeptiert
und produktiv genutzt werden kénnen“ (Thomas 2003, S. 141).

Okonomisch besonders relevant sind dabei internationale Situationen, welche die
Interaktion mindestens zweier Individuen aus unterschiedlichen Nationalkulturen
betreffen. Spezifisches Wissen tber vorherrschende Kommunikations- und Deu-
tungsmuster sowie die reflexive Betrachtung von mdéglichen Differenzen hat hier
grof3en Stellenwert. Die interkulturelle Handlungswirklichkeit ist demnach ge-
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pragt von gegenseitigen Durchdringungsprozessen verschiedener Teilkompeten-
zen (vgl. Abschnitt 3). Aus dieser prozessualen Sichtweise liegt es nahe, ,,interkul-
turelle Kompetenz nicht als Synthese, sondern als synergetisches Produkt des permanenten
Wechselspiels der genannten Teilkompetenzen zu beschreiben” (Bolten 2007, S. 24).

Bildungsprozessmanagement muss im Sinne eines holistic picture (Chen/Starosta
2005, S.370) interkulturelle Kompetenz als synergetisches Produkt anerkennen
und BildungsmafRnahmen dementsprechend gestalten. Resultierend daraus muss
die Auswahl der unterschiedlichen Vermittlungstechniken und Trainingsmetho-
den aufeinander abgestimmt sein. Diese duirfen nicht dem Charakter von ,,synthe-
tisch gepuzzelten best-of-all Lésungen, bei denen -Uiberspitzt dargestellt- der erste Teil eines
Trainings kognitiv, der zweite affektiv und der dritte verhaltensbezogen verfahrt,” (Bolten
2007, S. 24) unterliegen. Dem synergetischen Prozessbegriff interkultureller Kom-
petenz entsprechend, missen sich TrainingsmafRnahmen dabei gegenseitig durch-
dringen und dirfen nicht einem rein linearen, isolierten Aufbau folgen. Das Er-
moglichen iterativer Lernprozesse riickt dabei in den Vordergrund. Zielgerichtetes
Bildungsprozessmanagement bleibt dabei nicht auf die reine Auswahl entsprech-
ender Vermittlungsmethoden beschrankt. Es muss bereits in der Planungsphase
unterschiedliche Transfermdglichkeiten hinsichtlich der erwarteten interkulturel-
len Handlungsfelder Gberprifen sowie mdgliche Evaluationsmalinahmen mit ein-
beziehen (vgl. Deardorff 2006, S. 10).

» Planungsfrage 3: Evaluation und Messbarkeit interkultureller Kompetenz

Das Erreichen angestrebter Teilkompetenzen sollte durch entsprechende Evalua-
tion begleitet werden. Spezifische Operationalisierungs- und Evalutionsmaf3nah-
men mussen dabei aus dem zu Grunde liegenden Verstandnis von interkultureller
Kompetenz abgeleitet werden. Die Entwicklung von kontext-/situationsspezifi-
schen Bewertungsindikatoren wird hierfur bedeutsam. Es scheint mdoglich, dass
interkulturelle Kompetenz durch diese Vorgehensweise zielgerichtet evaluierbar
wird. Weitere Forschung steht hierzu allerdings noch aus (vgl. Camerer 2007
Deardorff 2006; Rathje 2006).

5  Zusammenfassende Betrachtung

Interkulturelle Kompetenz als Konzept ist in der Wissenschaft noch nicht abschlie-
Bend beschrieben. Unterschiedliche Erklarungs- und Deutungsmuster stehen da-
bei in Konkurrenz. Dieser Zustand hat u. a. dazu gefihrt, dass interkulturelle Kom-
petenz bei vielen Personalverantwortlichen als weiches Thema gehandelt wird. Die
Bedeutung interkultureller Kompetenz fur erfolgreiche Internationalisierungsbe-
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muahungen ist zwar allgemein anerkannt und unbestreitbar, doch erscheinen Qua-
litdt und Erfolg spezifischer Lehr-Lernveranstaltungen als kaum oder nur schwer
messbar.

Einen Ansatz zur Steigerung von Qualitat kann spezifisches Bildungsprozessma-
nagement bieten, welches im Rahmen von interkulturellen Personalentwicklungs-
malnahmen zielgerichtet zum Einsatz kommen muss. Bildungsprozessmanage-
ment als Handlungsfeld, das sich u.a. mit der spezifischen Planung, Durchfih-
rung und Evaluation von Bildungsprozessen beschaftigt (vgl. Muller 2007, S. 112
ff.), wird somit Rahmen gebend fir die Initilerung und Umsetzung zielgerichteter
interkultureller Trainings- und Weiterbildungskonzeptionen. Unerlésslich wird
dabei die Orientierung an Effizienzkriterien. Diese mussen vor Beginn der Wei-
terqualifizierungsmafl3nahmen anhand von Planungsfragen zum Verstandnis und
Zielvorstellung von interkultureller Kompetenz beschrieben werden. Zu Grunde
gelegter Verstandnisansatz von interkultureller Kompetenz wird dabei bedeutsam
far die spezifische Ausgestaltung der intendierten Lehr-Lernprozessen. Nur ein
integrativer Bildungsansatz mit prozesshafter Anordnung von Trainings- und
Transfereinheiten kann dabei den komplexen, mehrdimensionalen Aneignungs-
prozess interkultureller Kompetenz unterstiitzen. Um Qualifizierungserfolge mes-
sen zu kdnnen, mussen kontext- bzw. situationsspezifische Bewertungsindikato-
ren entwickelt werden. Die Anlehnung an und Operationalisierung von Teilkom-
petenzen scheint hier erfolgsversprechend. Weitere Forschung hierzu steht
allerdings noch aus.
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Zwischen Gier und Moral — Wege in die
Krise und wieder heraus

DomiNIKk H. ENSTE

1 Mallose Kritik an der Mal3losigkeit — Ein Fall flr die
Medienethik

Unternehmenslenker haben einen schlechten Ruf. Millionenabfindungen und -ge-
halter fir Topmanager, Luxus- und Lustreisen auf Firmenkosten, Bilanzmanipu-
lationen, Insidergeschéfte, von Heuschrecken zerschlagene Firmen, Korruption
und Bestechung, Steuerhinterziehung, Wirtschaftskriminalitat, betrogene Klein-
aktionare und hohe Bonuszahlungen aufgrund nur kurzfristiger Erfolge trotz Wirt-
schaftskrise: Diese Themen und Schlagzeilen pragen derzeit das Bild von Unter-
nehmen und Wirtschaft in Medien und Offentlichkeit.

Die verdffentlichte Meinung hat langst alle Manager in die Gesamthaftung ge-
nommen und schuldig gesprochen. Ackermann und Co. sind nur die exemplari-
schen Beispiele fur ein angeblich weit verbreitetes Fehlverhalten. Allerdings er-
kennen manche Journalisten mittlerweile, dass ,,die Kritik an der MaRlosigkeit jedes
Malf verloren hat. Manager — Bashing ist schick geworden, es herrscht der blanke Hass
auf ,die da oben’, diese vaterlandslosen Gesellen — Abzocker, gierige Schurken allesamt.
Weil Volkswagen, Telekom und die Allianz Tausende Stellen abbauen, gelten alle Ma-
nager als Versager. Eine ganze Kaste wird an den Pranger gestellt: von Politikern, von
Gewerkschaftern, irgendein offenes Mikro findet sich immer. Das ist bequem — und lenkt
wunderbar vom eigenen Versagen ab“, kommentiert Marc Brost in der fir wirt-
schaftsfreundliche Ansichten nicht unbedingt verdéchtigen Wochenzeitung Die
Zeit (Nr. 44, 26. Oktober 2006).

Die undifferenzierten Diskussionen fiigen sowohl Managern und Politikern, als
auch dem marktwirtschaftlichen System und den politischen Institutionen insge-
samt grof3en Schaden zu. Trotz grof3er Erfolge — zum Beispiel dem hohen Wohl-
stand — sagt nicht einmal jeder Flnfte, das marktwirtschaftliche System funktio-
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niere gut. Dem international allenfalls durchschnittlichen Bildungssystem vertrau-
en hingegen deutlich mehr als doppelt so viele. Einziger Lichtblick aus Sicht der
Wirtschaft ist, dass die Menschen dem Mittelstand immerhin mehr Vertrauen ent-
gegenbringen als anderen Institutionen und den groRen Wirtschaftsunternehmen.
Dieser Unterschied zeigt sich im Jahr nach dem Beginn der Wirtschaftskrise noch
sehr viel starker. Der Mittelstand erweist sich wie schon 2006 als Vertrauensanker
in der deutschen Wirtschaft, konnte aber noch weiter an Vertrauen zulegen. Der
Anteil der Befragten, die mittelstdndischen Unternehmen vertrauen, hat von 43,4
Prozent auf 62,9 Prozent zugenommen. Die Anzahl der Befragten ohne oder mit
wenig Vertrauen liegt unter 5 Prozent.

Der Mittelstand erweist sich wie schon 2006 als Vertrauensanker in der deutschen Wirtschaft, konnte aber noch weiter an
Vertrauen zulegen. Der Anteil der Befragten, die mittelstandischen Unternehmen vertrauen, hat von 43,3 % auf 62,9 %
zugenommen. Die Anzahl der Befragten ohne oder mit wenig Vertrauen liegt unter 5 %.

704
60 1 2009
- 2006
40 1
30
20
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wenig/kein Vertrauen ' teils/teils ' Vertrauen
Abb. 1: Vertrauensanker Mittelstand — Vertrauen in mittelstandische Unternehmen
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Abb. 2: Auch im Bankensektor gilt — klein aber fein
Quelle: Stiftung ,,Wertvolle Zukunft* (Umfrage aus dem April 2006/2009)

Eine Kluft zwischen Wahrnehmung und Wirklichkeit besteht dennoch. Denn die
kritische Betrachtung der sozialen Marktwirtschaft trotz nachweislich grof3er Er-
folge (vgl. Abbildung 3) wirft Fragen Uber die Qualitadt der Wirtschaftsberichter-
stattung auf, die untersucht werden sollten. Ziel der Medienethik sollte es dabei
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sein, kritisch zu hinterfragen, ob die Art der Darstellung der Unternehmen und
der Wirtschaft sachgerecht ist. Moglicherweise ist die mafilose Kapitalismuskritik
auch einem fehlenden Verstdndnis von — zugegebenermaf3en komplexen — 6ko-
nomischen Zusammenhéngen geschuldet. Wobei die moderne Volkswirtschafts-
lehre nicht ganz unschuldig daran ist, dass Journalisten und interessierte Laien das
Verstdndnis abhanden gekommen ist. Teilweise werden auch nur die (vermeintli-
chen oder tatséchlichen) Leser-, Zuschauer- und Horerinteressen bedient, wenn
Uber jeden Verdachtsfall von Korruption, Fehlverhalten oder Bereicherung aus-
fahrlich berichtet wird, wéhrend die Einstellung des Verfahrens héchstens noch
als Randnotiz in den Printmedien auftaucht. Diese Verzerrung schirt das Miss-
trauen gegenuber der freiheitlichen Wirtschaftsordnung und konstruiert ein ein-
seitiges Bild von Wirtschaft. Auch wenn die bestehende marktwirtschaftliche Ord-
nung nicht die beste aller vorstellbaren Welten ist, gibt es derzeit keine bessere real
funktionierende Wirtschaftsordnung, welche in ahnlichem Maf3e Wohlstand fir
viele und soziale Mindestsicherung fur alle geschaffen hatte.

Soziale Marktwirtschaft:
Lange Erfolgsgeschichte 29.464

in Euro

25.600 26.226

Bruttostundenlohn

Bruttoinlandsprodukt
je Einwohner 20.963

16.187

10.095

5.143
[l
1950 1960 1970 1980 1990 2000 2007

bis 1990: Westdeutschland: Bruttoinlandsprodukt in heutigen Preisen;
Bruttostundenlohn: Durchschnittslohn von Arbeitern in der Industrie;
Bruttostundenlohn 2007: Zahl fiir 2006;

Ursprungsdaten: Statistisches Bundesamt, Gesellschaft Sozialwissenschaftlicher
Infrastruktureinrichtungen

Abb. 3: Erfolgsmodell Soziale Marktwirtschaft
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Unternehmen sollten sich aber keineswegs als wehrlose Kampagnenopfer betrach-
ten, sondern ihr Verhalten anpassen. Die derzeitige ¢ffentliche Wahrnehmung von
Managern und Wirtschaft verdeutlicht, dass Fuhrungskréfte die moralische Di-
mension stérker in ihr Denken, Handeln und Kommunizieren einbeziehen mas-
sen. Denn Unternehmen sind nicht nur wirtschaftlichen Risiken, sondern als
wichtiger gesellschaftlicher Akteur zunehmend auch moralischen Risiken ausge-
setzt. Diese beruhen auf der Unvereinbarkeit von gefiihlsmaRigen Sehnstichten
der Bevolkerung auf der einen Seite und der sachlichen Notwendigkeiten der
Volkswirtschaft auf der anderen Seite. Erforderlich ist deshalb unter anderem eine
Kommunikation, welche auf diese Widerspriiche eingeht, verbunden mit einer
verstarkten Aufklarung tiber 6konomische Zusammenhange.

Unternehmen, Staat und Individuen missen sich auf ihrer jeweiligen Zustandig-
keitsebene unterschiedlichen ethischen Fragen stellen, wie Abbildung 4 veran-
schaulicht. Um den Einzelnen (Individualethik) in moralischen Konfliktsituatio-
nen nicht zu tberfordern, sind auf staatlicher (Ordnungsethik) oder unternehmer-
ischer (Unternehmensethik) Ebene allgemeingultige Regeln festzulegen. Einige
Unternehmen haben sich dieser Aufgabe bereits gestellt und im Unternehmen
Ethikkodizes eingefuhrt. Diese missen dann bei der Unternehmensfiihrung oder
der Korruptionsbekampfung gelebt werden. Richtig verstandene Ubernahme ge-
sellschaftlicher Verantwortung (Corporate Social Responsibility) beginnt schon
hier. Der Staat sollte sich auf die Setzung von Rahmenbedingungen konzentrieren,
die dann — wie z.B. beim Corporate Governance Kodex geschehen — im Dialog
konkretisiert werden kénnen.

Wirtschaftsethik: Welche moralischen Normen und Ideale kénnen unter den Bedingungen der
Knappheit von Giitern und Produktionsfaktoren umgesetzt werden?

Unternehmensethik: Welche unternehmens- Individualethik: Welche individuellen
internen Strukturen, (Ethik-)Richtlinien und Moralvorstellungen/Gewissen/Priferenzen/
MaRnahmen (zum Beispiel Wertemanage- (Berufs-) Ethos sind fiir das Zusammenleben
ment, Ethik-Audit) sind fiir das Zusammen- der Individuen notwendig (Mikroebene)?
arbeiten notwendig (Mesoebene)?

Ordnungsethik: Welche allgemeinen, universalisierbaren, dauerhaften Regeln und Restriktionen
innerhalb der staatlichen Rahmenordnung sind aus ethischer und wirtschaftlicher Sicht notwendig
(Makroebene)?

Abb. 4: Ebenen der Ethik in der Wirtschaft

296 ZWiSCHEN GIER UND MORAL — WEGE IN DIE KRISE UND WIEDER HERAUS



2 Missverstandene Wirtschaft — Ein Fall fur die
Wirtschaftsethik

2.1  Gewinne fordern das Gemeinwohl

Drei Viertel der Deutschen meinen, Unternehmensgewinne nitzten der Gesell-
schaft nichts. So viele finden es zudem unheimlich, dass Arbeitspléatze selbst in
erfolgreichen Unternehmen unsicher sind. Jeder Dritte hédlt Gewinne gar fir un-
moralisch (Abbildung 5). Dabei sind Gewinne nicht etwas Schlechtes, sondern die
Voraussetzung fur Wachstum, Investitionen und Beschéaftigung. Unternehmen
kdnnen nur dann Steuern zahlen, wenn sie Gewinne erwirtschaften. Auch das zu-
satzliche gesellschaftliche Engagement der Unternehmen in Héhe von zehn Mil-
liarden Euro pro Jahr —dies entspricht fast der Halfte der Ausgaben fiir Sozialhilfe
— ist nur maglich, wenn profitabel produziert wird. Diese 6konomische Notwen-
digkeit wird in Neiddebatten jedoch verdrangt. Der 6konomische Analphabetismus
oder die Ignoranz, die sich darin widerspiegeln, missen zu denken geben. Im-
merhin scheinen sich die Bundesbuirger gewisser Bildungsliicken bewusst zu sein;
Ebenfalls gut drei Viertel aller Deutschen fordern ein Pflichtfach Wirtschaft in der
Schule.

Unternehmensgewinne in Deutschland

So viel Prozent der Bundesbiirger meinen:
Unternehmensgewinne in Deutschland ...

43 28 17

sind zu hoch sind gerade  sind zu niedrig
richtig

37 58 23 75

sind moralisch sind nicht niitzen der niitzen der
bedenklich bedenklich Gesellschaft Gesellschaft nicht

Abb. 5: Unternehmensgewinne in Deutschland

Quelle: Bankenverband 2005
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2.2 Nachhaltiges Wirtschaften ist ein Qualitatsmerkmal

Unter dem Begriff Corporate Social Responsibility demonstrieren viele Unterneh-
men ihr Verstdndnis von Verantwortung und Nachhaltigkeit. Als nachhaltig wirt-
schaftende Unternehmen gelten solche, die sich neben den fundamentalen be-
triebswirtschaftlichen Zielen auch gesellschaftliche Ziele zum Beispiel im Um-
weltschutz oder im sozialen Bereich setzen und dariber hinaus die
Unternehmensfihrung auf nachhaltiges Wirtschaften trimmen. Deutsche Unter-
nehmen haben — zumindest was die Kommunikation in Sachen Nachhaltigkeit
betrifft — verglichen mit Unternehmen aus anderen Industrienationen — deutlichen
Nachholbedarf (Abbildung 6).

Die Top 100 nachhaltigsten Unternehmen
kommen aus folgenden Lindern

24

13

5 —| Die Unternehmen aus
Deutschland sind:

— Adidas Salomon

— BASF AG

5 — Fresenius Medical Care AG @ 3
— Henkel KGaA

—SAP AG

FPECEECECE0EE

Abb. 6: Die Top 100 nachhaltigsten Unternehmen
Quelle: World Economic Forum 2007

Rund ein Viertel der 100 nachhaltigsten Unternehmen der Welt kommen aus dem
Vereinigten Konigreich, jedes flnfte aus den USA und etwa jedes siebte aus Japan,
wahrend aus der fuhrenden Warenexportnation Deutschland nur finf Unterneh-
men auf der Liste standen. Der Nutzen der Nachhaltigkeit hat sich hierzulande in
den Chefetagen offenbar noch nicht ausreichend herumgesprochen — der ékono-
mische Nutzen wohlgemerkt. Denn langfristige Strategien sorgen auch fiir héhere
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Borsenkurse, sodass Ethik sich betriebswirtschaftlich rechnet. Davon handelt der
nachste Abschnitt.

2.3 Wertemanagement steigert den Gewinn

Weit verbreitet ist die Ansicht, dass Gewinn und Gewissen stets im Widerspruch
zueinander stehen. Dabei sind Unternehmen, die auf nachhaltige, langfristige
Strategien setzen, letztlich am Markt erfolgreicher als Unternehmen, die sich der
quartalsweisen Gewinnmaximierung unterwerfen. Unternehmen kénnen durch
klare ethische Verhaltensregeln (Codes of Conduct) ihren Mitarbeitern moralisches
Handeln erleichtern. Nicht nur die von Wirtschaftsprifern auf tber 20 Milliarden
Euro geschétzten Schaden durch Diebstahle, Unterschlagungen und Betrug —
meist durch die eigenen Mitarbeiter — kdnnen Unternehmen so eindémmen. Ri-
siko-Controlling und Risiko-Governance in Form von Wertemanagement verbes-
sern auch die Wettbewerbssituation des Unternehmens. Durch die Starkung der
Tugenden des ehrbaren Kaufmanns wird die Position im Qualitats- und Preiswett-
bewerb gestéarkt. Die Arbeitszufriedenheit der Mitarbeiter steigt und die Zahl der
Krankheitstage geht zurtick, wenn es klare Verhaltensvorgaben gibt und Mitarbei-
ter in moglichen Konfliktsituationen beim Abwagen zwischen moralisch einwandf-
reiem und rein erfolgsorientiertem Verhalten nicht alleingelassen werden.

Nachhaltige Strategien zahlen sich oftmals auch an der Borse aus. Denn Aktien von
Unternehmen, die auf Nachhaltigkeit besonderen Wert legen, schneiden haufig
nicht schlechter ab als Aktien generell, wie exemplarisch ein Vergleich zweier
Nachhaltigkeitsindizes mit einem internationalen Aktienindex verdeutlicht. Anle-
ger, die zu Beginn des Jahres 2001 auf den Natur-Aktien-Index (NAI) setzten, haben
in den vergangenen sechs Jahren ihr Kapital um 170 Prozent gesteigert. Der kon-
ventionelle internationale Aktienindex (MSCI World) verbuchte hingegen nur ei-
nen Gewinn von rund 28 Prozent. Wer sich beim Anlegen am Dow-Jones-Nach-
haltigkeitsindex (DJSI World) orientierte, hatte zwar eine etwas geringere Rendite
von knapp 27 Prozent, dafuir aber ein besonders ruhiges Gewissen. Betrachtet man
nur die letzten drei Jahre, so stiegen der internationale Aktienindex und der DJSI -
Nachhaltigkeitsindex mit rund 50 Prozent nahezu gleich stark. Geldanlagen in den
Natur-Aktien-Index NAI verdoppelten ihren Wert sogar (Abbildung 7).
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Aktienindizes: Oko-Firmen gewinnen
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Stand jeweils Monatsende: Natur-Aktien-Index: der NAI beriicksichtigt nur 25
als besonders umweltfreundlich angesehene Unternehmen fiihrender Indus-
trielinder z.B. aus den Bereichen Kosmetik, Wasserversorgung, Gesundheits-
wesen, Finanzdienstleistungen; Nachhaltigkeitsindex: Dow Jones Sustainabili-
ty Index (DISI) World mit iiber 300 Aktien, die Auswahl umfasst jeweils
diejenigen 10 Prozent der Unternehmen aller Branchen, die die vorgegebenen
Nachhaltigkeitskriterien am besten erfiillen; Internationaler Aktienindex:
Morgan Stanley Capital International (MSCI), der filhrende internationale
Aktienindex, der auf 1470 Aktienkursen aus 20 Lindern basiert und rund 60
Prozent der Borsenkapitalisiering dieser Lander reprisentiert; Ursprungsda-
ten: Morgan Stanley, vwd Vereinigte Wirtschaftsdienste, SAM Indexes Ziirich.

Abb. 7: Aktienindizes: Okofirmen gewinnen

Das sind keine Gluckstreffer. Auch im Durchschnitt entwickelten sich die be-
kanntesten 29 Nachhaltigkeitsindizes in der Vergangenheit nicht schlechter als
vergleichbare konventionelle Aktienindizes. Allerdings wird die doppelte Dividen-
de — Gewinn plus gutes Gewissen — bei einigen Nachhaltigkeitsindizes mit etwas
héherem Risiko erkauft, wie Studien des ZEW Mannheim zeigen.

Ein Vergleich des Bérsenerfolgs von 106 Unternehmen, die ganz oder teilweise in
Familienhand sind (GEX — Index), mit dem der DAX-30-Unternehmen belegt da-
raber hinaus, dass langfristige Gewinnmaximierungsstrategien erfolgreicher sind
als kurzfristiges Quartalsdenken: Von 2005 bis 2008 erhdhte sich der Wert der
DAX-30-Unternehmen um 60 Prozent, wahrend die langfristiger orientierten Fa-
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milienunternehmen ihren Wert um 70 Prozent steigerten. Das Handelsblatt (19.
Februar 2007) sprach vom Vorbild Familienfirma flr institutionelle Anleger und
Fondsmanager.

Familienbetriebe: Besser als Konzerne

Entwicklung des Indexes GEX, eines Indikators fiir die Familienbetriebe an der
Bérse und des Deutschen Aktienindexes DAX mit den 30 grofiten deutschen

Unternehmen
200 DAX ‘ N 4
GEX
\
|
| | |
150 ——f——— |
‘ 156 160
|
134
100 1
02/2005 02/2006 02/2007 02/2008

Abb. 8: Familienbetriebe versus Konzerne

Quelle: Deutsche Borse

3 Massenentlassungen trotz Milliardengewinnen — Ein
Fall fir die Ordnungsethik

An den Verfehlungen und Fehlentscheidungen einiger Manager gibt es nichts zu
beschdnigen. Aber rechtfertigen peinliche Skandalfélle und Beispiele von Mana-
gementversagen eine generelle Kritik an Marktwirtschaft, Wettbewerb und allen
Unternehmenslenkern? Das ist stark zu bezweifeln. Beispielsweise sind Massen-
entlassungen nicht per se und undifferenziert als unmoralisch oder verwerflich zu
kritisieren. So meinen viele Kapitalismuskritiker, Gewinne wiirden immer dann
steigen, wenn Arbeitsplatze abgebaut werden. Damit wiirden Unternehmen trotz
guter Ausgangslage ihre moralische Pflicht, Arbeitsplétze zu schaffen, nicht erftllen.
Damit verbunden sind jedoch zahlreiche Missverstdndnisse zu den Aufgaben von
Unternehmen und den volkswirtschaftlichen Entwicklungen. Es ist empirisch und
theoretisch falsch, dass Gewinnsteigerungen vor allem auf Arbeitsplatzabbau be-
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ruhen und somit eine Gewinnmaximierung zulasten der Arbeitnehmer stattfindet.
Warum?

3.1 Kapitalmérkte reagieren schneller als Arbeitsmarkte

Grundsétzlich ist fur Unternehmen zur Gewinnerzielung sowohl der Einsatz von
Arbeit, Kapital, Boden, als auch Humankapital erforderlich. Immer dann, wenn
deren Verhaltnis fur die optimale Ressourcennutzung nicht mehr stimmt, finden
Anpassungsprozesse statt. Da die Kapitalmarkte sehr viel flexibler reagieren als die
— hé&ufig sehr viel stérker regulierten — Arbeitsmarkte und die Kapitalanleger auch
viel schneller handeln kénnen als die Arbeitskrafte, verlaufen die Anpassungspro-
zesse jedoch unterschiedlich schnell. Uber ldngere Zeitraume betrachtet, entwi-
ckeln sich Gewinne und Beschéftigung auf gesamtwirtschaftlicher Ebene in aller
Regel nicht gegenldufig, sondern gleichlaufig. Die Gewinne reagieren dabei immer
schneller als die Beschaftigung. Wenn zu Beginn einer Rezession die Auftrage
ausbleiben, verdndert sich der Personalbestand und damit auch die Kosten zu-
nachstkaum. Die Erlose gehen hingegen zurtick. Die aktuelle Krise veranschaulicht
diesen Zusammenhang lehrbuchartig: Wirtschaftsleistung, Umsatz und Gewinne
sind dramatisch eingebrochen, aber die Arbeitslosigkeit ist nur moderat gestiegen.
Dank Kurzarbeit aber auch der verzogerten Reaktion auf dem Arbeitsmarkt gene-
rell, die im Wirtschaftsverlauf zu den GesetzmaRigkeiten der konjunkturellen Ent-
wicklung gehort. Diese Verzdgerung ist zum Teil auf Arbeitsmarktrigiditaten, zum
Teil auf die relative Immobilitat des Faktors Arbeit zuriickzufihren.

3.2  Eine Verzdgerung des Strukturwandels racht sich

Nicht nur auf der gesamtwirtschaftlichen Ebene, sondern auch im Einzelbetrieb
bewegen sich Gewinn- und Beschéftigungsindikatoren in der Regel in dieselbe
Richtung. Fangen Unternehmen allerdings zu spat damit an, Uberkapazititen ab-
zubauen, sinken die Gewinne, ohne dass die Personalkosten zeitgleich verringert
werden. Damit werden die Unternehmen geschwécht und der notwendige Struk-
turwandel verzogert sich. In Kombination mit den deutschen Kiindigungsschutz-
vorschriften fuhrt das dazu, dass statt einer reguldren Fluktuation Massenentlas-
sungen Uber betriebsbedingte Kiindigungen stattfinden. Da Entlassungen wegen
hoher Abfindungszahlungen vergleichsweise teuer sind und somit finanziert wer-
den mussen, erfolgt der Beschaftigungsabbau vielfach ausgerechnet dann, wenn
Gewinne erzielt werden. So kommt es zu dem in den Medien h&ufig verkirzt dar-
gestellten und stark kritisierten Phdnomen, dass trotz Milliardengewinnen Mas-
senentlassungen stattfinden. Dass der Einzelne unter dem Strukturwandel leidet,
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ist unbestritten. Gerade deshalb muss die schnelle Wiederbeschaftigung an ande-
rer Stelle das Ziel sein.

3.3 Konsumentensouveranitat ist ein moralisches Fundament

Das Argument, Unternehmen hatten die moralische Pflicht, Arbeitsplatze zu schaf-
fen, ist falsch. Diese Ansicht beruht auf Missverstandnissen tber die Aufgaben-
verteilung in einer Sozialen Marktwirtschaft. Denn die Aufgabe der Unternehmen
besteht darin, gute und preisgunstige Produkte fur die Konsumenten herzustellen
und damit Gewinne zu erwirtschaften. Erforderlich ist dafur der effiziente, das
heil3t der ressourcenschonende Einsatz der Produktionsfaktoren.

Arbeitsplatze auf Kosten von Gewinnen zu schaffen, verstof3t sowohl gegen die
ethische als auch gegen die 6konomische Logik. Ethisch und 6konomisch frag-
wirdig ist es, eine Ressourcenverschwendung zu fordern. Denn der Einsatz des
Produktionsfaktors Arbeit wirde nicht in der besten Verwendung erfolgen, son-
dern in einer weniger sinnvollen und ineffizienten Weise, die nicht nur den Struk-
turwandel behindert, sondern auch zu einer schlechteren Versorgung zum Beispiel
bei sozialen Dienstleistungen (Pflege, Krankenversorgung) fihrt. Damit wird der
zu verteilende Kuchen und der Wohlstand kleiner, als er sein kdnnte. Letztlich wéare
es zum Schaden der Verbraucher, diese Logik zu missachten. Denn das Gewinn-
streben fuhrt dazu, die Konsumbedurfnisse der Konsumenten bestmdglich zu be-
friedigen — dies ist das Ziel der Marktwirtschaft. Die Begriindung unseres Wirt-
schaftssystems stellt letztlich auf die Bedurfnisse der Konsumenten als Ziel 6ko-
nomischen Handelns ab und nicht auf die der Produzenten. Deren Gewinne sind
nur die Folge, wenn der Wille und Wunsch der Verbraucher besser erfullt wurden,
als von anderen Anbietern. Kein Konsument wird durch Unternehmen zum Kon-
sum bestimmter GUter gezwungen, auch wenn es—in der Regel staatlich motivierte
— Ausnahmen wie die Kfz-Haftpflichtversicherung gibt, wobei er in diesem Fall
zumindest noch die Auswahl zwischen verschiedenen Anbietern hat.

Ziel der marktlichen Wirtschaftsordnung ist es, dem Konsumenten die Wahl zu
lassen und die Unternehmen durch den Wettbewerbsdruck zur besonders guten
Befriedigung der Konsumentenwiinsche anzuhalten. Die Konsumentenwiinsche
sind in einer Wettbewerbsordnung entscheidend flr den Fortbestand eines Un-
ternehmens und seiner Arbeitsplatze. Wenngleich die Macht eines einzelnen Kon-
sumenten gering ist, entscheidet letztlich das Verhalten aller Kunden dariiber, ob
Unternehmensstrategien erfolgreich sind oder versagen. Das Scheitern von Ideen,
Innovationen und Strategien gehort zur Wettbewerbsordnung unausweichlich da-
zu. Nur so kann der Wettbewerb als Prozess der schopferischen Zerstérung auch
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seine positiven Wirkungen entfalten. Selbstverstandlich kdnnen Unternehmen
ausprobieren, ob sie mit besonders nachhaltig produzierten Gutern oder Dienst-
leistungen im Wetthewerb besser bestehen konnen. Abhéngig ist der Erfolg einer
derartigenEthikoffensive aber letztlich von den Konsumentenwiinschen. Das Ende
der Geiz ist geil - Kampagne im Oktober 2007 ist beispielsweise auf den gednderten
Zeitgeist (Konsumverhalten) und das wirtschaftliche Wachstum in Verbindung mit
mehr Ressourcen auch flr nachhaltigen Konsum zurickzufuhren.

3.4 Vollbeschaftigung kann kein Ziel einzelner Betriebe sein

Den Unternehmen eine Verantwortung dafiir zuzuschreiben, Arbeitsplatze zu
schaffen, ignoriert die Eigengesetzlichkeiten von marktwirtschaftlichen Systemen.
Zudem wird damit die Funktion verschiedener Verantwortungsebenen verkannt,
die aus Sicht der Wirtschaftsethik zu unterscheiden sind (vgl. auch Abbildung 4).
Vollbeschéftigung ist ndmlich ein gesamtwirtschaftliches und damit ordnungse-
thisches Anliegen, aber nicht das eines einzelnen Betriebs. Mussten Unternehmen
mehr Beschaftigte einstellen, als sie fiir die Erstellung der Guter benétigen, wiirde
dies die Kosten der Unternehmen erhdhen. Weil sie dadurch gegeniiber ihrer Kon-
kurrenz an Wettbewerbsfahigkeit verlieren, ware eine grof3ere Anzahl von Arbeits-
platzen gefahrdet.

3.5 Erfolge in der Vergangenheit sind kein Garant fir die Zukunft

Hohe Gewinne sind kein Signal daftir, dass Unternehmen Arbeitsplatze schaffen
konnten. Sie zeigen lediglich an, dass in der Vergangenheit die Winsche der Kon-
sumenten besonders gut befriedigt wurden. Milliardengewinne sind somit kein
volkswirtschaftliches Ubel, sondern — in einer funktionierenden marktwirtschaft-
lichen Ordnung — Basis fur Wohlstand und Beschéftigung. Allerdings ist es sowohl
fur eine Volkswirtschaft als auch fur einzelne Unternehmen fatal, sich auf den
Erfolgen der Vergangenheit auszuruhen. Nur der bestandige Wandel und die Be-
reitschaft, auf Verdnderungen zu reagieren oder sich fruhzeitig darauf vorzuber-
eiten, sichern auch zukinftigen Generationen den Wohlstand. Sicherheit durch
Wandel lautet angesichts der Globalisierung, der gréReren Chancen fir viele und
der grof3eren Offenheit der Méarkte die Devise. Handelt es sich aber um dauerhaft
hohe Gewinne, so kénnen daraus ganz andere Forderungen abgeleitet werden als
die nach einer Personalaufstockung: Offenbar fehlt es an Wettbewerb, sodass die
Wettbewerbspolitik liberalisierend eingreifen sollte. Es ist zu untersuchen, ob Un-
ternehmen ihre besondere Marktstellung ausnutzen kénnen, um Kunden hohe
Preise abzuverlangen. Wenn Kunden bei dauerhaft hohen Gewinnmargen nicht
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zu anderen Anbietern wechseln, dann offenbar deswegen, weil sie gar keine Wahl
haben. Es dréangen keine anderen, innovativen, preisgunstigeren Anbieter auf den
Markt und kdnnen neue Arbeitsplétze schaffen. In solchen Mérkten ist eine wett-
bewerbspolitische Offnung angezeigt.

4 Korruption — Ein Fall fur die Unternehmensethik

Korruption ist ein altbekanntes Phdnomen. Korruptionspraktiken haben schon vor
mehr als 3000 Jahren den agyptischen Staat in Bedrangnis gebracht und zu Macht-
kdmpfen und in deren Folge zu Hungersnéten beigetragen. Heutzutage ist sie in
verschiedenen Formen wie Bestechung, Gefélligkeitszahlungen, Vetternwirtschaft
oder Nepotismus weit verbreitet. Wie verbreitet solche Korruptionsformen in der
Welt heute sind, ist in Abbildung 9 dargestellt. Je intensiver die Ténung, desto
korrupter sind die Geschéftsgepflogenheiten in dem jeweiligen Land.

9.0-10.
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no data the global coalition against corruption

Abb. 9: Korruption weltweit
Quelle: Transparancy International 2007

Kennzeichnend fur Korruption ist, dass zwei Akteure sich auf Kosten eines Dritten
bereichern. Selbst wenn Korruptionszahlungen in einigen Landern eine Art Quasi-
Steuer darstellen und auslandische Korruptionszahlungen an Amtstrager bis 1999
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in Deutschland noch steuermindernd geltend gemacht werden konnten: Korrup-
tion ist moralisch nicht legitimierbar. Sie ist ein Regelverstol3 und beinhaltet einen
Vertrauensbruch. Korruption ist moralisch weder teleologisch (die Folgen sind so-
zial wie 6konomisch destruktiv) noch deontologisch (Korruptionspraktiken sind
kein universalisierbares Handelsprinzip) zu rechtfertigen. Das Fallbeispiel in Uber-
sicht1zeigt, wie wichtig systematische Losungsmaoglichkeiten sind, um Korruption
zu vermeiden. Sind solche Regeln etabliert, I&sst sich das Ziel der Renditemaxi-
mierung bei moralisch einwandfreiem Verhalten erreichen.

Korruption ist nicht nur ein moralisches Problem, sondern auch ein 6konomisches.
Durch Korruption erhélt ndmlich oftmals nicht das Unternehmen den Auftrag,
welches die beste Kosten-Nutzen-Kombination anbieten kann, sondern ein Unter-
nehmen, das ein schlechteres Angebot gemacht hat. Damit werden unterm Strich
Ressourcen verschwendet und der Wohlstand vermindert. Korruption ist daher
auch aus gesamtwirtschaftlicher Perspektive abzulehnen.

Ubersicht 1:

Fallbeispiel: Korruption oder Karriereknick?

Im Unternehmensalltag geraten Mitarbeiter immer wieder in Gefahr, dem An-
reiz der Korruption nachzugeben. Die Konzepte der Wirtschafts- und der Un-
ternehmensethik bieten fur Interessenkonflikte allgemeine Lésungen, die so-
wohl moralisch als auch ékonomisch vertretbar sind. Ohne solche Lésungen
stehen Mitarbeiter vor einem Entscheidungsdilemma wie dem Folgenden:

Ein junger Vertriebsmitarbeiter bei einem grof3en deutschen Konzern erhalt
seine erste groRe Bewédhrungschance: Er soll fiir die Firma in einer Ausschrei-
bung die Beteiligung an einem bisher staatlichen Unternehmen im Ausland
gewinnen. Der zustdndige auslédndische Wirtschaftsminister sagt ihm, das An-
gebot sei zwar gut, aber nur gegen eine Gefélligkeitszahlung an ihn wiirde auch
der Zuschlag erfolgen. Vereinfachend betrachtet, stehen diese vier Alternativen
zur Lésung des Konflikts zur Verfuigung:

(A) Die Bestechung akzeptieren und den Betrag auf den Angebotspreis auf-
schlagen. Das hiel3e, den Auftrag fiir die Firma und die Arbeitspléatze in Deutsch-
land sichern — und die eigene Karriere fordern.

(B) Rucksprache mit der Firma halten und nach den firmeninternen Verhal-

tensrichtlinien (Ethikkodex) fragen. Mdogliche Antworten des Unternehmens
kdnnten lauten:
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o

Keine Regelung vorhanden — entscheiden Sie selbst.

b. Bestechung gehort zum Alltag, andere Firmen zahlen auch.

¢. Unsere Unternehmenskultur (Codes of Conduct) verbietet Korruptionszah-
lungen.

(C) Den Korruptionsversuch aufgrund eigener Gewissensbisse zurtickweisen.

(D) Bestechung akzeptieren, aber den geforderten Betrag verdoppeln — als Risi-
koaufschlag fir sich selber.

Anzustreben ist die Losung (B) c, dass heil3t, eine unternehmensweite Lésung,
welche Korruption auf Regelebene sanktioniert und nicht auf personeller Ebene.

Doch die gesamtwirtschaftliche Perspektive unterscheidet sich von der einzelwirt-
schaftlichen. Die Entscheidungssituation der einzelnen Unternehmen stellt sich
namlich so dar, dass jedes Unternehmen den Auftrag erhalten will und daher einen
Anreiz hat, zu korrumpieren. Unternehmen, die moralisch handeln wollen, scha-
den sich in diesen Féllen selbst. Es muss ein wettbewerbsneutrales Regelsystem
geben, das Korruption verhindert. Dazu sind Regeln geeignet, die mehr Transpa-
renz verlangen und die Auftragsvergabe so gestalten, dass fur die Unternehmen
und die Beamten kein Anreiz besteht, zu korrumpieren oder korrumpiert zu wer-
den. Wichtig ist es, an den Ursachen anzusetzen. Deshalb ist fiir bestreitbare Méark-
te, Uberschaubare Birokratie und Zustandigkeiten, mehr Transparenz und hohe
Strafen fuir Korruption zu sorgen. So gesehen ist Korruption eher ein strukturelles
und damit auf institutioneller Ebene zu l6sendes moralisches Problem.

Ganz analog kann die Problematik der Regulierung der Finanzmarkte analysiert
und geldst werden. Auch hier gilt, dass der Verzicht auf ein innovatives Finanz-
produkt aus ethischen Griinden mdéglicher Weise mit Wettbewerbsnachteilen ver-
bunden ist und die Bank dann im Wettbewerb unterliegt und vom Markt ver-
schwindet. Transparenz und einheitliche Regelungen fir alle Akteure sind deshalb
erforderlich und werden von Seiten der G-20-Staaten auf ordnungsethischer Ebene
nun ja auch eingefihrt.

Auf Unternehmensebene kénnen Ethik-Kodizes geschaffen werden, in denen sich
die Unternehmen verpflichten, transparent zu handeln und korruptes Handeln
ihrer Mitarbeiter durch entsprechende Anreize und Strafandrohungen zu verhin-
dern. Die Dilemmasituation fir Mitarbeiter (Ubersicht 1), die sich zwischen einem
lukrativen Auftrag und der Sicherung von Arbeitsplatzen im eigenen Unterneh-
men auf der einen und moralisch einwandfreiem Verhalten auf der anderen Seite
entscheiden mussen, sollte Gber entsprechende Regeln auf Unternehmensebene
beseitigt werden. Ethik-Kodizes — also Leitlinien fur das Verhalten des Unterneh-
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mens und seiner Mitarbeiter — stdrken moralisches Verhalten. In diese Unterneh-
mensleitlinien gehort vor allem die Selbstverpflichtung, keine betriigerischen
Handlungen zu begehen oder sich an solchen zu beteiligen. Zusétzlich sollten die
Mitarbeiter in die Pflicht genommen werden, Korruptionsfélle und andere betri-
gerische Handlungen, sobald sie davon Kenntnis erlangen, 6ffentlich zu machen
oder an einen Ombudsmann zu melden. Uber diese MaBnahme kann es gelingen,
moralisches Verhalten zu belohnen, ohne einen Imageschaden davonzutragen.
Ubertragen auf den Finanzsektor heiRt dies, dass Banken und Finanzdienstleister
klare Kodizes fur die Entwicklung von Produkten und die Beratung festlegen und
nicht den belohnen und mit Bonuszahlungen auszeichnen, der kurzfristig den
grofiten Umsatz erzielt, sondern der nachhaltig den Gewinn steigern hilft — durch
eine bestmdgliche Beratung und Betreuung des Kunden.

5 Fehlende Vorbilder — Ein Fall fur die Individualethik

Die Bedeutung der Wirtschaftsethik sollte nicht unterschatzt werden. Wenn die
Akzeptanz der Marktwirtschaft weiter sinkt, werden die Unternehmen ihres Fun-
daments beraubt, auf dem sie bislang recht erfolgreich und vergleichsweise unge-
stort agieren kdnnen. Ist die Neiddebatte jedoch voll entbrannt und der Ruf der
Wirtschaft generell beschadigt, weil der ehrbare Kaufmann zur Mangelware wird,
kdnnte der Ruf und die Suche nach Vertrauen - insbesondere in einer anonymi-
sierten Grof3gesellschaft ohne intensive lokale und persénliche Bindungen — zu
spat kommen. Neue institutionelle Lésungen sind notwendig, um den gesellschaft-
lichen Strom der Kapitalismuskritik friihzeitig zu lenken, bevor das Fundament
zerstort wird und die bereits von Adam Smith gepragte Zauberformel einer Ziel-
harmonie von Wirtschaft und Ethik in Vergessenheit gerat und ihre Wirksamkeit
einbuRt.

5.1  Der gesellschaftliche Dialog ist zu férdern

Es ist wichtig, die Vorteile der freiheitlich-marktwirtschaftlichen Ordnung zu kom-
munizieren. Das liegt nicht etwa daran, dass es etwas schinzureden gebe, sondern
an der Tatsache, dass vermeintliche Alternativen ihre Méngel derzeit nicht unter
Beweis stellen mussen: Es fehlen reale Vergleichsmal3stébe wie sozialistische Wirt-
schaftssysteme, sodass deren Defizite fiir viele nicht beobachtbar und erlebbar sind.
Zielgruppen einer solchen Kommunikation waren weniger die Unternehmen, son-
dern vielmehr eher wirtschaftskritische gesellschaftliche Gruppen. Diesen fehlen
haufig 6konomische Grundkenntnisse, weshalb sie mit Unverstdndnis auf manche
unternehmerische Entscheidung reagieren, nur weil sie ihrer Intuition widerspre-
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chen. Es lohnt sich, mehr Briicken zwischen Okonomik und Ethik zu schlagen,
zum Beispiel durch den Dialog zwischen Kirchen- und Wirtschaftsvertretern. Das
Thema bedingungsloses Grundeinkommen — oder besser gesagt die Forderung nach
einem grundlosen Einkommen — ist ein Beispiel fir die Sehnsucht, wenigstens ein
Stuckchen Sozialismus in die globalisierte Welt der Marktwirtschaft zu retten. Die-
sem Diskurs sollten sich unternehmerisch denkende Vorbilder stellen — um der
Stabilitat der Gesellschaft und um ihrer selbst willen.

5.2 Wirtschaftliche Zusammenhange mussen erlautert werden

Mit Initiativen in Grundschulen, weiterfiihrenden Schulen und Universitaten bis
hin zu Weiterbildungsinstitutionen gilt es, die gefihlsméaRigen Widerstdnde gegen
Freiheit und Marktwirtschaft zu Gberwinden. Der Erhalt oder der Ausbau von
Lehrstuhlen fur Ordnungspolitik und Wirtschaftsethik sind ebenso wichtige Schrit-
te auf diesem Weg wie die Einfihrung von entsprechenden Schulfachern zu wirt-
schaftlichen Fragen. Dem derzeitigen Trend, solche Lehrstihle, die sich mit ord-
nungspolitischen und ethischen Fragen befassen, umzuwidmen und mit Wirt-
schaftsmathematikern zu besetzen, sollte mit Blick auf die gesellschaftlichen
Entwicklungen entgegengewirkt werden.

5.3  Wirtschaftsethik als Fach fiir den Managernachwuchs

Wiéhrend in angelséchsischen L&ndern die Themen Wirtschaftsethik (Business
Ethics) und soziale Verantwortung der Unternehmen (Corporate Social Responsibi-
lity — CSR) langst zum Pflichtprogramm in der Managerausbildung gehdren, fris-
ten diese Themen in Deutschland in der angewandten Lehre und Forschung vie-
lerorts noch ein Nischendasein. Dabei sind deutsche Wirtschaftsethiker seit Jahren
international fihrend auf dem Gebiet der philosophisch-abstrakten Theoriebil-
dung und Fundierung der wirtschaftsethischen Forschung. Internationale Busi-
ness Schools bieten vermehrt Kurse zu Nachhaltigkeit, CSR, Business and Society
oder Ethik an — im Jahr 200! waren es 34 Prozent, 2005 schon 54 Prozent aller
Business Schools. Doch an den deutschen Hochschulen fehlen oftmals entspre-
chende Initiativen oftmals. Immerhin: Schleswig-Holstein hat ein Pflichtfach Un-
ternehmensethik fur wirtschaftswissenschaftliche Studiengange eingefiihrt und
mehr und mehr Hochschulen bieten entsprechende Kurse im Studium Generale
an.
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5.4 Die Eliten haben eine Vorbildfunktion

Glaubwirdiges Wertemanagement fangt bei Fuhrungskréaften, Unternehmern
und Managern an, die eine wichtige Vorbildfunktion haben. Sie setzen letztlich die
moralischen Standards. Wenn sich die Eliten wenig moralisch verhalten, haben die
Mitarbeiter wenig Skrupel, sich ebenfalls moralisch fragwtirdig zu entscheiden.
Macht geht immer einher mit Verantwortung — nicht nur fir den Gewinn, sondern
auch fur die Gesellschaft. Dieser Verantwortung gerecht zu werden, lohnt sich auch
furs Unternehmen. Wichtig sind Transparenz, Glaubwirdigkeit und Authentizitat
des unternehmerischen Handelns, sodass Unternehmern und anderen gesell-
schaftlichen Eliten wieder mehr Vertrauen entgegengebracht wird.
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Nachhaltigkeitsberichterstattung

NELMARA ARBEX

1  Die Herausforderung

Unternehmen aller Grof3en und Branchen besetzen heute Schlisselpositionen in
unserer Gesellschaft. Sie spielen eine wichtige Rolle als Steuerzahler, Arbeitgeber
und Dienstleister sowie bei der Entwicklung innovativer Produkte und der Her-
stellung von Waren. Alles was wir bertihren oder verwenden, wurde von — grof3en
oder kleinen — Unternehmen hergestellt, deren Produktionsstétten (oder Dienst-
leistungszentren) sich in unserer Nahe oder in weiter Ferne befinden. Aus den
zahlreichen Prozessen, die erforderlich sind, um die fur Produkte und Dienstleis-
tungen nétigen Teile und Rohstoffe zu beschaffen, hat sich ein beeindruckender
neuer Logistiksektor entwickelt. PKW, LKW, Zige, Flugzeuge und Schiffe legen
unvorstellbare Strecken zuriick, um alle diese Teile zusammenzubringen und Pro-
dukte und Dienstleistungen an fast jeden Ort zu liefern'. Heute basiert unser Alltag
auf einer Vielfalt von Produkten und Dienstleistungen, fiir deren Herstellung Ma-
terialien und Arbeitskrafte aus zahlreichen Regionen unserer Welt erforderlich
sind.

Die gegenwartige Finanzkrise hat uns den engen Zusammenhang zwischen dem
Verbraucherverhalten des Einzelnen und der finanziellen Stabilitat von Volkswirt-
schaften und Unternehmen deutlich gemacht. Dies ist jedoch nur eine der Krisen,
denen wir Bewohner dieses Planeten derzeit gegentiber stehen. Es gibt eine ande-
ren Krise, die deutlich komplexer ist und tber die wir viel weniger wissen: die
Nachhaltigkeitskrise.

1 ImJahr 2006 haben sich die weltweiten Exporte von Waren und Dienstleistungen gegeniiber dem Jahr 1991
verdreifacht. Die weltweiten Warenexporte hatten sich seit 1981 versechsfacht und waren 143 mal héher als
im Jahr 1951. Der Export von Dienstleistungen hatte sich seit 1981 versiebenfacht. Die weltweiten Kapitalflisse
haben von 14 Milliarden USD im Jahr 1971 auf 12 Billionen USD im Jahr 2006 zugenommen. UNCTAD Inter-
active Database, http://statsunctad.org/FDI/TableViewer/tableView.aspx?Reportld=899, in aktuellen USD.
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Das gegenwartige Modell der wirtschaftlichen Entwicklung hat die Gesellschaften
an einen sehr problematischen Punkt gebracht. Fihrende Krafte aus Wirtschaft
und Politik, Experten, Aktivisten — alle stehen vor ein und demselben Problem: Wie
konnen wir weiter Wirtschaftswachstum erreichen und Gewinne erzielen und dabei
gleichzeitig die Ressourcen unseres Planeten schiitzen und den Wohlstand der Burger
sichern? Es gibt noch keine Antwort auf diese Frage.

Obwohl das Bruttoinlandsprodukt (BIP) der meisten Lander noch immer zunimmt
und die meisten GroRunternehmen ihre Gewinne weiter steigern, ist der gegen-
wartige Zustand unseres Planeten in Bezug auf Wasserressourcen, Artenvielfalt,
Klima, Fischerei, landwirtschaftliche Flachen, Armut, Gesundheitswesen und
Menschenrechte nicht so, wie wir es fur unsere Kinder und Enkel wiinschen wiir-
den. Und es ist nicht davon auszugehen, dass diese Probleme in wenigen Jahren
geldst sein werden.?

Die wenigen Indikatoren, die uns fur diese Krise zur Verfligung stehen, zeichnen
ein auRerst kritisches Bild:?

» Wir produzieren schon seit langem mehr Abfélle, als die Erde aufnehmen
kann. Hunderte Millionen Tonnen enden Jahr fur Jahr in Milldeponien. Jede
Tonne Mull, die in einer Deponie gelagert wird, gibt zusatzlich 1,3 Tonnen
CO, in die Atmosphére ab

» Die Erderwdrmung nimmt wegen des Klimawandels weiter zu. CO,-Emissio-
nen spielen in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle. In Folge dieser
Entwicklung wird der Meeresspiegel steigen, die Artenvielfalt wird weiter ab-
nehmen und eine sichere Versorgung mit Lebensmitteln und Wasser wird
nicht mehr gewéhrleistet sein.

« Die Wasserentnahme hat sich seit Anfang des 20. Jahrhunderts versechsfacht
und die Wasserreserven nehmen stdndig ab. Das Fehlen einer sanitéren
Grundversorgung fir ca.1 Milliarde Menschen fuhrt zu Krankheiten, die Gber
das Wasser tibertragen werden.

 Die Fischerei hat stark zugenommen. Circa ein Viertel aller Wildfischbestdnde
ist Uberfischt oder bereits kollabiert und bei 50 % der Bestande sind die Kapa-

2 Seit den 1970er Jahren sind zahlreiche Ver6ffentlichungen erschienen, die uns vor den Gefahren dieses Ent-
wicklungsmodells gewarnt haben. Einer der bemerkenswertesten Beitrage darunter war The Limits of Growth-
A Report for the Club of Rome’s Project on the Predicament of Mankind. Darin wurden eine Schllisselaspekte
dargestellt, die tiberwacht werden sollten und die Autoren schlugen indirect vor, dass alle Regierungen an
einem solchen Monitoring beteiligt sein sollten. Zu diesen Schliisselaspekten zahlten: die Weltbevélkerung,
Industrialisierung, Umweltverschmutzung, Lebensmittelproduktion und Erschdpfung der Ressourcen. (Beh-
rens I, W./ Meadows, D./ Randers, J. (1972): The Limits of Growth. A Report for The Club of Rome’s Project on
the Predicament of Mankind.).

3 Eine umfassende Liste von Datenquellen ist im Literaturverzeichnis aufgefuihrt.
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zitaten voll ausgeschopft. Tiefsee- und Industriefischerei tragen ebenfalls zum
Verlust an Artenvielfalt bei.

» 85% des weltweiten Vermdgens befindet sich in den Handen der reichsten
10%. Den armsten 50 % der Weltbevolkerung gehért ca. 1% des Weltvermo-
gens.

* Wegen Untererndhrung ist 13% der Weltbevolkerung nicht in der Lage, ein
menschenwirdiges und produktives Leben zu fuhren. Beinahe ein Drittel der
weltweiten Stadtbevolkerung stehen pro Tag gerade einmal 5 Liter sauberes
Trinkwasser zur Verfuigung, wobei 20 bis 50 Liter als absolutes Minimum zur
Deckung der Grundbedurfnisse gelten. Im Vergleich dazu verbraucht ein
durchschnittlicher Européer ca. 200 Liter pro Tag.

* Die durchschnittliche Artenvielfalt hat zwischen 1970 und 2000 um 40 % ab-
genommen. Die Ausbeutung und Zerstérung des Lebensraums durch den
Menschen fiihrt zu einer Fragmentierung der Okosysteme und zu einer Ge-
fahrdung der Biodiversitit. Auch Monokulturen, d. h. der Anbau einer gerin-
gen Anzahl ausgewéhlter Sorten zu Marktzwecken, reduzieren die Artenviel-
falt deutlich.

* 36 % der Weltbevolkerung werden grundlegende politische und Blrgerrechte
verweigert. Laut Schatzungen gibt es ca. 218 Millionen Kinder, die arbeiten
mussen und mehr als 12 Millionen Menschen weltweit leiden unter irgendei-
ner Form von Zwangsarbeit. Millionen von Menschen weltweit sind Fltcht-
linge oder aufgrund von Gewalt innerhalb ihres eigenen Landes Vertriebene.
Ungefahr ein Viertel aller Frauen werden im Laufe ihres Lebens vergewaltigt.

2  Transparenz als Instrument

FUr den wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Fortschritt, aber auch fur den
Schutz der Lebensqualitat auf diesem Planeten, spielen der Zugang zu natirlichen
Ressourcen, stabile klimatische Bedingungen und sozialer Frieden eine herausra-
gende Rolle. Folglich ist sowohl der Wirtschaft als auch der Gesellschaft daran ge-
legen, Zielvorgaben, die zur Losung der beschriebenen Probleme beitragen kon-
nen, zu definieren und deren Erreichen zu Gberwachen.

In den letzten Jahrzehnten haben viele Unternehmen eine beeindruckende Anzahl
von Rahmenvorgaben und Instrumenten entwickelt, die Manager bei der Messung
und Kontrolle der Folgen ihres Handeln fir die Gesellschaft und Umwelt unter-
stutzen sollen.

Der GRI-Leitfaden zur Nachhaltigkeitsberichterstattung wurde Ende der 1990er
Jahre entwickelt. Ziel war es, Manager dabei zu unterstitzen, bei ihren Entschei-
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dungen auch deren weiter reichende Folgen zu bertcksichtigen. Auf3erdem sollten
Aktionére die Mdglichkeit erhalten, die Leistung ihrer Anlagen vollstdndig zu be-
werten und es sollte eine gemeinsame, gesellschaftsuibergreifende Sprache fur die
Uberprufung und Kommunikation wirtschaftlicher, gesellschaftlicher und um-
weltrelevanter Leistung entwickelt werden.

Die Fahigkeit, einen Dialog mit verschiedenen Interessensgruppen zu fihren und
sich Uber Nachhaltigkeitsthemen auszutauschen, ist fur die Geschéftswelt dieses
Jahrhunderts von herausragender Bedeutung. Der weit verbreitete Zugang zum
Internet und anderen Technologien sowie auch die neue Generation zivilgesell-
schaftlicher Organisationen, die diese technologische Plattform nutzen, haben
ebenfalls zur Anderung des Umfelds, in dem die Wirtschaft tétig ist beigetragen®.
Es wird fur Unternehmen zusehends schwieriger, ihre Probleme unter den Tep-
pich zu kehren oder unbequeme Fragen zu umgehen. Daher lastet auf Unterneh-
men ein immer groéfRer werdender Druck, ihre Geschaftsentwicklung und ihre
Entscheidungsfindung transparent zu machen. Dieser Druck kann von Seiten der
Investoren, der Behérden, der Nachbargemeinden, der Mitarbeiter oder deren Fa-
milien kommen. Der Wunsch nach mehr Wissen ist Gberwaltigend.

Wie also kénnen Unternehmen die wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und um-
weltrelevanten Aspekte ihrer Geschéftstatigkeit transparent kommunizieren? Eine
Madglichkeit wére, dass Unternehmen und Organisationen (unabhéngig davon, ob
sie gewinnorientiert sind oder gemeinnuitzig) die Erstellung eines Nachhaltigkeitsbe-
richts in Erwégung ziehen wirden.

Der GRI-Nachhaltigkeitsberichtsprozess unterstiitzt Unternehmen dabei:

« die Zusammenhange zwischen ihren Zielen und den 6konomischen, ékolo-
gischen und gesellschaftlichen Auswirkungen, die ihr Tagesgeschéft hat, zu
verstehen,
diese Auswirkungen zu messen,

* mit den jeweiligen Stakeholdern in Dialog zu treten, Schwerpunkte zu defi-
nieren und Chancen zu erkennen und zu steuern,

4 Mehr als 1,3 Mrd. Menschen haben heute weltweit Zugang zum Internet. Dabei verzeichnet das Internet in
Afrika, dem Mittleren Osten, Mittel- und Lateinamerika den stérksten Zuwachs. (http://www.internetworlds-
tats.com/stats.htm. Zuletzt aktualisiert: 31. Dezember 2007). In der Zeit von 1994 bis 2006 hat die Anzahl von
Handynutzern mit einem Mobiltelefonvertrag weltweit von 1 aus 100 auf 41 aus 100 zugenommen. In den
Industrienationen verfiigen sogar 90,9 aus 100 Menschen tber einen Mobilfunkvertrag. (http://www.itu.int/
ITU-D/ict/statistics/ict/graphs/mobile.jpg. Zuletzt aktualisiert: 28. November 2007). Im Februar 2008 hatten
3.051 Nichtregierungsorganisationen bei den Vereinten Nationen Beraterstatus, gegeniiber 724 im Jahr 1992
und nur 41 im Jahr 1946. (See http://www.un.org/esa/coordination/ngo/. Zuletzt aktualisiert: 2007).
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« ihre Erfolge und Probleme zu kommunizieren,
» anhand der gewonnenen Informationen interne Prozesse zu &ndern und Pléne
zu erstellen.

3 Uber die GRI und den GRI-Leitfaden

Die GRI (Global Reporting Initiative) wurde 1997 von Ceres, einer Organisation
mit Sitz in Boston, als Programm ins Leben gerufen. 2000 wurde die GRI zu einer
unabhéngigen internationalen Nichtregierungsorganisation (NGO) und verlagerte
ihren Hauptsitz nach Amsterdam, Niederlande, ihren heutigen Standort.

Der erste GRI-Leitfaden zur Nachhaltigkeitsberichterstattung wurde im Jahr 2000
veroffentlicht. Die zweite Version, G2, folgte im Jahr 2002. Im Oktober 2006 wur-
de die aktuelle Version, G3, publiziert. Der GRI-Leitfaden wurde im Rahmen eines
Konsultationsprozesses erarbeitet, in den zahlreiche Stakeholder einbezogen wur-
den. Circa 3.000 Personen aus mehr als 50 Landern waren daran beteiligt.

Der GRI-Leitfaden flie3t immer haufiger in die Nachhaltigkeitsberichterstattung
ein. Im Jahr 2008 waren der GRI mehr als 1.000 Berichterstatter bekannt, die den
Leitfaden eingesetzt haben. Da eine Berichterstattung unter Bertcksichtigung des
GRI-Leitfadens freiwillig erfolgt, ist die Dunkelziffer voraussichtlich deutlich héher.
Der GRI-Leitfaden ist ein frei zugéngliches Gemeingut und kann von der GRI-
Homepage kostenlos herunter geladen werden. Derzeit ist er in 20 Sprachen er-
haltlich.

Die GRI hat auch eine Berichtsvorlage fir Anfanger veroffentlicht, die unter dem
Namen Der Nachhaltigkeitshericht — Los geht’s kostenlos von der GRI-Homepage
(www.globalreporting.org) herunter geladen werden kann.

4 Wie funktioniert die GRI-
Nachhaltigkeitsberichterstattung?

Der GRI-Leitfaden zur Nachhaltigkeitsberichterstattung ist in mehrere Abschnitte
unterteilt. Einige dieser Abschnitte erklaren, wie Unternehmen ihre Geschéftsté-
tigkeit beschreiben sollten, andere befassen sich damit, wie die Kontrollorgane des
Unternehmens darzustellen sind. Ferner gibt es Abschnitte, die sich auf die Be-
schreibung des Berichterstattungsprozesses selbst beziehen und diverse Prinzipi-
en der Berichterstattung enthalten, die die Qualitat des Prozesses und des fertigen
Berichts gewahrleisten sollen. Zudem werden den Nutzern Anleitungen an die
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Hand gegeben, wie sie ihre 6konomische, 6kologische und gesellschaftliche Leis-
tung messen und nachverfolgen kénnen.

Eine andere Mdglichkeit besteht darin, die Informationen, die der Leitfaden enthalt,
in mehrere Schritte zu unterteilen und diese bei der Erstellung des GRI-Berich-
terstattungsprozesses zu befolgen. Der Prozess der GRI-Berichterstattung lasst
sich in 5 Phasen unterteilen®:

Vorbereiten

Dies ist die Phase, in der die Berichterstatter den Berichterstattungsprozess
planen. In dieser Phase sollten sie sich einen Uberblick tiber die méglichen
Inhalte des fertigen Berichts und die hierzu notwendigen Prozesse verschaffen
und Mdglichkeiten eruieren, wie diese Prozesse auf Unternehmensebene zu
durchlaufen sind.

Kontakt aufnehmen

dieser Phase sollten sie ihre wichtigsten internen und externen Stakeholder
ermitteln und den Dialog mit diesen aufnehmen, um zu entscheiden, was Ge-
genstand des Berichts sein soll.

Definieren

In dieser Phase sollten sie auf der Grundlage des Inputs der Stakeholder, einer
Auswertung der Grundprinzipien des GRI-Leitfadens und einer Analyse der
aktuellen Verpflichtungen und Kapazitaten des Unternehmens den Inhalt des
Berichts festlegen. Dies ist auch die Phase, in der entschieden werden muss,
welche GRI-Leistungsindikatoren in den Bericht aufgenommen werden sollen.
Uberwachen

In dieser Phase werden die Informationen Uberprift und erfasst, die flr eine
Berichterstattung zu den ausgewdahlten Indikatoren erforderlich sind.
Berichten

Dies ist die Endphase des Berichterstattungsprozesses, in der der Bericht letzt-
endlich erstellt wird. Hier kommt es darauf an, das richtige Format auszuwah-
len und sicherzustellen, dass der Vorstand oder das hochste Beschlussorgan
des Unternehmens den Bericht freigeben.

5
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Weitere Informationen zu diesem Thema finden Sie in der Verdffentlichung ,,Der Kreislauf der GRI-Nachhal-
tigkeitsberichterstattung: Ein Handbuch fur kleine und nicht so kleine Organisationen”, 2007 GRI.

NACHHALTIGKEITSBERICHTERSTATTUNG



5 Warum verwenden Unternehmen das Instrument der
Berichterstattung?

Auch wenn jedes Unternehmen einen anderen Grund fir die Verdffentlichung
eines Nachhaltigkeitsberichts hat, so scheint es dennoch ein gemeinsames Motiv
zu geben. Die Unternehmen glauben daran, dass sie davon auf die eine oder andere
Weise profitieren werden. Die Motivation kann interner oder externer, materieller
oder immaterieller, finanzieller oder moralischer Art sein und sie kann sich auch
Uber die Zeit verandern.

Als die GRI-Berichterstatter nach ihrer urspriinglichen Motivation befragt wurden,
nannten sie die folgenden Griinde:

 Zeigen von Bereitschaft zu Engagement und Transparenz
Die Veroffentlichung eines Nachhaltigkeitsberichts stellt fiir Unternehmen ei-
ne gute Mdglichkeit dar, auf die steigende Nachfrage nach Informationen tiber
die Wahrnehmung ihrer unternehmerischen Verantwortung zu reagieren.

 Zeigen der Fahigkeit in stark umkampften Markten zu bestehen
Das Bewusstsein der Wechselwirkung, die zwischen der Geschéftstatigkeit des
Unternehmens und Nachhaltigkeit besteht, wird als Stérke wahrgenommen.
Auf diese Weise kdnnen Unternehmen ihre Managementkompetenzen de-
monstrieren. Dies starkt wiederum ihre Wettbewerbsstellung gegeniber ihren
Wettbewerbern.

» Planung von Aktivitaten, mehr Nachhaltigkeit und bessere Positionierung des Un-
ternehmens
Unternehmen kdnnen den Berichtsprozess nutzen, um ihren Beitrag zur L6-
sung der aktuellen Nachhaltigkeitsprobleme besser zu verstehen.

» Gesetzeskonformes Handeln
In den meisten Landern ist Nachhaltigkeitsberichterstattung noch freiwillig,
in anderen jedoch bereits gesetzlich vorgeschrieben. Manche Unternehmen
erstatten Bericht, um sich schon jetzt auf die Einhaltung zukinftiger gesetzli-
cher Vorgaben einzustellen.

Nach Abschluss eines Berichtsprozesses konnten die Unternehmen den Nutzen,
den sie aus diesem Prozess gezogen hatten, besser beschreiben®.

6  Weitere Informationen zu den Erfahrungsberichten von 64 Unternehmen finden Sie unter “GRI Sustainability
Reporting: How valuable is the journey?”, 2008 GRI.
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Als wichtigste interne Vorteile wurden die folgenden genannt:
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Aufbau einer Vision und Strategie

Oft wissen Unternehmen nicht, wo sie diesbeziglich ansetzen sollen. Der GRI-
Berichtsrahmen hilft Unternehmen hierbei, indem er ihre Aufmerksamkeit
auf die wichtigsten Themen lenkt.

Verbesserung der Management-Systeme und der internen Prozesse, Definieren von
Zielvorgaben

Waéhrend sie Informationen fur den Bericht sammeln, stellen Unternehmen
manchmal fest, dass kein Spielraum fiir eine Verbesserung ihrer Management-
Systeme vorhanden ist oder dass sie nicht einmal Uber ein solches System ver-
flgen.

Ermitteln von Starken und Schwéchen

Manchmal kann das mit einem bestimmten Indikator gemessene Ergebnis der
Unternehmensleistung eine Uberraschung sein — im positiven oder negativen
Sinn.

Gewinnen und Halten von Mitarbeitern

Untersuchungen haben ergeben, dass es Mitarbeiter als sehr motivierend
empfinden, wenn sich ihr Unternehmen um die Verbesserung seiner Nach-
haltigkeitsleistung bemiht. Es gibt sogar Studien, die besagen, dass junge Be-
rufstatige heutzutage lieber fir Unternehmen arbeiten, die eine klare Nach-
haltigkeitspolitik verfolgen.

Verbesserung der abteilungsiibergreifenden Zusammenarbeit und Steigerung der In-
novationsfahigkeit

Wahrend des gesamten Berichterstattungsprozesses mussen die verschiede-
nen Abteilungen des Unternehmens auf unterschiedliche Weise zusammen-
arbeiten, etwa bei der Datenerfassung. Dies wird als positiv wahrgenommen,
da die abteilungsiibergreifende Zusammenarbeit zunimmt und die Mitarbei-
ter besseren Einblick in die Téatigkeiten ihrer Kollegen erhalten.

Einbindung des Vorstands

Der Vorstand wird besser in das Alltagsgeschéft des Unternehmens eingebun-
den, da er sich wahrend des gesamten Berichterstattungsprozesses mit diesem
Thema befassen muss.

Erzielen von Wettbewerbsvorteilen und Vorbildfunktion

Einige Berichterstatter haben festgestellt, dass ihre Unternehmen als Pioniere
wahrgenommen wurden, nachdem sie als erste ihrer Branche oder Region ei-
nen Nachhaltigkeitsbericht verdffentlicht hatten und dass andere Unterneh-
men ihrem Vorbild folgten. Andere stellten fest, dass ihnen die Tatsache, dass
sie gegenuber ihren Kunden einen Nachhaltigkeitsbericht vorweisen konnten,
einen direkten Wettbewerbsvorteil verschafft hat.
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* Anlocken von Investoren
Investoren stellen heute an Unternehmen sehr viel héhere Anforderungen als
friher. Der Aufbau spezieller Nachhaltigkeitsaktienmaérkte belegt dies. Offen-
sichtlich investieren viele Anleger lieber in Unternehmen, die belegen kdnnen,
dass sie bewusst nachhaltig denken und entsprechend handeln.

Als wichtigste externe Vorteile wurden die folgenden genannt:

 Verbesserung des Rufs, Aufbau von Vertrauen und Respekt
Ein ausgewogener Nachhaltigkeitsbericht, der sowohl positive als auch nega-
tive Aspekte beleuchtet, kann Vertrauen und Respekt schaffen. Dritte, wie etwa
Anleger, geben Unternehmen eher dann einen Vertrauensvorschuss, wenn sie
davon tiberzeugt sind, dass diese ehrlich und offen tber ihre Leistung sprechen
und weniger positive Aspekte nicht unter den Tisch fallen lassen.

» Transparenz und Dialog mit Stakeholdern
Der Berichterstattungsprozess gibt Unternehmen die Méglichkeit, den Dialog
mit ihren Stakeholdern aufzunehmen, ihnen zuzuhéren und deren Meinung
Uber die Unternehmensleistung einzuholen.

» Demonstrieren von Engagement fiir mehr Nachhaltigkeit
Der Berichterstattungsprozess gibt Unternehmen die Mdglichkeit zu zeigen,
dass und wie sie einen echten Beitrag zur Losung der aktuellen Nachhaltig-
keitsprobleme leisten wollen.

* Bessere Vergleichbarkeit und besseres Benchmarking
Dies ist eines der Hauptanliegen des GRI-Leitfadens: Schaffung einer gemein-
samen Sprache und einheitlicher Systeme zum Messen der Nachhaltigkeits-
leistung. Nur so ist es mdglich, die Vergleichbarkeit von Nachhaltigkeitsprak-
tiken, -kenntnissen und -erfahrungen herzustellen und Unternehmen weltweit
an diesen teilhaben zu lassen.

Alle diese Punkte zeigen deutlich, dass Nachhaltigkeit einen moralischen Wert
darstellt, der wesentlich auch zur finanziellen Wertschopfung beitrégt.

6  Was mussen Fuhrungskrafte und sonstige Berufstatige
lernen?

Die Herausforderung einer nachhaltigen Entwicklung und eine eng vernetzte Ge-
sellschaft haben die Wirtschaftswelt fir immer verandert. Diese Verédnderung fiihrt
dazu, dass von Fuhrungskraften und sonstigen Berufstitigen andere Fahigkeiten
verlangt werden als friiher. Die Tatsache, dass gesellschaftliche Anderungen die
Wirtschaft verdndern und Berufstatige neue Fahigkeiten erlernen mussen, ist nicht
unbedingt neu. Was an der heutigen Situation jedoch wirklich neu und ernst ist,
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ist die Tatsache, dass die erforderlichen Fahigkeiten nicht an den heutigen Fach-
hochschulen und Universitaten vermittelt werden.

Angesichts der aktuellen Herausforderungen wiirde der Erwerb neuer Fahigkeiten
bedeuten, dass in einem bestimmten Bereich tatige Fihrungskréfte oder sonstige
Berufstétige in die Lage versetzt wirden, neue Projekte ressourcenschonend oder
unter maximaler Verbesserung der Qualitat aktueller Ressourcen zu entwickeln.
Sie mussten wissen, welche Entscheidungen aus gesellschaftlicher bzw. sozialer
Sicht ideal waren und sie sollten auch wissen, wie man dies misst. Fihrungskrafte
aus der Wirtschaft sollten in der Lage sein zu berechnen, wie viele nattirliche Res-
sourcen fur das von ihnen angestrebte Unternehmenswachstum notwendig sind
und wie man diese Ressourcen wieder herstellen kann.

Esliegtauf der Hand, dass diese Themen nicht Gegenstand der aktuellen Lehrpléne
unserer Fachhochschulen und Universitaten sind. Wie kénnen also Fihrungskréf-
te und sonstige Berufstitige den Umgang mit diesen Themen erlernen?

Der Nachhaltigkeitsberichterstattungsprozess ist die ideale Gelegenheit hierzu. Die
verschiedenen Schritte, die fir die Erstellung eines Nachhaltigkeitsberichts erfor-
derlich sind, machen allen, die in diesen Prozess involviert sind — von der obersten
bis zur untersten Unternehmensebene — die Wechselwirkung, die zwischen den
taglichen Entscheidungsfindungsprozessen und deren Folgen fiir die Gesellschaft
besteht, auf sehr praktische Weise bewusst.

Der Berichterstattungsprozess zwingt die Unternehmen zudem dazu, Stakeholder
anzuhdren und ihre Probleme und Empfehlungen zu berticksichtigen.

So erhalten Manager die Mdoglichkeit, die Schwachen und Starken des Unterneh-
mens besser zu verstehen — eine Information, die flr das Management von un-
schétzbarem Wert ist, wenn es um die Losung unvermeidbarer Probleme geht.
Diverse Artikel und Organisationen haben darauf hingewiesen, wie wichtig dieser
Ansatz fur die Wirtschaft ist.’

Die Tatsache, dass das gesamte Nachhaltigkeitskonzept in messbare und nachvoll-
ziehbare Indikatoren tibersetzt werden kann, bricht diese Diskussion auf eine kon-

7  Die folgenden Links verweisen auf verschiedene Verodffentlichungen zur Vertiefung dieses Themas: http://
www.sustainability-index.com/djsi_pdf/publications/; Zur kontinuierlich besseren Performance von Aktien
,hachhaltiger” Unternehmen und der besseren Performance in der letzten Finanzkrise. http://www.sustai-
nability-index.com/djsi_pdf/publications/Presentations/SAM_Presentation_080904_Review08.pdf/ ; das In-
teresse fur Unternehmen am Thema Nachhaltigkeit von der Wirtschaftsberatung KPMG zusammengefasst
http://www.kpmg.ca/en/industries/enr/energy/sustainabilityBusinessCase.html; fur einen allgemeinen An-
satz zu diesem Thema sehen Sie bitte http://www.sustainability.com/researchandadvocacy/reports_arti-
cle.asp?id=142; http://www.mckinseyquarterly.com/When_sustainabillity_means_more_than_green_2404;
http://www.imd.ch/research/centers/csm/business_case_for_sustainability.cfm.
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krete Ebene herunter. Unternehmen erhalten die Mdglichkeit, Zielvorgaben zu
entwickeln und Entscheidungen im Hinblick auf eine Verbesserung ihrer Nach-
haltigkeitsleistung zu treffen. Diese Entscheidungen werden die Gegenwart und
Zukunft unserer Gesellschaften formen.

Dabei ist zu bedenken, dass fiir diesen Prozess nicht nur technische Féahigkeiten
zu lernen sind, sondern dass es darum geht, auf eine neue Art und Weise Werte zu
berechnen.

Parallel dazu muss die Zivilgesellschaft in die Lage versetzt werden, diese Infor-
mationen zu verstehen und anzuwenden. Das ist jedoch ein anderes Kapitel.

Literatur

Davies, J. B./ Sandstrom, S./ Shorrocks, A./ Wolff, E. N. (2008): The World Distri-
bution of Household Wealth. Discussion Paper Nr. 2008/03. UNU Wider, Hel-
sinki, Finnland, S. 7.

Denman, K.L./ Brasseur, G./ Chidthaisong, A./ Ciais, P./ Cox, P.M./ Dickinson, R.E./
Hauglustaine, D./ Heinze, C./ Holland, E./ Jacob, D./ Lohmann, U./ Ramachand-
ran, S./ da Silva Dias, P.L./ Wofsy, S.C./ Zhang, X. (2007): Couplings Between
Changes in the Climate System and Biogeochemistry. In: Climate Change 2007:
The Physical Science Basis. Contribution of Working Group | to the Fourth As-
sessment Report of the Intergovernmental Panel on Climate Change. S. Solo-
mon/ D. Qin/ M. Manning/ Z. Chen/ M. Marquis/ K.B. Avery/ M. Tignor und
H.L. Miller (Hrsg.). Cambridge. GroRRbritannien und New York, NY, USA, Seite
514. http://ipcc-wgl.ucar.edu/wgl/Report/AR4AWG!_Print_Ch07.pdf.

Der Hohe Fliichtlingskommissar der Vereinten Nationen (UNHCR) (2007): Protec-
ting refugees: The Role of UNHCR. Genf, Schweiz, S.30-3..
http://www.unhcr.org/basics/BASICS/4034b6a34.pdf.

FAO, Abteilung fir Fischerei und Aquakultur (2006): Part 1 — Fisheries resources:
trends in production, utilization and trade. In: World Review Of Fisheries And
Aquaculture-2006. Communication Division, Welterndhrungsorganisation
(FAO), Rom, Italien.
http://www.fao.org/docrep/009/A0699e/A0699E04.htm.

FAO, Abteilung fur Fischerei und Aquakultur (2006): The Status of Fishery Resour-
ces. In: World Review Of Fisheries And Aquaculture-2006.Communication Di-
vision, Welternédhrungsorganisation (FAO), Rom, Italien.
http://www.fao.org/docrep/009/A0699e/A0699E05.htm#5.1.1.

NELMARA ARBEX 321



Freedom House (2008): Freedom in the World 2008: Selected Data From Freedom
House’s Annual Global Survey Of Political Rights And Civil Liberties. Washing-
ton, D.C./New York, NY, USA.
http://www.freedomhouse.org/uploads/fiwO8launch/FIWO08Tables.pdf.

Forster, P./ Ramaswamy, V./ Artaxo, P./ Berntsen, T./ Betts, R./ Fahey, D.W./ Hay-
wood, J./ Lean, J./ Lowe, D.C./ Myhre, G./ Nganga, J./ Prinn, R./ Raga G./ Schulz,
M./ Van Dorland, R. (2007): Changes in Atmospheric Constituents and in Ra-
diative Forcing. In: Climate Change 2007: The Physical Science Basis. Contri-
bution of Working Group | to the Fourth Assessment Report of the Intergovern-
mental Panel on Climate Change,S. Solomon/ D. Qin/ M. Manning/ Z. Chen/
M. Marquis/ K.B. Avery/ M. Tignor/ H.L. Miller (Hrsg.). Cambridge, Grof3bri-
tannien und New York, NY, USA, S.137.
http://ipcc-wgl.ucar.edu/wgl/Report/AR4WG!_Print_Ch02.pdf.

Global Environmental Outlook Yearbook (2007) Umweltprogramm der Vereinten
Nationen (UNEP), S. 48.
http://www.unep.org/geo/yearbook/yb2007/PDF/5_Overview72dpi.pdf.

Gutro R. (2006): 2005 Warmest Year in Over a Century, National Aeronautics and
Space Administration (NASA).
http://www.nasa.gov/vision/earth/environment/2005_warmest.html.

Internationale Arbeitsorganisation (ILO) (2005): A Global Alliance Against Forced
Labour: Global Report under the Follow-up to the ILO Declaration on Funda-
mental Principles and Rights at Work 2005, Internationale Arbeitsorganisation,
Genf, Schweiz. S. 10.
http://www.ilo.org/dyn/declaris/DECLARATIONWEB.DOWNLOAD_BLOB?
Var_DocumentID=5059.

International Union for Conservation of Nature and Natural Resources (IUCN)
(2006): 2006 Red List of Threatened Species: Portraits in Red: taking a closer
look at the species under threat. In: 2006 IUCN Red List of Threatened Species.
http://www.iucn.org/themes/ssc/redlist2006/threatened_species_facts.htm.

International Union for Conservation of Nature and Natural Resources (IUCN)
(2007): Table 1: Numbers of threatened species by major groups of organisms
(1996-2007). 2007 IUCN Red List of Threatened Species.
http://www.iucnredlist.org/info/2007RL_Stats_Table 1.pdf.

Kinderfonds der Vereinten Nationen (UNICEF) (2005): Female Genital Mutilation/
Cutting: A Statistical Exploration 2005, UNICEF: New York, NY, USA. S. L.
http://www.unicef.org/publications/files/FGM-C_final_10_October.pdf.

322 NACHHALTIGKEITSBERICHTERSTATTUNG



Loftas, T./ Lean, G./ Hinrichsen, D./ Lean, M./ Graves, C./ Lowrey, P./ Lyons, J./ de
Mattos-Shipley, H./ Greenland, F./ Holgate, J./ Sanchez, A. (Hrsg.) (1995): Biolo-
gical Diversity. Dimensions of Need: Atlas of Food and Agriculture. Welternah-
rungsorganisation (FAO), Rom, Italien.
http://www.fao.org/docrep/u8480e/U8480EOQk.htm.

Nellemann, C./ Hain, S./ Alder, J. (Hrsg.) (2008): In Dead Water — Merging of cli-
mate change with pollution, over-harvest, and infestations in the world’s fishing
grounds. UNEP, GRID-Arendal, Norwegen.
http://www.unep.org/pdf/InDeadWater_LR.pdf.

Peterson Zwane, A./ Kremer M. (2007): What Works in Fighting Diarrheal Diseases
in Developing Countries? A Critical Review. The World Bank Research Observer.
Band 22 Nr. {, S.1-24.
http://wbro.oxfordjournals.org/cgi/content/abstract/22/1/1.

Pimm, et al. (1995): The Future of Biodiversity. In: Science, 21. Juli 1995. Band 269.
Nr. 5222, S. 347-350.

Secretariat of the Convention on Biological Diversity (2006): Global Biodiversity
Outlook 2. Secretariat of the Convention on Biological Diversity, Montreal, Que-
bec, Kanada, S. 25.
http://www.chd.int/doc/gbo2/chd-gho2-en.pdf.

Themelis, N.J. (2003): An overview of the global waste-to-energy industry. In: 2003—
2004 Review. Waste Management World, S. 40-47.

Themelis, N. J. (2007): Thermal Treatment Review. White Papers. Waste Manage-
ment World.
http://www.waste-managementworldcom/articles/article_display.cfm?ARTI-
CLE_ID=304395&p=123.

UNEP (2006): Chapter 5: Coastal and Freshwater Ecosystems. In: Water, a shared
responsibility. The United Nations World Water Development Report 2. United
Nations World Water Assessment Program, Organisation der Vereinten Natio-
nen fur Bildung, Wissenschaft, Kultur und Kommunikation (UNESCO), Paris,
Frankreich und Berghahn Books, New York, NY, USA, S. 161
http://www.unesco.org/water/wwap/wwdr2/pdf/wwdr2_ch_5.pdf.

UN Millennium Projekt 2005, Task Force on Education and Gender Equality (Grown
C., Rao Gupta G. und Kes A.) (2005): Taking Action: Achieving Gender Equality
and Empowering Women, Earthscan, London, GB, S. 114. http://www.unmillen-
niumproject.org/documents/Gender-complete.pdf.

Vereinte Nationen (2006): Report of the independent expert for the United Nations
study on violence against children, Item A/61/299, General Assembly, S. 10.
http://www.un.org/ga/search/view_doc.asp?symbol=A/61/299&Lang=E.

NELMARA ARBEX 323



Vereinte Nationen (2007): The Millennium Development Goals Report 2007, Ver-
einte Nationen, New York. S. 27.
http://www.un.org/millenniumgoals/pdf/mdg2007.pdf.

Welterndhrungsorganisation (FAO) und Internationaler Fonds fur landwirtschaftli-
che Entwicklung (IFAD) (2006): Chapter 7: Water for Food, Agriculture and Rural
Livelihoods. In: Water, a shared responsibility. The United Nations World Water
Development Report 2, UNESCO Publishing, Barcelona, Spanien und Berghahn
Books, New York, NY, USA, S. 245.

Weltgesundheitsorganisation (2007): The world health report 2007: a safer future:
global public health security in the 2Ist century, Weltgesundheitsorganisation,
S.41-43.
http://www.who.int/whr/2007/07_chap3_en.pdf. UNEP (2007).

Weltgesundheitsorganisation (WHO) und Kinderfonds der Vereinten Nationen
(UNICEF) (2003): Chapter 5: Basic Needs and the right to Health (2003). The
United Nations World Water Development Report: Water for People, Water for
Life UNESCO Publishing: Barcelona, Spanien und Berghahn Books: New York,
NY, USA, S.123.

Weltorganisation fur Meteorologie (WMO) und das Inter-Agency Secretariat, United
Nations International Strategy for Disaster Reduction (UN-ISDR) (2006): Chapter
10: Managing Risks: Securing the Gains of Development. In: Water, a shared
responsibility. The United Nations World Water Development Report
2,UNESCO Publishing, Barcelona, Spanien und Berghahn Books, New York, NY,
USA, S.343.

Weltwasserrat (2008): Water Crisis: Facts and Figures, Weltwasserrat.
http://www.worldwatercouncil.org/index. php?id=25.

World Institute for Development Economics Research of the United Nations Uni-
versity (2006): The World Distribution of Household Wealth — Pioneering Study
Shows Richest Two Percent Own Half World Wealth. Pressemitteilung, 5. De-
zember 2006.
http://www.mindfully.org/WTO/2006/Household-Wealth-Gap5dec06.htm.

Worm, B./ Barbier, E. B./ Beaumont, N./ Duffy, J.E./ Folke, C./ Halpern, B.S./ Jack-
son, J.B.C./ Lotze, H.K./ Micheli, F./ Palumbi, S.R./ Sala, E./ Selkoe K.A./ Stacho-
wicz, J.J./ Watson, R. (2006): Impacts of Biodiversity Loss on Ocean Ecosystem
Services. In: Science, Band 314. Nr. 5800, S. 787.

324 NACHHALTIGKEITSBERICHTERSTATTUNG



Yohe, G.W./ Lasco, R.D./ Ahmad, Q.K./ Arnell, N.W./ Cohen, S.J./ Hope, C./ Janetos
A.C./ Perez R.T. (2007): Perspectives on climate change and sustainability. In:
Climate Change 2007: Impacts, Adaptation and Vulnerability. Contribution of
Working Group Il to the Fourth Assessment Report of the Intergovernmental
Panel on Climate Change. M.L. Parry/ O.F. Canziani/ J.P. Palutikof/ P.J. van der
Linden/ C.E. Hanson (Hrsg.). Cambridge, GB, 811-841. S. 813.
http://www.ipcc.ch/pdf/assessment-report/ar4/wg2/ar4-wg2-chapter20.pdf.

NELMARA ARBEX 325






Nachhaltigkeit — (k)ein Thema fur die
betriebliche Fihrungskrafte- und
Personalentwicklung?

UrLricH MULLER

CSR-HR =PR.

If employees are not engaged, Corporate Social Responsibility becomes an exercise in
public relations. The credibility of an organization will become damaged when it becomes
evident that a company is not ‘walking the talk’.

ADINE MEES AND JAMIE BUNHAM,

1
CANADIAN BUSINESS FOR SOCIAL RESPONSIBILITY

Abstract

Nachhaltige Entwicklung steht fiir die Balance von Okonomie, Okologie und Sozi-
alem und ist ein zentrales Leitbild der gesellschaftlichen Entwicklung — weltweit.
Auch im Unternehmenskontext ist Nachhaltigkeit inzwischen zu einem zentralen
Wert der strategischen Unternehmensentwicklung avanciert. Immer mehr Unter-
nehmen orientieren sich an diesem Leitbild, formulieren entsprechende Kennzah-
len und dokumentieren in Nachhaltigkeitsberichten ihre Erfolge. Ohne die Uber-
zeugung von Unternehmensleitung, Fihrungskraften und Mitarbeitern und ohne
die nétigen Kompetenzen bleibt Nachhaltigkeit in Unternehmen jedoch eine Leer-
formel.

Der Beitrag geht der Frage nach, inwiefern das betriebliche Bildungsmanagement
die strategische Ausrichtung der Unternehmensentwicklung im Hinblick auf den
Leitwert Nachhaltigkeit wirkungsvoll unterstitzen kann.

1 Zit. nach World Business Council for Sustainable Development 2007, S. 3.
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1 Nachhaltigkeit als gesellschaftlicher und
unternehmerischer Leitwert

Der Begriff der nachhaltigen Entwicklung (Sustainable Development) geht in seiner
heutigen Bedeutung zurtick auf die Weltkommission fir Umwelt und Entwick-
lung. In ihrem Abschlussbericht, dem sog. Brundtland-Report, definiert die Kom-
mission eine Entwicklung als nachhaltig, wenn sie den Bedurfnissen der heutigen
Generation entspricht, ohne die Méglichkeiten kiinftiger Generationen zu gefahr-
den, ihre eigenen Bedurfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu wéhlen (vgl.
Weltkommission 1987). Auf dem Erdgipfel von Rio de Janeiro haben sich die Re-
gierungsverantwortlichen von mehr als 170 Landern 1992 auf das Leitbild Sustai-
nable Development verstidndigt. In verschiedenen Folgekonferenzen wurde und wird
um die Umsetzung des Leitbildes in konkrete Schritte gerungen. Auch Deutsch-
land hat sich nachhaltige Entwicklung zum Leitbild fir die gesellschaftliche Ent-
wicklung gesetzt und eine nationale Nachhaltigkeitsstrategie entwickelt, die regel-
maRig fortgeschrieben wird (vgl. Bundesregierung 2008).

Auch fur die Volkswirtschaft als Ganzes und fiir die einzelnen Unternehmen spie-
len Nachhaltigkeitsfragen eine entscheidende Rolle. Die Megatrends der Nachhal-
tigkeit (Klimawandel, Ressourcenverknappung, globaler StiBwassermangel, Biodi-
versivitatsverlust, Entwaldung und Wistenbildung, demografischer Wandel, welt-
weites Bevolkerungswachstum, Zunahme von Armut (vgl. Bundesministerium fur
Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit 2008a), werden unser Leben in den
néchsten Jahrzehnten dramatisch beeinflussen. Bereits heute kiinden beispiels-
weise die zunehmenden Extremwetterlagen oder steigende Rohstoffpreise diese
Trends an. Fur Unternehmen bedeuten diese Entwicklungen erhebliche Risiken,
aber auch grof3e Chancen. Mit neuen, innovativen Produkten und Dienstleistun-
gen, die helfen, diese Herausforderungen zu bewdltigen, eréffnen sich neue Ge-
schaftsfelder und neue Chancen fur wirtschaftlichen Erfolg. Unternehmen, die sich
unter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten engagieren, positionieren sich erfolgreich
im Wettbewerb, risten sich fur die Zukunft und nehmen gleichzeitig ihre gesell-
schaftliche Verantwortung wahr.

Nachhaltigkeit ist also nicht nur eine Notwendigkeit und ein Gebot der Verant-
wortung, um kiinftigen Generationen ein Leben auf dem Planeten moglich zu ma-
chen. Sie ist bereits heute ein zentraler Faktor fiir den wirtschaftlichen Erfolg von
Unternehmen. Trotz der erheblichen methodischen Schwierigkeiten bei der Mes-
sung der 6konomischen Effekte eines nachhaltigen Managements (vgl. Salzmann
u.a. 2005, S.3 ff.), gibt es inzwischen vielféltige Hinweise daflr, dass sich nach-
haltiges Wirtschaften bereits heute auch 6konomisch rechnet, so z. B. die bessere
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Entwicklung von Aktienindizes, die sich an der Nachhaltigkeit orientieren (vgl.
Dow Jones Sustainability Indices 2009).

Die Nachhaltige Entwicklung eines Unternehmens darf jedoch nicht nur als eine
Angelegenheit der Nachhaltigkeitsabteilung oder der Abteilung Offentlichkeitsar-
beit/Unternehmenskommunikation verstanden werden. Die Ausrichtung eines
Unternehmens auf den Leitwert Nachhaltigkeit bedarf einer Verankerung in der
Unternehmensstrategie sowie der Umsetzung in allen Unternehmensbereichen
und -funktionen. Nachhaltigkeit muss konsequent in die Managementsysteme,
-prozesse und die Kultur des Unternehmens integriert werden.

Ein wichtiger Schritt fur die Ausrichtung eines Unternehmens auf Nachhaltigkeit
besteht in der Sammlung und Dokumentation von Informationen tber den Ein-
fluss der eigenen Unternehmenstétigkeit auf die Umwelt. Die Global Reporting
Initiative (GRI) des Umweltprogramms der Vereinten Nationen hat dazu einen
differenzierten und vielfach erprobten Ansatz entwickelt (vgl. Arbex 2010 in diesem
Band). Die Initiative bietet einen Rahmen fir Nachhaltigkeitsberichte, der Orga-
nisationen hilft, ihre Nachhaltigkeitsleistungen hinsichtlich definierter 6konomi-
scher, 6kologischer und gesellschaftlicher/sozialer Kriterien zu erfassen und dar-
zustellen (vgl. Global Reporting Initiative 2007, 2008). Mdglichkeiten zur Ver-
kniipfung der Nachhaltigkeitsberichterstattung mit der Unternehmenssteuerung
bietet die Balanced Scorecard. Nachhaltigkeitsziele kbnnen in bestehende BSCs
integriert werden oder in einer Sustainability-Balanced Scorecard ausgewiesen
werden (vgl. Geminder u. a. 2002; Schaltegger/Dylick 2002). Die Erfahrungen zei-
gen allerdings, dass es in vielen Unternehmen nicht gelingt, die Liicke zwischen
Strategie und Umsetzung zu schlieRen. Das liegt wohl zum Teil daran, dass Leit-
sdtze, Strategien und Visionen zu unspezifisch formuliert sind. Bisweilen erfolgt
auch in den Bereichen eine nachtrégliche Verkntpfung bereits vorhandener Ziele
mit der Nachhaltigkeitsstrategie, um den Anspriichen der Unternehmensleitung
zu genugen (vgl. Geminder u. a. 2002, S. 27). Ich vermute, dass ein weiterer Grund
fur Umsetzungsschwierigkeiten darin liegt, dass die Personalentwicklung zu we-
nig als strategischer Partner der Unternehmensentwicklung fir Nachhaltigkeit verstan-
den und genutzt wird.

Nachhaltigkeit in Unternehmen umzusetzen bedarf erheblicher Anstrengungen.
Haufig sind weitreichende Umstrukturierungen notwendig. Nachhaltigkeitsma-
nager mussen als Agenten des Wandels tatig sein. Ihre Aufgabe ist es, Strukturen,
Systeme und Prozesse zu entwickeln, welche die Entwicklungsziele des Unterneh-
mens hinsichtlich Nachhaltigkeit unterstiitzen. Der gesamte Prozess beruht letzt-
lich auch auf einer Veranderung von Werten. Deswegen mussen Nachhaltigkeits-
manager mit den Menschen im Unternehmen arbeiten, sie ermutigen und fir den
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Wandel begeistern. Nachhaltigkeit als Unternehmensstrategie braucht die volle
Unterstitzung der Menschen, die in den Unternehmen arbeiten.

2 Nachhaltigkeit als Fiihrungsaufgabe

Ohne die Uberzeugung von Unternehmensleitung, Filhrungskraften und Mitar-
beitern und ohne die nétigen Kompetenzen bleibt Nachhaltigkeit in Unternehmen
eine reine Marketingveranstaltung und wird keinen wirklichen Erfolg bringen. Ge-
org Winter, einer der Pioniere umweltorientierter Unternehmensfihrung, formu-
lierte bereits in den 1980er Jahren: ,,In den Mitarbeitern liegt die entscheidende Kraft
des Unternehmens. [...] Soll ein Unternehmen mit eingefahrenen Organisationsformen
und Ablaufen auf den Kurs umweltorientierter Unternehmensfihrung gebracht werden,
so bedeuten dessen Mitarbeiter das groRte Risiko, aber auch die gréfite Chance. Kénnen
die Mitarbeiter nicht Gberzeugt werden, so scheitert das Projekt trotz bester sachlicher
Vorbereitung. Sind jedoch die Mitarbeiter erst einmal fir den Gedanken umweltorien-
tierter Unternehmensflihrung gewonnen, so wird das Projekt sich annédhrend selbst ein-
fihren“ (Winter 1987, S.102).

Den Fuhrungskraften kommt dabei eine Schliusselrolle zu. Ihre Aufgabe ist es, die
strategische Ausrichtung des Unternehmens aufzugreifen und ihre Umsetzung in
der taglichen Arbeit sicher zu stellen. Sie sind fir die Zielerreichung in Abteilungen
und Teams zusténdig. Fihrungskréfte bewegen Menschen. Sie missen im tégli-
chen Kontakt mit ihren Mitarbeitenden die Unternehmenswerte glaubhaft vertre-
ten.

Um die dargestellten Aufgaben sach- und menschengeman erfillen zu kénnen, ist
es unabdingbar, dass die Fihrungskréfte selbst motiviert und von der Notwendig-
keit einer nachhaltigen Unternehmensentwicklung Uberzeugt sind. Sie mussen,
um ihrer Fihrungsaufgabe gerecht zu werden, von einer tragfdhigen Vorstellung
von der Zukunft ihres Unternehmens geleitet werden und bedirfen einer Vision
fur dessen weitere Entwicklung. Sie brauchen Ideen und Konzepte, um von dieser
Vision zu konkreten und operationalisierbaren Zielen fir den betrieblichen Alltag
zu gelangen.

Niemand kann heute en detail wissen und sagen, wie eine zukunftsfahige Gesell-
schaft, wie ein zukunftsfahiger Betrieb aussieht. Daher ist die Umsetzung des Leit-
bildes Nachhaltigkeit in konkrete Einzeloperationen ein gemeinschaftlicher Such-
und Entwicklungsprozess. Es ist notwendig, so viele Mitarbeitende wie méglich zu
begeistern, an dem gemeinsamen Umbau in Richtung Nachhaltigkeit mitzuwir-
ken. Nachhaltigkeit als Fiihrungsaufgabe bedeutet, im Unternehmen einen sozia-
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len Prozess auszuldsen, der in die Suche nach dauerhaft tragféhigen Losungen fur
eine zukunftsfahige Wirtschafts- und Arbeitsweise miindet. Diese Suche kann zu
einer sinnstiftenden Aufgabe werden, der sich Menschen ernsthaft und langfristig
zuwenden. Dadurch kann bei vielen Mitarbeitenden auch eine neue und langfris-
tige Identifikation mit dem Unternehmen entstehen.

Die Ausrichtung eines Unternehmens auf Nachhaltigkeit muss von der Unterneh-
mensleitung angestofRen werden und in allen Fihrungsebenen verankert sein. Um
die Mitarbeiter in den Prozess einzubeziehen, bedarf diese Top-down-Strategie je-
doch einer Ergdnzung durch eine Bottom-up-Strategie: Es gilt, das Problemldsungs-
verhalten und die Kreativitat der betroffenen Mitarbeitenden zu untersttitzen und
den Menschen Raum zu geben, selbst Vorschldage und Konzepte fiir eine nachhal-
tige, unter finanzieller, 8kologischer und sozialer Perspektive langfristig tragfahige
Gestaltung von Arbeitsprozessen zu entwickeln.

3 Nachhaltigkeit als Aufgabe der Personal- und
Fuhrungskrafteentwicklung

Wenn ein Unternehmen Nachhaltigkeit zu einem zentralen Bestandteil seiner Un-
ternehmensstrategie gemacht hat, dann ist es unabdingbar, diese Ausrichtung
auch in einer korrespondierenden Strategie der Personalarbeit und des Bildungs-
managements aufzugreifen. Die Personalstrategie des Unternehmens muss sys-
tematisch mit der Nachhaltigkeitsstrategie verknipft werden und die Personalent-
wicklung muss die auf Nachhaltigkeit ausgerichteten strategischen Zielsetzungen
in den anderen Bereichen aufgreifen. Wenn sich ein Unternehmen z. B. im Bereich
Produktverantwortung Ziele setzt wie CO,-Reduktion, innovative Technologien fur
weniger Verbrauch und integrierten Klimaschutz (vgl. BMW Group 2007), dann
mussen diese Ziele durch eine entsprechende Personalentwicklung unterstitzt
werden.

Wissenschaftler und Verantwortliche in der Personalentwicklung scheinen sich
inzwischen erhebliche Gedanken Uber die Nachhaltigkeit der Personalentwicklung zu
machen (vgl. z. B. Priebe 2007; Schii3ler 2007; Zaugg 2006). Doch die Frage nach
einer Personalentwicklung fir Nachhaltigkeit, also nach dem systematischen Beitrag
der Personalentwicklung zur Umsetzung der Nachhaltigkeit des Unternehmens,
scheint kaum Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen und betrieblicher
Uberlegungen zu sein. Vielleicht herrscht bisweilen auch die Vorstellung vor, gute
Personalentwicklung decke den sozialen Aspekt von Nachhaltigkeit ab —und darin
erschopfe sich ihr Beitrag. Doch Nachhaltigkeit ist ein Dreiklang von Sozialem,
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Okonomie und Okologie. Auch und gerade die 6konomischen und 6kologischen
Aspekte gilt es in der Personalentwicklung aufzugreifen.

Das World Business Council for Sustainable Development hat eine Informations-
schrift fur Human Resource Manager herausgegeben, in dem Anregungen fiir die
Umsetzung einer an Nachhaltigkeit orientierten Personalarbeit und —entwicklung
dargestellt werden. Mit dieser Schrift will der Rat Ansatzpunkte benennen, um Gber
Schliusselaufgaben in den Unternehmen nachzudenken. Es werden drei kritische
Herausforderungen fiir das Human Resource Management identifiziert:

1. Hochqualifiziertes und engagiertes Personal rekrutieren und es langfristig an

das Unternehmen binden,
2. Anreize schaffen flr auf3ergewdhnliche Leistungen,
3. Schlusselkompetenzen fir Nachhaltigkeit entwickeln

(vgl. WBCSD 2007, S.3).

Zu 1., Hochqualifiziertes und engagiertes Personal rekrutieren und es langfristig
an das Unternehmen binden

Unternehmen kdnnen heute im Wettbewerb nur bestehen, wenn sie Fach- und
FUhrungskréfte finden, die sich den Herausforderungen der Zukunft offen stellen
und ihnen mit Kompetenz begegnen kdnnen. Solche Mitarbeiter sind in der Lage,
Herausforderungen und Schwierigkeiten als Chancen zu verstehen und sie mit
Hilfe kreativer Losungen in Wettbewerbsvorteile zu verwandeln. Dies gelingt nur
Menschen, die bereit sind, kontinuierlich zu lernen — von Kollegen, von Kunden,
von Zulieferern, von Wettbewerbern — kurz, von jedem, der ihnen im geschaftli-
chen und privaten Alltag begegnet.

Eine wachsende Zahl junger Menschen bewertet potenzielle Arbeitgeber heute
nach ihrem Ansehen hinsichtlich sozialer, ethischer und 6kologischer Gesichts-
punkte. Um die fahigsten und kompetentesten Mitarbeiter gewinnen zu kénnen,
muss ein Unternehmen heute auch auf diesen Gebieten glaubhaft agieren und
seine Leistungen Uiberzeugend kommunizieren.

Nachhaltigkeit kann weiterhin als ein Kriterium bei der Personalauswahl dienen:
Sensibilitat fur Umweltprobleme, Aufgeschlossenheit fir soziale Problemlagen
und gesellschaftliches Engagement sind geeignete Indikatoren fir Motivation und
Einsatzbereitschaft von Bewerbern.

Zu 2., Anreize schaffen fur au3ergewdhnliche Leistungen

Nachhaltigkeit kann auch zu einem wichtigen Faktor fur die Motivation von Mit-
arbeitern werden. Das Bemuihen eines Unternehmens, ethisch verantwortlich zu
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handeln und ein glaubhaftes Engagement fur Gesundheit und Arbeitssicherheit
der eigenen Mitarbeiter, wird von diesen gewirdigt und tragt zu einem verstarkten
Engagement bei.

Die Unternehmensziele hinsichtlich Nachhaltigkeit missen auch in den Bewer-
tungs- und Entlohnungssystemen beriicksichtigt werden. Die Beitrage von Mitar-
beitern zu den sozialen und umweltbezogenen Zielen gilt es hier in gleicher Weise
zu berticksichtigen wie das Erreichen kurzfristiger finanzieller Ziele.

Zu 3., Schlusselkompetenzen entwickeln

Unternehmen stehen vor der Aufgabe, jene Schlisselkompetenzen zu identifizie-
ren, die nétig sind, um die Unternehmensstrategie umzusetzen und den Anforde-
rungen des Wettbewerbs zu gentigen. Zu diesen Schliisselkompetenzen gehéren
heute Kompetenzen fur Nachhaltigkeit unabdingbar dazu.

Dieses Bundel an Wissen, Kénnen und Haltungen sollte so breit wie méglich im
Unternehmen und bei so vielen Fiihrungskraften und Mitarbeitenden wie méglich
verankert sein. Dazu bedarf es einer langfristigen Strategie. Um die notwendigen
Kompetenzen zu entwickeln muss das Bildungsmanagement die ganze Bandbreite
an Lernformen nutzen, die zur Verfligung stehen. Dies reicht von formalen Trai-
ningsprogrammen Uber Mentoring und Coaching, Lernen am Arbeitsplatz bis hin
zu Lernformen, in denen Mitarbeiter gemeinsam mit anderen Menschen reale
Probleme auf3erhalb des Unternehmens erkunden und zu l6sen versuchen (Action
Learning, Community Learning).

Um Nachhaltigkeit im Unternehmensalltag umzusetzen, bedarf es eines spezifi-
schen Wissens und Kénnens. Mindestens genauso wichtig sind jedoch entspre-
chende Haltungen. Wer sich mit vollem Einsatz fir Nachhaltigkeit in einem Un-
ternehmen engagieren soll, muss Nachhaltigkeit als Wert internalisiert haben.

Was bedeutet es fir die Personalarbeit eines Automobilunternehmens, wenn die-
ses energieeffiziente Fahrzeuge in einem ressourcenschonenden Produktionspro-
zess entwickeln, herstellen und verkaufen will? Es reicht dann eben nicht mehr,
sehr gute Ingenieure zu haben. Das Unternehmen braucht Ingenieure, die ein
spezifisches Wissen Uiber sparsame Motoren und alternative Antriebsformen ha-
ben, das nétig ist, um dieselben zu entwickeln. Und — vielleicht am wichtigsten —
diese Ingenieure brauchen Leidenschaft fr sparsame, energieeffiziente Motoren.

Jenseits dieser jeweils spezifischen Kompetenzen ist es notwendig, ein Ubergrei-
fendes, gemeinsames Verstdndnis von Nachhaltigkeit zu entwickeln. Dazu bedarf
es einer engen Zusammenarbeit zwischen den Verantwortlichen fir Nachhaltig-
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keit, dem Bildungsmanagement und den Fuhrungskréften aller Unternehmens-
bereiche und -funktionen.

Das World Business Council for Sustainable Development nennt in seiner Hand-
reichung einige Aufgabenbereiche, mit denen Unternehmen beginnen kdnnen,
ihre Personalentwicklung auf die Nachhaltigkeitsstrategie auszurichten?.

Personalgewinnung

« Integration von Nachhaltigkeitsfragen in die Personalauswahl

« Monitoring der langfristig fir den Unternehmenserfolg erforderlichen Kom-
petenzen

« Information neuer Mitarbeiter tber das Engagement des Unternehmens fur
Nachhaltigkeit und seine Nachhaltigkeitspolitik

* Nutzung von Personalauswahlverfahren, die Diskriminierung vermeiden und
Gleichstellung sicherstellen

» Mitarbeitermotivation

 Integration von 6kologischen und sozialen Kriterien in das Performancema-
nagement und in das System der Personalbeurteilung und -entlohnung des
Unternehmens

« Unterstiitzung einer angemessenen Work-Life Balance

« Unterstlitzung von Mitarbeitern, die sich in sozialen Initiativen engagieren

« Kompetenzentwicklung

« Integration von 6kologischen und sozialen Themen und Problemstellungen in
Trainings- und Entwicklungsprogrammen — auf allen Fach- und Fihrungs-
ebenen und in allen Unternehmensbereichen

« Sicherstellen, dass alle Bildungsprogramme die Risiken und Chancen nach-
haltiger Entwicklung bertcksichtigen

« ldentifizierung von Bildungsmethoden, mit Hilfe derer am wirkungsvollsten
die Kompetenzen fur nachhaltiges Wirtschaften und Arbeiten entwickelt wer-
den kdnnen — fur unterschiedliche Funktionen und auf allen Ebenen

(vgl. WBCSD 2007, S.17, Ubersetzung: U.M.).

Unternehmen auf dem Weg zur Nachhaltigkeit sind unabdingbar auf die Unter-
stiitzung ihrer Mitarbeiter angewiesen. Fiihrungskrafte auf allen Ebenen sowie das
betriebliche Bildungsmanagement sind wichtige Partner bei der Entwicklung und
Umsetzung einer Nachhaltigkeitsstrategie. Nachhaltigkeitsbeauftragte sollten den
Kontakt zur Personalentwicklung suchen — und umgekehrt.

2  Diese Aufgaben werden jeweils mit einer Reihe weiterer Unterpunkte und Leitfragen konkretisiert, die im
Folgenden jedoch aus Platzgriinden nicht wiedergegeben werden kénnen.
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kirchlichen Schulaufsicht fuir die Erzdiozese Freiburg tatig. Seit Absolvierung des
Studiengangs Bildungsmanagement ist er als Akademischer Oberrat am Institut
fur Bildungsmanagement der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg tatig und
ist dort neben der Lehrausbildung fir die Module ,,Fiihrungs- und Personalma-
nagement” sowie ,,Projektmanagement” im Masterstudiengang Bildungsmanage-
ment verantwortlich.

Dr. Nelmara Arbex

Nelmara Arbex begann im Juli 2006 als ,,Director for Learning Services“ bei der
Global Reporting Initiative in den Niederlanden. Unter ihrer Verantwortung stehen
folgende Programme: “GRI Learning Publications Program”, “GRI Certified Trai-
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Seit 2008 ist sie Lehrbeauftragte an der Hochschule fur Wirtschaft und Umwelt
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tent am Lehrstuhl fur Erwachsenenbildung an der Universitét Eichstétt, wo er 1993
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Schweizer den Masterstudiengang Bildungsmanagement sowie das Zertifikatsstu-
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Astrid Ohl-Loff

Astrid Ohl-Loff studierte Wirtschaftspaddagogik in Géttingen. Neben ihrer Tatigkeit
als Lehrerin an verschiedenen kaufméannischen Schulen fiihrte Frau Ohl-Loff Leh-
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