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10. Personalentwicklung

Heinz Holling und Detlev Liepmann

1. Einleitung

Die Personalentwicklung beschéftigt sich
mit der systematischen Forderung der beruf-
lichen Qualifikation. Deren bestéandige Ent-
wicklung betrifft keineswegs nur die fachli-
chen Kenntnisse und Fertigkeiten im enge-
ren Sinne, sondern auch die Lernfdhigkeit,
soziale Kompetenz, Motivation und Bewdl-
tigung kognitiver und emotionaler Belastun-
gen.

Die immer raschere Verénderung der beruf-
lichen Anforderungen geht insbesondere
auf die Einfahrung neuer Technologien zu-
rick. Aber auch Wert- und Einstellungsver-
anderungen tragen zur steigenden Bedeu-
tung der Personadentwicklung bei (Feldman,
1988). Es wird immer mehr Wert auf Ar-
beitsplétze gelegt, die Selbstandigkeit und
Handlungsspielraum bieten. Dazu ist jedoch
eine erhohte Qualifikation durch eine syste-
matische berufliche Aus- und Weiterbildung
erforderlich.

Die Personalentwicklung ist ein zentrales
Aufgabengebiet der Arbeits- und Organisa-
tionspsychologen und durfte den gréRten
Anteil ihrer Téatigkeit ausmachen (Thomas,
1983). Es ist zu erwarten, dald dieser Anteil
in Zukunft noch wachst, da genuin psycho-
logische Aufgaben im Bereich der Personal-
entwicklung momentan noch sehr héaufig
von Vertretern anderer Disziplinen, insbe-
sondere der Betriebswirtschaft, wahrge-
nommen werden. Auch in wissenschaftli-
cher Hinsicht bietet die Personalentwick-
lung ein interessantes Feld fir die Psycho-
logie. Nach Schuler (1989, S.4) gibt es
innerhalb der Angewandten Psychologie
kaum ein vielfédltigeres und aussichtsreiche-
res Gebiet, «das so viele Grundlagenkennt-
nisse herausfordern und ihre Ubertragung
belohnen durfte, das Forschungs- und Ge-

staltungsmoglichkeiten in solcher Fille be-
sitzt wie die Personaentwicklung».

Die wachsende Bedeutung der Personalent-
wicklung 183 sich auch am finanziellen Auf-
wand ablesen. Weil3 (1990) geht aufgrund ei-
nes Hochrechnungsmodells davon aus, daf3
die Weiterbildungskosten in (den aten Lan-
dern) der Bundesrepublik Deutschland im
Jahr 1987 alein fur die Unternehmen der
privaten Wirtschaft (ohne frele Berufe) 26,7
Milliarden DM betrugen. Diese Summe, die
jedoch eher eine Untergrenze darstellen
durfte, entspricht einem Anteil von 3% an
der Bruttolohn- und Gehaltssumme. Als
Vergleich seien die staatlichen Ausgaben fir
die Hochschulausbildung (einschliefdlich der
Kosten fur die Universitétskliniken) ange-
fuhrt, die in demselben Erhebungsjahr 24,7
Milliarden DM betrugen. Vergleicht man
die Untersuchung von Weil3 (1990) mit dte-
ren Kostenuntersuchungen, so ist ein rapi-
der Anstieg der Kosten fir Weiterbildungs-
aktivitdten festzustellen. In dem Modell von
Weil3 sind die Kosten fir viele weitere Orga
nisationen, wie z. B. offentliche Verwaltun-
gen, Landwirtschaft oder freie Berufe, nicht
enthalten. Damit dirften die gesamten Ko-
sten fir ale Personalentwicklungsmal3nah-
men in der Bundesrepublik Deutschland
weitaus hoher sein.

In diesem Beitrag beschreiben wir zunéchst
die Aufgaben und Gebiete der Personalent-
wicklung und gehen dann auf theoretische
Grundlagenprobleme ein. Die folgenden
Abschnitte thematisieren die einzelnen Pha-
sen, die bei der Durchftihrung von Persona-
entwicklungsmafRnahmen auftreten. Am
Anfang steht die Ermittlung des Personal-
entwicklungsbedarfs. In einem zweiten
Schritt sind ausgehend von der Bedarfsana-
lyse geeignete Personalentwicklungsmal3-
nahmen zu selektieren, zu modifizieren oder
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gegebenenfalls neu zu entwickeln. Dazu
stellen wir eine Auswahl wichtiger Ver-
fahren vor. Dann behandeln wir die Evalua
tion von Personalentwicklungsmalinahmen.
Hier stellt sich zuerst die Frage, anhand wel-
cher Kriterien der Erfolg zu bewerten ist
und wie der Transfer von Trainingsmal3nah-
men auf den Arbeitskontext sichergestellt
werden kann. Abschlie3end berichten wir
die Ergebnisse bisheriger Evaluationsunter-
suchungen zur Effektivitdt von Personalent-
wicklungsmainahmen.

2. Definitorische Grundlagen
und Gebiete der Personal-
entwicklung

Der Begriff «Personalentwicklung» wird
erst seit wenigen Jahren systematisch ver-
wendet. Ab Mitte der siebziger Jahre ist er
als Stichwort in einigen deutschsprachigen
Handbichern zu finden. Die ersten Be-
standsaufnahmen in Form von Monogra-
phien erfolgten zu Beginn der achtziger Jah-
re (z. B. Conradi, 1983). Inzwischen hat sich
der Begriff «Personalentwicklung» in For-
schung und Praxis etabliert und umfaldt ein
weites Gebiet, das wir im folgenden naher
spezifizieren.

Die Personalentwicklung beinhaltet alle
planmaligen person-, stellen- und arbeits-
platzbezogenen MalRnahmen zur Aushil-
dung, Erhaltung oder Wiedererlangung der
beruflichen Qualifikation. Die berufliche
Qualifikation als Handlungspotential zur er-
folgreichen Bewadltigung der beruflichen
Anforderungen besteht vorwiegend aus F&
higkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen.
Aber auch die Motivation, Einstellungen,
Interessen und andere Verhaltensdispo-
sitionen sind wichtige Bestandteile der be-
ruflichen Qualifikation,

Die Personalentwicklung setzt vorwiegend
bei einzelnen Mitgliedern der Organisation
an, ist jedoch eng mit Interventionen auf der
Gruppenebene (s. Kapitel 13) und der Orga
nisationsebene (s. Kapitel 16) verknlpft, die
auf organisationale Gruppen bzw. auf die ge-
samte Organisation Bezug nehmen. Die In-

terventionen dieser drei Bereiche Uberlap-
pen sich stark, betrachtet man die in den ein-
zelnen Bereichen behandelten Aufgaben
und Inhalte. TrainingsmalBnahmen fur
Gruppen innerhalb einer Organisation, wie
z.B. die Teamentwicklung (s.u.) zur Verbes
serung der Arbeitsablaufe und Kommunika-
tionsstrukturen, werden nicht selten in allen
drei Bereichen thematisiert. Weiterhin zie-
hen Interventionen auf der Gruppen- und
Organisationsebene fast immer Personal-
entwicklungsmaf3nahmen nach sich, wenn
z.B. im Zuge der Einflhrung flexibler Fer-
tigungsinseln Weiterbildungsmafinahmen
zur fachlichen und soziden Kompetenz not-
wendig werden (s. Kapitel 13). Ebenso er-
fordern Personal entwicklungsmafRnahmen
haufig weitergehende organisationale Ver-
anderungen wie modifizierte Leistungsbeur-
teilungssysteme.

Die Personalentwicklung umfaldt Bildungs-,
Beratungs- und Planungsmal3nahmen, Mal3-
nahmen zur Gestaltung von Arbeits- und or-
ganisatorischen Bedingungen sowie Kombi-
nationen dieser MalRnahmen zur FoOrderung
der beruflichen Quadlifikation. Bisher gibt es
noch keine «etablierten» Klassifikationen
zur Strukturierung dieses vielfdltigen Gebie-
tes. Die in verschiedenen Lehrbichern,
Ubersichtsartikeln und Metaanalysen ge-
wahlten Taxonomien zu Verfahren der Per-
sonalentwicklung differieren betrachtlich.
So nimmt beispielsweise Conradi (1983) auf
zeitliche und réumliche Kriterien Bezug,
wenn er die folgende Eintellung wéhit: Per-
sonalentwicklung into-, on-, near- und off-
the job. Sonntag (1989) unterscheidet die
Entwicklung und Forderung der sensumoto-
rischen, kognitiven und sozialen Kompetenz
und geht weiterhin auf die Anadyse und Ge-
staltung der Lern- und Arbeitsbedingungen
ein. Neuman, Edwards und Rau (1989) un-
terscheiden in ihrer Metaanalyse (1) mitar-
beiterbezogene Interventionen (zur Veran-
derung der beruflichen Kompetenz), (2)
technologiebezogene Interventionen (zur
Veranderung technologischer Strukturen,
wie z. B. Arbetsinhat und -methoden) und
(3) multiple Interventionen, die mehrere In-
terventionen aus den beiden genannten Ka-
tegorien umfassen.
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Die von Neuman et a. (1989) gewéhlte Ein-
teilung erscheint uns as Ausgangspunkt flr
eine eigene Klassifikation recht geeignet zu
sein. Als weitere Kategorie fugen wir Mal%-
nahmen zur Steuerung der Personalentwick-
lung durch Beratung, Information und Pla-
nung hinzu. Damit kommen wir zu vier un-
terschiedlichen Gruppen von Personal ent-
wicklungsmalinahmen:

1. Verfahren zur Veranderung der berufli-
chen Kompetenz, vor allem durch die
berufliche Aus- und Weiterbildung,

2. Verfahren zur Veranderung der beruf-
lichen Anforderungen, insbesondere
durch die Anderung von organisatori-
schen Bedingungen und Arbeitsbedin-
gungen,

3. Verfahren zur Steuerung der Personal-
entwicklung durch Information, Pla-
nung, Beratung und Feedback,

4. Verfahren, die mehrere Mal3nahmen aus
den oben genannten Kategorien umfas-
sen bzw. integrieren, wie z.B. soziotech-
nische Malinahmen oder Human-Re-
source-Programme.

Wir stellen diese vier Kategorien hier zu-
nachst Ubersichtsartig dar. Im Abschnitt 5
beschreiben wir dann einzelne Maldnahmen
aus den Kategorien (mit Ausnahme der
Malinahmen zur Verénderung der Anforde-
rungen, die starker in die Arbeitspsycholo-
gie falen).

2.1 Veranderung der beruflichen
Kompetenz

In diese erste Kategorie fallen vor allem
Maf3nahmen zur beruflichen Aus- und Wei-
terbildung. Wéahrend in der Ausbildung die
berufliche Erstqualifikation vermittelt wird,
schliefdt sich die Weiterbildung an eine be-
reits erworbene Qualifikation an. Haufig
wird noch zwischen Fort- und Weiterbildung
differenziert oder der Terminus «Fortbil-
dung» andgtelle des Begriffs «Weiterbildung»
verwendet (vgl. Gerpott, 1990). Wir verwen-
den hier lediglich den Begriff «Weiterbil-
dung», der alle Mal3nahmen zur Erhaltung,
Anpassung, Verbesserung oder Wiederge-

winnung beruflicher Basiskompetenzen um-

faldt. Dazu zéhlen im einzelnen die folgen-

den Gebiete (vgl. Rittinger & Klein-Mod-

denborg, 1989):

- Anpassungsqualifikation zur Bewadltigung
veranderter Anforderungen des Arbeits-
platzes,

- Aufstiegsqualifizierung zur Ubernahme
hoéherer Funktionen bzw. Positionen,

- Ergénzungsqualifikation zur Vermittlung
allgemeiner, nicht unmittelbar zweckbe-
stimmter Qualifikationen, wie z.B. gesell-
schaftspolitische Bildungsinhalte oder Er-
ste-Hilfe-Kurse,

- Umschulung zum Erwerb der Qualifika-
tionen fur einen anderen Beruf,

- berufliche Rehabilitation zur Qualifizie-
rung von korperlich, geistig oder seelisch
Behinderten,

- berufliche Reaktivierung zur Wiederauf-
nahme der beruflichen Tétigkeit nach ei-
ner langeren Arbeitspause,

- berufliche Resozialisierung zur Ein- oder
Wiedereingliederung von Straffélligen.

Im Mittelpunkt dieses Bereichs der Perso-
nalentwicklung stehen die Anpassungs- und
Aufstiegsgualifikation. Bisher wurde insbe-
sondere die Weiterbildung in Wirtschaftsun-
ternehmen naher analysiert. Die in der In-
formationsbox 1 dargestellten Ergebnisse
einer neueren Studie von Weil3 (1990) ver-
mitteln wesentliche Daten zum Stand der
betrieblichen Weiterbildung in der Bundes-
republik Deutschland vor der Wiederverei-
nigung. In dieser Erhebung an ca. 1.500 Un-
ternehmen, die représentativ fur die Bun-
desrepublik Deutschland sind, wurden ca.
zweistundige Interviews zu alen wesentli-
chen Aspekten der betrieblichen Weiterbil-
dung durchgefihrt.

Zur Vermittlung eines anschaulichen Bildes
der Weiterbildung in einem grofReren Unter-
nehmen werden in der Informationsbox 2 e-
nige wesentliche Daten der Personalent-
wicklung bei der Bertelsmann AG darge-
stellt.
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Informationsbox 1
Ergebnisse der Sudie von Wei3 (1990) zum Stand der betrieblichen Weiterbildung

Den Ergebnissen der Untersuchung von Weil3 (1990) zufolge bieten insgesamt 92% der befragten
Unternehmen ihren Mitarbeitern die Moglichkeit, an Weiterbildungsmal3nahmen teilzunehmen. In
Grofunternehmen nehmen praktisch alle Mitarbeiter an Weiterbildungsmaf3nahmen teil, hingegen
liegt der Anteil bei Kleinbetrieben mit weniger as neun Beschéftigten bei rund 70%. Hier werden
meist nur wenige Formen der Weiterbildung eingesetzt, wahrend in GrofRunternehmen ein breites
Spektrum zum Einsatz kommt.

Bei der Befragung der Unternehmen nach den Motiven fir die Welterbildungsaktivitéten wurden,
geordnet nach der Bedeutung, die folgenden Angaben gemacht: (1) Einfihrung neuer Techniken,
(2) Deckung des Fachkréftebedarfs, (3) Erhthung der Arbeitsmotivation, (4) Einfuhrung neuer
Produkte, (4) Steigerung der Produktivitd und (5) Vorbereitung der Mitarbeiter auf Fihrungsauf-
gaben. Wahrend bei Kleinbetrieben die Einfihrung neuer Produkte und die Deckung des Fach-
kréftebedarfs as hauptsichliche Motive genannt wurden, waren es bel grolReren Betrieben die Er-
hohung der Arbeitsmotivation, die Vorbereitung auf héherwertige Tétigkeiten und auf Flhrungs-
aufgaben.

Zur ldentifizierung der thematischen Schwerpunkte der betrieblichen Weiterbildung wurde ermit-
telt, welche Themen bei den einzelnen Unternehmen Gegenstand der Weiterbildung waren. Die
ermittelten Themenbereiche sind in Tabelle 1 geordnet nach der Haufigkeit ihrer Nennung aufge-
listet. (Mehrfachantworten waren mdglich.)

Tabelle 1: Themen von Lehrveranstaltungen in der betrieblichen Weiterbildung. Angegeben ist der Prozentsatz
von Unternehmen, die ein Themengebiet angaben (Mehrfachantworten), aus der Studie von Weif3 (1990,
S.92f.)

Themenbereich Prozent
EDV fir den kaufméannischen Bereich 63
Verkaufstraining 52
kaufmannische, betriebswirtschaftliche Themen 48
Technik/betriebliche Anwendung 48
Mitarbeiterfihrung 45
Technik/theoretische Fachkenntnisse 45
EDV fir den technischen Bereich 45
Arbeitssicherheit/Unfallschutz 45
Management-Training und Management-Techniken 42
Produkte und Produktanwendungen 39
Rhetorik 29
Recht/Steuern 28
Fremdsprachen 26
Umweltschutz 24
Berufs- und Arbeitspadagogik 21
Naturwissenschaften/M athematik 13
Wirtschafts- und Gesellschaftspolitik 9

2.2 Veréanderung der beruflichen
Anforderungen

Insbesondere im AnschluR an Weiterbil-
dungsmafdnahmen ist eine Verénderung der
Anforderungen wichtig, damit die erworbe-
nen Qualifikationen stabilisiert, aufrechter-
halten und erweitert werden. Eine Verédnde-
rung der Anforderungen muf3 jedoch nicht

an Weiterbildungsmalinahmen geknupft
sein. So werden im Rahmen von Zielset-

zungsmethoden (s.u.) die Anforderungen
erhdht, wodurch in der Regel Motivation
und Arbeitsleistung steigen. Verénderte An-
forderungen kodnnen eigene Lernaktivitéten
initiieren, wenn z.B. im Eigenstudium neue
berufliche Kenntnisse erworben werden.

Zur systematischen Verénderung der Anfor-
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derungen dienen verschiedene Interventio-
nen aus der Arbeitspsychologie, wie Mal3-
nahmen zur Arbeitsgestaltung (s. Kapitel 7)
oder Konzepte der Aufgabenerweiterung
(job enrichment, job enlargement), bei de-
nen die Arbeitstatigkeit um horizontale
oder vertikale Arbeitsschritte erweitert wird
(Ulich, 1991). Verschiedene Gestaltungs-

malinahmen zur Erhoéhung der Anforderun-
gen an die sozide Kompetenz und Koopera-
tion werden von Sonntag (1989) berichtet.
Ein Beispid ist die Plazierung von mehreren
Werkbanken in einer sechseckigen Anord-
nung, bei der die Kommunikationsmdglich-
keiten zwischen den Mitarbeitern verbessert
werden.

Informationsbox 2

wicklungsmaf3nahmen durchgefuhrt:
- externe  Weiterbildungsveranstaltungen
- interne  Weiterbildungsveranstaltungen

beschrieben.

angegeben.

kretérinnen bzw. Sachbearbeiterlinnen)

der Frau)
vationstechniken)

- Flhrungswissen (Gesprache mit Mitarbeitern)

Weiterbildung bei einem gréReren Unternehmen: Bertelsmann AG

Der internationale Konzern Bertelsmann AG beschéftigt weltweit mehr als 40 000 Mitarbeiter in
Uber 200 Unternehmen und hat einen Umsatz von ca. 11 Milliarden DM. Fir die in der Bundesre-
publik Deutschland tdtigen ca. 11000 Stamm-Mitarbeiter werden u. a. die folgenden Personalent-

- regelmaflige Zielsetzungs- und Beratungsgespréache zur Laufbahnentwicklung
- Juniorenkreise zur Entwicklung des Fihrungsnachwuchses
- Programme zur systematischen Managemententwicklung.

Eine Ubersicht (iber die im Geschéftsiahr 1990/91 angebotenen internen Weiterbildungsveranstal-
tungen ist in der folgenden Tabelle 2 enthalten. In Tabelle 3 wird ein Weiterbildungsseminar ndher

Tabelle 2: Obersicht tber dieinternen Seminare bei der Bertelsmann AG. In Klammern sind jeweils Beispiele

- Informationsveranstaltungen (Unternehmenskonzeption und Unternehmensentwicklung bei
Bertelsmann; Das Betriebliche Vorschlagswesen bei Bertelsmann)

- Beruflich-fachspezifische Themen (Betriebswirtschaft fur Nicht-Kaufleute; Einfuhrung in das
Betriebsverfassungsgesetz, Vertragsgestaltung fir Nicht-Juristen)

- Funktionsbezogenes Wissen (Workshop «Birokommunikation in der Hauptverwaltung» fur Se-

- Kommunikationstechniken (Rhetorik; Présentationstechniken; Verkaufstechniken; Effektive
Verhandlungsfihrung; Konfliktfreie Gespréchsfihrung mit Mitarbeitern, Vorgesetzten und Kol-
legen; Gruppendynamik in Arbeitsteams; Kreativ arbeiten im Team; Kommunikative Stérken

- Arbeitsmethodik (Persénliche Arbeitstechniken; Zeitmanagement mit Zeitplanbiichern; Inno-
- Mentales Training (Leistungsfahig durch Strelfbewaltigung; Selbstmanagement)

- Train the Trainer (Trainerseminar fur Einsteiger; Supervision und Kommunikation fur Trainer,
Referenten und Moderatoren; Train the Trainer fir Ausbilder)

Die externen Weiterbildungsveranstaltungen greifen Themenstellungen auf, die nicht von der in-
ternen Weliterbildungsabteilung geleistet werden, z.B. weil es sich um reativ spezielle Themen fir
spezifische Zielgruppen handelt. Hier geht es inshesondere um funktionelles Wissen.

Insgesamt nahmen im Geschéftgahr 1989/90 ca. 7000 der 11700 inléndischen Mitarbeiter an etwa
1500 Weiterbildungsveranstaltungen teil, das entspricht knapp 110000 Unterrichtsstunden. Die Ge-
samtkosten beliefen sich auf ca 11 Millionen DM. Davon nahmen die direkten Kosten etwa 4 Mil-
lionen DM ein, wéhrend der Rest indirekte Kosten, insbesondere fir den Arbeitsausfall, darstell-
ten. Pro Weiterbildungsteilnehmer fielen in diesem Geschéftsjahr Kosten von etwa 1600 DM an.
Die Kosten fur eine Stunde Weiterbildung pro Teilnehmer lagen bei ca. 100 DM.
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Informationsbox 2 (Fortsetzung)

1990/91.

Inhalt:

- Die Abschnitte einer Prasentation
- Inhalt des Start-Moduls

- Inhalt des Mittel-Moduls

- Inhalt des Abschlu’-Moduls

- Die Wirkung der Personlichkeit
- Der Sympathiefeldaufbau

Termin: 14.-16. Januar 1991, 12.-14. Juni 1991
Ort: externes Seminarhotel

Tabelle 3: Beschreibung des internen Seminars «Présentationstechniken» der Bertelsmann AG im Geschéftgahr

Ziel: Die Teilnehmer lernen, Arbeitsergebnisse, Produkte und Dienstleistungen vor Gruppen zu
présentieren und nachfolgende Diskussionen zu leiten.

Zielgruppe: Alle Mitarbeiter/-innen, die Arbeitsergebnisse oder Produkte nach innen (Team, Ge-
schéftsleitung etc.) oder nach auflen (Kunden) présentieren missen.

- Grundsdtze der Kommunikation bei Présentationen
- Tips zur Vorbereitung von Prasentationen, Zielbestimmung, Umgang mit Lampenfieber

- Dargtellung des Nutzens und der Vorteile fir die Zielgruppe. Die Inhate einer Présentation vor
unterschiedlichen Zielgruppen, z. B. Entscheider oder Anwender

- Hinweise zur Mimik, Gestik, Haltung, Sprache, Kleidung
- Reaktionsmoglichkeiten bei Einwénden und Angriffen
Methodik: Lehrgesprache, Diskussion, Ubungen, Gruppenarbeiten, Rollenspiele, Videoeinsatz

2.3 Steuerung der Personalentwicklung

Eine langfristige Planung der beruflichen
Laufbahn ist nur selten moglich. Es beste-
hen oft vielféaltige Karrieremdoglichkeiten,
auch innerhalb einer spezifischen Berufs-
gparte wechseln die Anforderungen oft rela
tiv schnell. Zudem stellen sich die Fahigkei-
ten und Interessen der Organisationsmit-
glieder haufig erst im Berufsleben heraus.
Somit ist auch der berufliche Aufstieg
schwer zu planen, da er von den spéateren
Leistungen und Erfahrungen abhéngt. Da-
her wird eine laufende Steuerung der Ent-
wicklung der beruflichen Kompetenzen im-
mer wichtiger. Hierzu dienen systematische
Informationen Uber berufliche Mdglichkei-
ten innerhalb einer Organisation und ein dif-
ferenziertes Leistungsfeedback.

2.4 Multiple Verfahren

Im Rahmen multipler Verfahren werden
mehrere der bisher genannten Mal3nahmen
systematisch integriert. So kénnen z.B. Wel-

terbildungsmaflinahmen mit schrittweisen
Veranderungen der Anforderungen und re-
gelmaligem Leistungsfeedback verbunden
werden. Weitere noch umfangreichere Maf3-
nahmenpakete sind Traineeprogramme
oder Programme des Human-Resource-Ma-
nagement.

3. Theoretische Grundlagen

In diesem Abschnitt setzen wir uns mit eini-
gen grundlegenden theoretischen Proble-
men der Personalentwicklung auseinander.
Zunéchst gehen wir der Frage nach, welchen
Beitrag psychologische Theorien zur Gestal-
tung von Personal entwicklungsmal3nahmen
leisten kénnen. Dann behandeln wir das
Problem, in welchem Ausmaf} sich berufli-
che Kompetenzen veréndern lassen, bzw.
welcher Spielraum fir Lernerfahrungen be-
steht und ob sich der Lernerfolg vorhersa-
gen laft. Schliefdlich geht es um das Pro-
blem, welchen Beitrag psychologische Lern-
theorien zur Gestaltung der Personalent-
wicklung leisten.
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3.1 Verhaltnis von Theorie und
Intervention

Viele Personalentwicklungsmafinahmen be-
stehen aus praktischen Interventionen, de-
nen nicht selten eine mangelnde theoreti-
sche Fundierung vorgehalten wird (Camp-
bell, 1971). Solche technologischen Maf3-
nahmen lassen sich jedoch in der Regel
kaum vollstandig aus Grundlagentheorien
ableiten (Westmeyer, 1978). So sind erfolg-
reiche Interventionen entwickelt worden,
ohne dal3 ihre theoretische Grundlegung
bisher geklart wurde. Ein Beispiel sind Zidl-
setzungsverfahren, auf die wir spéter einge-
hen.

Wie im Kapitel 3 dargelegt wurde, haben
Theorien nach heutiger wissenschaftstheo-
retischer Auffassung die Funktion von
«Werkzeugen» bei der Gestaltung technolo-
gischer Maldnahmen. Bei komplexen Inter-
ventionen, die vielfach in der Personalent-
wicklung anzutreffen sind, tritt oft die
Schwierigkeit auf, da3 mehrere Grundla-
gentheorien zu berlicksichtigen sind, die oft
recht verschiedenartig, schwer miteinander
zu vereinbaren und fir sehr spezielle Bedin-
gungen konzipiert sind. So sind bei Trai-
ningsmalinahmen zur Présentation (s. Infor-
mationsbox 2) z.B. Erkenntnisse aus der
Rhetorik, Kommunikations- und Angstfor-
schung heranzuziehen. Bisher stehen die
grundlagentheoretischen Erkenntnisse aus
diesen Gebieten oft isoliert nebeneinander.
Ein Beispiel fir theorieorientierte Personal-
entwicklungsmal3nahmen sind die von Spet-
tel und Liebert (1986) entwickelten Trai-
ningsmalnahmen fir das Uberwachungs-
personal bei kritischen Situationen bzw.
Storfallen in komplexen Mensch-Maschine-
Systemen, wie z.B. in Atomkraftwerken.
Wie Aufgabenanalysen ergaben, sind hier
eine Vielzahl von Displays zu beobachten
und aus unvollsténdigen Informationen Hy-
pothesen Uber den Systemzustand zu ent-
wickeln. Dann sind Entscheidungen Uber
adaquate Handlungsstrategien abzuleiten.
Spettel und Liebert (1986) zeigen, wie ko-
gnitive Heuristiken, ausgehend von den Er-
kenntnissen von Kahneman, Slovic und
Tversky (1982), in Simulationen von realisti-

schen Situationen trainiert werden koénnen,
um die Informationsverarbeitung der Ope-
rateure zu optimieren, so daf sie bessere
Entscheidungen bei der Bewadltigung Kkriti-
scher Situationen treffen kénnen. Zugleich
werden die Trainingsteilnehmer ausgehend
von den Erkenntnissen kognitiver Stref3-
theorien auf die in solchen Situationen auf-
tretenden Belastungen vorbereitet, damit
die kognitiven Prozesse nicht beeintréchtigt
werden.

3.2 Intraindividuelle Veranderbarkeit und
Lernfahigkeit

Das Ausmal3, in dem Kenntnisse, Fertigkei-
ten, Werthaltungen oder soziale Verhal-
tensweisen verandert werden koénnen, ist
eminent wichtig fir den Erfolg von Perso-
nalentwicklungsmalRnahmen. Da heutzuta-
ge standig Lernprozesse erforderlich sind,
ist weniger der aktuelle Leistungsstand von
Interesse als vielmehr das Entwicklungspo-
tentiad und die dlgemeine Lernfahigkeit. Ei-
ne reliable und vaide Erfassung der Lernfé
higkeit bedeutet eine Abschdtzung und da-
mit Optimierung des Erfolgs von Personal-
entwicklungsmainahmen. Teilnehmern an
bestimmten Personal entwicklungsmal3nah-
men maogen frustrierende Erlebnisse und
Organisationen Kosten erspart bleiben.
Nach Brandstétter (1989) ist eine Verande-
rung von verhaltensbestimmenden Person-
lichkeitseigenschaften dann anzunehmen,
«wenn eine Person unter einer objektiv (im
sozialen Konsens) bestimmten Klasse von
Umsténden anders zu handeln pflegt (mit e-
ner gewissen Regelmaligkeit anders han-
delt) als friher» (S.12). Die bisher in der
Psychologie durchgefiihrten Untersuchun-
gen zur zeitlichen Konstanz von Merkmalen
richten sich vor alem auf generelle Person-
lichkeitsdimensionen wie Intelligenz, Neu-
rotizismus oder Extraversion, In verschiede-
nen Studien konnte gezeigt werden, dad die
zeitliche Stabilitét dieser Personlichkeits-
konstrukte relativ hoch ist (Conley, 1984).
Personal entwicklungsmal3nahmen zielen
zwar in der Regd nicht auf die Veranderung
grundlegender Personlichkeitsdimensionen,
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jedoch mogen bestimmte Minimalauspréa-
gungen auf bestimmten Personlichkeitsdi-
mensionen Voraussetzung fir die erfolgrei-
che Teilnahme an Personalentwicklungs-
malRnahmen sein. Das kann insbesondere
dann der Fall sein, wenn sich Personalent-
wicklungsmalnahmen auf Tatigkeiten mit
vollig veranderten Anforderungen richten.
Sind z. B. Computerprogramme Gegenstand
der beruflichen Weiterbildung, kénnen von
Teilnehmern plétzlich intellektuelle Fahig-
keiten, wie logisches Denken, in einem Aus
mald gefordert werden, wie es bisher nicht
der Fall war, um beruflich erfolgreich zu
sein. Daher ist die Teilnahme an bestimmten
Personal entwicklungsmal3nahmen an die er-
folgreiche Absolvierung von Auswahlver-
fahren geknipft.

Versuche zur Messung der intraindividuel-
len Variabilitét intellektueller Fahigkeiten
bzw. der Lernféhigkeit wurden bisher vor al-
lem im Rahmen des Lerntestkonzepts unter-
nommen. Lernfahigkeit wird hier definiert
als eine «relativ zeitstabile, individuelle
Lernkapazitdt oder als Ausmal’ individuel-
ler Fahigkeit, die Leistungsfahigkeit durch
Lernanstrengung Uber die Zeit zu steigern»

(Flammer & Schmid, 1982, S. 3). Inzwischen
wird dieses Konzept jedoch weiter gefaldt,
im Mittelpunkt des Interesses stehen die in-
traindividuelle Variabilitdt und insbesonde-
re Moglichkeiten der Leistungssteigerung.
Da hier nicht alle Leistungsveranderungen
auf Lernen zuriickgehen, schlagt Wiedl
(1984) den Begriff dynamisches Testen vor.
Andere Konzepte, die unter eine solch weite
Definition falen, sind z. B. die Lernpotenti-
amessung (Feuerstein, 1972) oder das Trai-
nability-Konzept (Robertson & Mindel,
1980).

Die hier zumeist eingesetzten Mal3nahmen
zur Leistungssteigerung bestehen aus einfa-
chen Testwiederholungen, Trainingsmal3-
nahmen zwischen Pr&- und Posttest bzw.
mehreren Testwiederholungen oder Denk-
anregungen wéahrend des Testprozesses (vgl.
z.B. Guthke, 1989). Die Anayse des Lern-
gewinns erfolgt anhand verschiedener
Maf3e, der Posttestscores, unterschiedlicher
Differenz- oder Residualmalie.

Wie in Informationsbox 3 ausfihrlicher dar-
gestellt wird, zeigten bisherige Studien, dai
die verschiedenen Mal3e des Lerngewinns
den Scores aus klassischen Testverfahren

Informationsbox 3

Sudien zur Erfassung der Lernfahigkeit durch Lerntests

Siegel und Bergmann (1975) entwickelten einen Lerntest mit Aufgaben, wie sie Ublicherweise fir
Maschinenmaate verwendet werden. Im Vergleich zu den Ublichen in der Marine eingesetzten Eig-
nungstests zeigte dieses Verfahren eine hohere Vorhersagevaliditét der beruflichen Bewdhrung
nach neun Monaten. Nach weiteren neun Monaten erwiesen sich hingegen die bislang in der Marine
verwendeten Tests als Uberlegen.

Im Rahmen des Trainability-Konzepts wurden in einer Studie von Robertson und Mindel (1980)
Arbeitsproben von Auszubildenden in verschiedenen Handwerksberufen erhoben. Bei den Lern-
tests wurde den Auszubildenden zunédchst anhand einer standardisierten Instruktion demonstriert,
wie sie die Aufgabe durchzufiihren hatten. Wahrend sie bel der Instruktion Fragen stellen konnten,
muldten sie die Aufgabe dann ohne Hilfestellungen erledigen. Anhand einer standardisierten
Checkliste stellte ein trainierter Ausbilder Leistung und Fehler fest und schétzte die zukinftige
Leistung anhand einer funfstufigen Likert-Skala ein. Nach einer halbstindigen Pause, in der die
Probanden die Aufgabe nach eigenem Gutdinken Uben konnten, wurde eine zweite Bewertung
erhoben. Die Scores aus den Erst- und Zwelttests wurden dann mit den Leistungen aus einem sich
anschlieenden dreiwdchigen berufsbezogenen Training korreliert. Dabei zeigte sich, dal3 die Kor-
relationen der Zweittests in der Regel geringer waren as digenigen der Ersttests.

Auch andere Studien konnten keine Uberlegenheit der Lerntests gegeniiber klassischen Testver-
fahren aufzeigen, wie z.B. Sammelreferate von Flammer und Schmid (1982), Wiedl (1984) oder
Guthke (1989) zeigen. Manchmal korrélieren die Posttestwerte hther as die Scores aus einmaligen
Tests, aber von eindeutig besseren Vorhersagen von Merkmalsauspragungen zu spéateren Zeitpunk-
ten kann keine Rede sein.
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keineswegs Uberlegen sind. Damit ist man
zur Abschdtzung der Lernféhigkeit nach wie
vor auf klassische diagnostische Verfahren
oder Erfahrungswissen von Experten ange-
wiesen. Es bleibt abzuwarten, inwieweit die
weitere Forschung zu brauchbaren Lern-
tests fuhrt.

3.3 Bedeutung der Lerntheorien

Nach Landy (1989) ist der zu erwartende
Lernerfolg durch Trainingsverfahren umso
hoher, je mehr sie sich auf lerntheoretische
Erkenntnisse stitzen. Von den zahlreichen
lerntheoretischen Ansétzen haben insbe-
sondere die operanten Lerntheorien und das
Modellernen bei der Gestaltung von Perso-
nalentwicklungsmal3nahmen eine grofe Be-
achtung gefunden.

Die operanten Lerntheorien sehen die Ver-
anderungen von Verhaltensweisen in Ab-
hangigkeit von wiederholt auftretenden
Reizkonstellationen in Verbindung mit kon-
sistenter Belohnung (positive und negative
Verstdrkung) oder Bestrafung. In viden Stu-
dien wurden systematisch Menge oder zeit-
liche Verteilung der Verstéarkung analysiert,
um optimale Verhaltensanderungen zu er-
zielen. Daraus ergeben sich wertvolle Hin-
weise fur die Gestaltung von Trainings. So
mul? zum Aufbau von Verhaltensweisen
nicht unbedingt jede erfolgreiche Verhal-
tensausfihrung verstérkt werden, eine inter-
mittierende (gelegentliche) Verstarkung ist
oft erfolgreicher, insbesondere dann, wenn
es nicht auf einen raschen, sondern auf einen
moglichst nachhaltigen Erwerb neuer Ver-
haltensweisen ankommt. Zudem ist die «Be-
strafung» von nicht erfolgreichen Verhal-
tensweisen, z.B. durch negative Kritik, we-
niger wirksam fir den Aufbau alternativer
Verhatensweisen as das Aufzeigen und Be
lohnen solcher Verhaltensweisen. Eine sy-
stematische Anwendung der Erkenntnisse
operanter Lerntheorien erfolgte im Behav-
ior Management (Miller, 1968), auch die
Forschergruppe um Luthans (1985, s. a Ka
pitel 3) hat die operante Konditionierung in
der Personalentwicklung erfolgreich einge-
setzt.

Von besonders grof3er Bedeutung fur die
Personalentwicklung ist die sozial-kognitive
Lerntheorie von Bandura (1969, 1977), de-
ren Anwendung im organisationalen Kon-
text ebenfalls von Luthans und Mitarbeitern
(s. Kapitel 3) intensiv untersucht wurde.
Dieser lerntheoretische Ansatz thematisiert
insbesondere das Modellernen, Viele Ver-
haltensweisen werden oftmals nicht durch
operante Lernprozesse erworben, sondern
durch die Imitation anderer Personen, soge-
nannter Modelle, die in der Redlitdt oder in
Filmen beobachtet wurden.
Die sozial-kognitive Lerntheorie integriert
weite Bereiche der klassischen und operan-
ten Lerntheorien, geht aber Uber sie hinaus,
da hier nicht nur die Verhaltensénderungen,
sondern auch die zugrundeliegenden kogni-
tiven, motivationalen und motorischen Re-
gulationsprozesse beriicksichtigt werden.

Bandura analysiert insbesondere die folgen-

den Phasen des Lernens:

- die Beachtung von Eigenschaften des Mo-
dells, die fur dessen Wirkung bedeutsam
sind. Wenn z.B. Beobachter und Modell
hinsichtlich Alter und Geschlecht Uber-
einstimmen, so ist ein hoherer Lernerfolg
zu erwarten (Wexley & Latham, 1981).

- das Einpragen und Behalten der gewon-
nenen Eindricke. Behaltensleistungen
koénnen, wie Bandura (1977) ausfihrt,
durch Interferenzen mit friheren Lerner-
fahrungen beeintrachtigt werden.

- die motorischen Prozesse bei der Imita-
tion des Modellverhaltens. Hier sind den
Teilnehmern oft Grenzen gesetzt, die aus
ihrem gegenwartigen Leistungsstand re-
sultieren.

- die motivationalen, von den Verstar-
kungsbedingungen beeinfluften Prozesse
bei der Imitation des Modellverhaltens.
Verhaltensweisen werden z. B. eher Uber-
nommen, wenn man sich von ihnen enen
Nutzen verspricht.

Mit der Gestaltung dieser Phasen im Rah-
men der Personalentwicklung haben sich
zahlreiche Studien auseinandergesetzt (z.B.
Decker & Nathan, 1985). Wie die unten dar-
gestellten Evaluationsstudien zeigen, zahlt



294

Teil I1l: Individuum

das Lernen am Model zu den erfolgreichen
Methoden in der Personalentwicklung.

4. Ermittlung des
Personalentwicklungsbedarfs

In einem ersten Schritt der Personalentwick-
lung ist festzustellen, welche Qualifikatio-
nen die Mitglieder einer Organisation zu be-
stimmten zukinftigen Zeitpunkten besitzen
sollen und in welchem Ausmald diese Quali-
fikationen bereits vorhanden sind. Wahrend
sich der Istzustand aus der bestehenden
Qualifikation der Organisationsmitglieder
ergibt, ist der Sollzustand aus den organisa-
tionalen Zielen und Bedingungen, den indi-
viduellen Zielen der Mitglieder und den
durchzufihrenden Aufgaben abzuleiten.
Aus der Differenz zwischen dem Soll- und
Istzustand folgen dann Art und Umfang der
durchzufihrenden Personalentwicklungs-
mal3nahmen.

4.1 Organisationsanalyse

Bei der Klarung der organisationalen Ziele
im Rahmen einer Organisationsanalyse geht
es um die Determinanten des Personalent-
wicklungsbedarfs, die Uber die unmittelba-
ren Stellen- bzw. Aufgabenanforderungen
hinausgehen (Goldstein, 1986). Organisa-
tionsziele sind nach Kieser (1989, S.342)
«BUndel mehrerer miteinander verbunde-
ner Ziele, die zwar im Prinzip auf Dauer an-
gelegt sind, aber gleichwohl einer stdndigen
Revision unterliegen: Das Angebotspro-
gramm wird verandert; Umsatz- und Ge-
winnzidle werden angepald usw.». Damit ge-
hen veranderte Produktions- und Arbeits-
bedingungen und neue organisationale
Strukturen einher.

Zur Festlegung zukinftiger Anforderungen
bedarf es der Antizipation neuer technolo-
gischer und organisationaler Entwicklungen
durch Expertenurteile (Hall, 1986) oder der
Extrapolation bisheriger Entwicklungsver-
laufe. So ergab eine Untersuchung in der
britischen Industrie von Downs (1985) daf3

dort zukinftige Arbeitstatigkeiten weniger
korperliche Fertigkeiten oder kognitive Be-
haltensleistungen, sondern vielmehr allge-
meine konzeptuelle Fertigkeiten (s.u.) er-
fordern.
Neben der Festlegung der zukinftigen Ziel-
stellungen geht es bel der Organisationsana
lyse auch um die Feststellung, inwieweit die
bestehenden Organisationsziele und die da-
von abgeleiteten Ziele der Abteilungen und
Arbeitsgruppen erreicht werden und welche
Bedingungen gegebenenfalls zu einer Be-
eintréchtigung fuhren. Dazu dient eine Ana
lyse der wichtigsten Effektivitdts- und Effi-
zienzkriterien, wie Absatz, Energiekosten,
Absentismus, Unfélle oder Beschwerden.
Personal entwicklungsbedarf resultiert wei-
terhin aus der Notwendigkeit, Mitarbeiter
rechtzeitig fur frei werdende Positionen zu
qgualifizieren, sowie aus gesetzlichen Rege-
lungen, gewerkschaftlich und betrieblich
vereinbarten Personal entwicklungsmalinah-
men, z.B. fur die Bereiche Unfallschutz, Ar-
beitssicherheit, Umweltschutz und Betriebs-
réateschulung. In verschiedenen Bundeslan-
dern gibt es zudem einen gesetzlich geregel-
ten und bezahlten Weiterbildungsurlaub fir
die Mitarbeiter.
Wesentliche Instrumente der Organisations-
andyse sind die
- Analyse von Dokumenten zu gesetzli-
chen, tarifrechtlichen und betrieblichen
Grundlagen
- Analyse von Dokumenten zur organisato-
rischen Effizienz und Effektivitét
- organisationsdiagnostische  Verfahren,
wie z.B. das Inventar von Van de Ven und
Ferry (1980).

4.2 Analyse der individuellen Ziele

Entscheidend fir den beruflichen Aufstieg
ist die Qualifikation. Schon aus diesem
Grunde sind die einzelnen Organisations-
mitglieder in einem hohen Malke selbst mo-
tiviert, Qualifizierungsangebote zu nutzen.
Da andererseits Arbeitszufriedenheit und
Arbeitsmotivation entscheidend von Auf-
stiegsmoglichkeiten abhangen, ist auch die
Organisationsleitung daran interessiert, den
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individuellen Wunschen der Mitarbeiter
nach hoherer Qualifikation nachzukommen.
Haufig werden Mitarbeiterbefragungen
durchgeftihrt, um den von Mitarbeitern ge-
aulerten Bedarf zu erfassen (vgl. Mentzel,
1989). Zudem haben insbesondere in grofe-
ren Organisationen die Mitarbeiter ein Mit-
spracherecht bei der Auswahl der Personal-
entwicklungsmaf3nahmen. Auch Gespréache
mit Vorgesetzten und Diskussionen in Qua
litétszirkeln tragen zur Klarung des Perso-
nalentwicklungsbedarfs bei.

4.3 Aufgaben- und Anforderungsanalyse

In den bisher aufgezeigten Schritten ging es
um die Analyse der Rahmenziele fir die
Personalentwicklung. In Aufgaben- und An-
forderungsanalysen sind diese Ziele dann
weiter zu spezifizieren, indem die einer Po-
sition zugeordneten Aufgaben detaillierter
beschrieben und die psychischen Anforde-
rungen genauer bestimmt werden.

Fir Trainingszwecke kommen vor adlem sol-
che Aufgaben in Frage, die (1) fur Uberge-
ordnete Arbeitszile wichtig sind, (2) haufig
vorkommen, (3) schwierig durchzufihren
und (4) schwierig zu erlernen sind. Dann
kann die Bestimmung der kognitiven, moti-
vationalen und behavioralen Anforderun-
gen erfolgen, von denen eine erfolgreiche
Bewadltigung der Aufgaben abhangt. Hier
sind anhand psychologischer Theorien bzw.
Modelle die Steuerungs- und Regulations-
prozesse zu analysieren, die den beobacht-
baren Verhaltensweisen zugrundeliegen.
Je spezifischer und konstanter die Aufgaben
sind, umso eindeutiger ist in der Regel eine
solche Anforderungsanalyse. Da sich jedoch
die konkreten Aufgabeninhalte vor allem
infolge technologischer Anderungen wan-
deln, ricken immer stérker die allgemeine
geistige Flexibilitdét und effiziente Problem-
|6setechniken in den Vordergrund.

Wie bisherige Erfahrungen bel der Anforde-
rungsanalyse zeigen, ist zumeist eine Kom-
bination von mehreren Verfahren erforder-
lich, um die Qualifikationsanforderungen zu
ermitteln. Neben standardisierten Verfah-

ren, die ausfihrlich in Kapited 6 und 9 dar-

gestellt werden, kommt insbesondere «wei-

cheren» Verfahren, wie Interviews, ene ho-

he Bedeutung zu, da viele Téatigkeiten sehr

stark durch den spezifischen Arbeitskontext

gepragt sind. Im Rahmen der Personalent-

wicklung wird, wenn nicht lediglich eine gro-

be Bedarfsabschdtzung vorzunehmen ist, zu-

meist eine Kombination von mehreren Ver-

fahren eingesetzt. Zu diesen Verfahren, die

ausfuhrlicher von Frieling (1975), Sonntag

(1989) oder Donat und Moser (1989) be-

schrieben werden, z&hlen insbesondere:

- umfassende Aufgabenanalyseinventare,

z. B. FAA (Frieling & Hoyos, 1978)
Fragebogenverfahren

- Beobachtungs- und Interviewverfahren

- Expertenanalysen

- Analyse von Dokumenten, z.B. wissen-
schaftlichen Berichten

- Analyse kritischer Ereignisse

- Arbeitstagebiicher

- Checklisten

- (quasi-)experimentelle Analysen.

4.4 Personanalyse

Im Anschlu an die Bestimmung des Sollzu-
stands ist der Istzustand zu ermitteln. Die
Analyse der momentanen Qualifikation
wird oft auch als Personanalyse bezeichnet.
Aus der Differenz zwischen dem Ist- und
Sollzustand kénnen dann Art und Umfang
der Personalentwicklungsmaf3nahmen de-
taillierter geplant werden.
Fir die Ermittlung, in welchem Mal%e die zu-
kunftig geforderten Qualifikationen bereits
vorliegen, kommen die in Kap. 9 aufgefihr-
ten Verfahren der Eignungsdiagnostik und
Leistungsbeurteilung in Frage. In der Regel
wird eine Auswahl aus den folgenden Ver-
fahren eingesetzt (vgl. Moore & Dutton,
1978):
- Interviews und Fragebogenverfahren fir
Stelleninhaber und deren Vorgesetzte
- standardisierte Leistungsbeurteilungen
- standardisierte Testverfahren und Ar-
beitsproben
- Assessment Center.
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Es empfiehlt sich, mehrere unterschiedliche
Verfahren enzusetzen, da héaufig festgestellt
wurde, dal3 Ergebnisse aus unterschiedli-
chen Informationsquellen nur in einem be-
grenzten Ausmald Ubereinstimmen. So ergab
eine zusammenfassende Anadyse von 55 Stu-
dien, die Mabe und West (1982) vornahmen,
eine mittlere Korrelation von r = 0.29 zwi-
schen Selbstbeurteilungen und anderen Lei-
stungsbeurteilungen, wie z. B. Vorgesetzten-
oder Kollegenratings. Um validere Selbstbe-
urteilungen zu erhalten, sollten nach Shrau-
ger und Osberg (1981) die Befragten bei der
Selbstbeurteilung auf konkrete Ereignisse
und bisherige Erfahrungen Bezug nehmen
und zu genaueren Angaben motiviert wer-
den. Mabe und West (1982) glauben, da3 die
Selbstbeurteilungen dann genauer ausfallen,
wenn die Befragten wissen, dal3 ihre Ein-
schatzungen mit anderen Ratings, z.B. Vor-
gesetztenbeurteilungen, verglichen werden.
Gleichfalls sei es sehr wichtig, explizit auf
die Anonymitdt der Angaben zu verweisen.

5. Verfahren der
Personalentwicklung

In den folgenden Abschnitten behandeln
wir wesentliche Verfahren zur Entwicklung
und Forderung der beruflichen Kompetenz,
Verfahren zur Steuerung der Personalent-
wicklung und umfassendere Mal3nahmenpa-
kete. Methoden zur Veranderung berufli-
cher Anforderungen, die gewdhnlich im
Rahmen der Arbeitspsychologie (z.B.
Ulich, 1991) abgehandelt werden, bleiben
hier auRer Betracht.

5.1 Verfahren zur Entwicklung und
Forderung der beruflichen Kompetenz

Die Vielzahl der Personalentwicklungsmal’-
nahmen ist mittlerweile kaum noch zu Uber-
schauen. Angesichts der zahlreichen unter-
schiedlichen beruflichen Anforderungen
und Zielgruppen sowie der theoretischen
Richtungen ist diese Vielfalt kaum verwun-

derlich. Viele Mafdnahmen im Rahmen der
beruflichen Weiterbildung bestehen aus
mehrtagigen Trainingsverfahren, ein Bei-
spiel ist das in der Informationsbox 2 be-
schriebene  Prasentationstraining.

Schwerpunktmalig beschranken wir uns
hier auf die Darstellung der Methoden, die
vor allem in der beruflichen Weiterbildung
eingesetzt werden. In Tabelle 4 stellen wir
zunéchst einen Uberblick iber verschiedene
inhaltliche Bereiche der beruflichen Kom-
petenz dar und geben jeweils Literaturhin-
weise (zumeist Uberblicksarbeiten) zu Trai-
nings- bzw. Personalentwicklungsmaf3nah-
men. Weitere Literaturhinweise sind in den
in Abschnitt 6.3 dargestellten Metaanalysen
zu finden sowie in den Literaturtibersichten
von Katzell, Bienstock und Faerstein (1977),
Guzzo und Bondy (1983), Crimando und Ri-
gar (1990) und Weber (1990). Tabelle 5 gibt
dann eine Ubersicht lber haufig eingesetzte
Methoden bei den verschiedenen Weiterbil-
dungs- bzw. Trainingsmalnahmen, auf die
wir im folgenden nadher eingehen.

Tabelle 4: Wesentliche Inhaltsbereiche von Persona-
entwicklungsmaf3nahmen.

+ Sensumotorik (Rohmert, Rutenfranz & Ulich,
1971)
+ Kognition
berufliche Kenntnisse (Sonntag, 1989)
Entscheidung (Bazerman, 1986: Einhorn & Ho-
grath, 1981)
Problemlésung (Dorner, 1987)
Kreativitdt (Bollinger & Greif, 1983)
Beurteilung (Pryor, 1989; Smith, 1986)
Selbsterfahrung (Smith, 1975; Goldstein, 1986)
- Motivation, Werthaltung, Einstellung (Gebert
& Rosenstiel, 1989)
- Soziale Interaktion
Fihrung (Latham, 1988)
Konflikte (Berkel; 1990)
Kommunikation (Fittkau, Muller-Wolf &
Schulz v. Thun, 1989)
Rhetorik (Lemmermann, 1988)
Moderation (Klebert, Schrader & Straub, 1987)
« Allgemeine Arbeitstechniken
Umgang mit EDV (Bosser, 1987)
Fremdsprachen
Arbeits- und Zeitplanung (Ruhle, 1991)
Arbeitssicherheit (Hoyos, 1987)
StreBbewaltigung (lvancevich,
Freedman & Phillips, 1990)

Matteson,
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Tabelle 5 Ubersicht (ber wesentliche Methoden der
Personal entwicklung.

. traditionelle Unterrichtsformen (Frontalun-
terricht, Vortrag)

« Gruppendiskussionen und -tlbungen

« Ubungen in Form von Einzel- oder Kleingrup-
penarbeit

« individuelles Lernen (z.B. Studium von Fach-

literatur)

computergestiitztes Training

operante Konditionierung

Lernen am Modell

Vier-Stufen-Methode

Lernen anhand heuristischer Regeln
Rollenspiele

Fallstudien

Planspiele

Gruppendynamik

Teambildung

Zielsetzungsmethoden

Bei der Vermittlung beruflicher Kenntnisse
und Fertigkeiten sind traditionelle Unter-
richtsformen, Referate und Vortrdge oft un-
verzichtbar. Nicht selten schlieffen sich dar-
an Gruppendiskussionen oder Ubungen in
Form von Einzel- oder Kleingruppenarbeit
an, um den Stoff vertiefend zu diskutieren.
Dabei kommt der operanten Konditionie-
rung und dem Modellernen eine wichtige
Funktion zu (vgl. Abschnitt 3.3).

Auch die individuelle Weiterbildung, etwa
durch Lektire von Fachliteratur, ist aus der
Entwicklung der beruflichen Qualifikation
nicht wegzudenken. In letzter Zeit werden
immer haufiger computerunterstiitzte Ver-
fahren eingesetzt (s.u.). Ein individualisier-
tes Verfahren zur Veranderung des Fih-
rungsverhaltens, «Leader Match», stammt
von Fiedler, Chemers und Mahar (1976).
Hier werden die Prinzipien der Kontingenz-
theorie von Fiedler (1967) angewendet. Fuh-
rungskrafte sollen selbstgesteuert anhand
eines Arbeitsheftes den eigenen Fihrungs-
gl erkennen, ihre Arbeitssituation anaysie-
ren und lernen, diese Arbeitssituation so zu
verandern, dai3 sie sich in Ubereinstimmung
mit ihrer eigenen Personlichkeit befinden.

Computergestiitztes Training

Fur computergestitzte Verfahren ist eine
Vielzahl von Bezeichnungen Ublich, wie z. B.

computergestiitztes Training, computerun-
terstitzter Unterricht oder rechnerunter-
stitztes Lernen (Bosser, 1987). Computer-
gestitztes Training kann als eine Lehrform
definiert werden, in der Lehrinhalte und
Ubungen zumindestens teilweise durch in-
teraktive Computerprogramme prasentiert
und gesteuert werden. Die entsprechende
Software wird oft Uber relativ einfach zu be-
dienende Autorensysteme (Fankhéanel,
1989) erstellt. Mit dem Computer kdnnen
noch weitere Lernmedien wie z. B. Videoge
réte verbunden sein.

Die Urspringe des computergestitzten
Trainings liegen im Programmierten Unter-
richt, der es dem Lernenden gestattet, sich
den Lerninhalt Schritt fUr Schritt anzueig-
nen. Der Lerninhalt wird hier in kleine Ein-
heiten gegliedert und mit Verstandnisfragen
versehen. Das Interesse an dieser auf Skin-
ner (1954) zuriickgehenden Lernform ist je-
doch stark gesunken. Hierfir durften man-
gelnde Belege fiir die Uberlegenheit gegen-
Uber traditionellen Lernformen verantwort-
lich sein.

Im Rahmen computergestitzter Trainings-
verfahren kénnen uber den Bildschirm
Lerninhalte in Form von Textsequenzen
oder graphischen Darstellungen abgerufen
werden. Dazu kénnen standardisierte Fra-
gen gestellt und Aufgaben dargeboten wer-
den. Die Eingaben des Benutzers werden
vom Programm analysiert, anschlief3end er-
folgen Rickmeldungen an den Lernenden.
Es existiert mittlerweile eine Vielzahl von
unterschiedlichen Formen computergestitz-
ter Trainings, die von einfachen Informa-
tionsdarstellungen Uber tutorielle Systeme
bis hin zu komplexen Simulationen einer ge-
samten Organisation (s.u.) reichen (Kuffner
& Seidel, 1989). Computergestitztes Trai-
ning zur Vermittlung von Wissen und Fertig-
keiten hat den Vorteil, dal} der Lernende
zeitlich unabhéangig ist und die Lernge-
schwindigkeit individuell steuern kann. Zu-
dem ist diese Aushildungsform relativ ko-
stenglinstig, wenn sie fur viele Benutzer in
Frage kommt. Als bedeutender Nachteil ist
jedoch die standardisierte bzw. schematisier-
te Vermittlungsform zu sehen. Haufig wird
den unterschiedlichen Vorkenntnissen der
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Benutzer nur unzureichend Rechnung ge-
tragen, vom Programm nicht vorgesehene
Benutzerfragen missen offen bleiben. In-
wieweit sogenannte intelligente computer-
gestitzte Verfahren (Kunz & Schott, 1987)
hier eine bedeutende Abhilfe schaffen wer-
den, bleibt abzuwarten.

Auch heute noch besteht ein nicht geringer
Teil der industriellen Arbeitstatigkeit aus
einfachen, kurzfristig zu erlernenden Tétig-
keiten. Die Einarbeitung erfolgt bei solchen
Aufgaben haufig unmittelbar am Arbeits-
platz anhand der sogenannten Vier-Stufen-
Methode.

Vier-Stufen-Methode

Aus dem Inventar «Training Within Indu-
stry», das wéahrend des 2. Weltkriegs in den
USA entwickelt wurde, hat der Kurs «Job
Instruction Training» in der Bundesrepublik
starke Verbreitung gefunden. Der Kern die-
ser Form der Mitarbeiterunterweisung ist
die schon als klassisch zu bezeichnende Vier-
Stufen-Methode (REFA, 1987). Sie eignet
sich insbesondere fir Tétigkeiten, die manu-
ell, relativ konstant und reproduktiv ange-
legt sind. Die Arbeitsunterweisung erfolgt
anhand der vier Phasen Vorbereitung, Vor-
fuhrung, Ausfuhrung und Abschluf3. In der
Vorbereitungsphase gilt es, dem Lernenden
die Befangenheit zu nehmen, die Lernziele
zu nennen, seine Vorkenntnisse festzustel-
len und ihn zu motivieren. In der zweiten
Phase wird dem Lernenden die Arbeitsauf-
gabe vorgemacht und erkldrt. Dann soll der
Lernende selbst probieren und die Aufgabe
nachmachen, wobei er wahrend der Aufga
bendurchfiihrung das Was, Wie und Warum
seiner Handlungen sprachlich begleiten
kann. In der letzten Phase, dem Abschlul3
der Unterweisung, Ubt der Lernende bis zur
Selbstandigkeit. Dann wird der Lernerfolg
herausgestellt und die Unterweisung aus-
drucklich abgeschlossen.

Lernen anhand heuristischer Regeln

Da die berufliche Ausbildung heute nicht
mehr auf den Erwerb einer fur die gesamte

spétere Berufszeit geltenden Menge von be-
ruflichen Fertigkeiten und Kenntnissen zie-
len kann, erhalten allgemeine Denk-, Lern-
und Planungskompetenzen eine zunehmen-
de Bedeutung. Es gilt, komplexe, schwierig
zu Uberschauende Situationen selbstandig
und flexibel zu bewdltigen. Schon frih be-
schéftigte man sich in der Probleml&sefor-
schung mit der Vermittlung allgemeiner
Heuristiken, die in verschiedenen Gebieten,
wie z. B. der Mathematikdidaktik, erprobt
wurden (vgl. Schoenfeld, 1983). Auch im
Rahmen der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung wuchs das Interesse an dieser Lehr-
methode standig. Das Lernen heuristischer
Regeln ist eine spezielle Methode einer
Vidfat von Verfahren, die oft as selbstge
steuertes Lernen bezeichnet werden (vgl.
Greif & Kurtz, 1989). Hier werden die Ler-
nenden dazu angeleitet, sich selbstandig die
aufgabenrelevanten Kenntnisse zu erarbei-
ten.

Heuristische Regeln sind Denkhilfen, die
auf Losungsmoglichkeiten und Strategien
hinweisen, die dann selbstandig weiter aus-
zuarbeiten sind. Im Gegensatz zu algorith-
mischen Regeln wird das Denken und Han-
deln nicht vollsténdig determiniert, der Ler-
nende soll vielmehr zu einer préziseren Ana
lyse der Ausgangssituation, zum Auffinden
moglicher Denk- bzw. Handlungsalternati-
ven und zur Bewertung ihrer Konseguenzen
angeregt werden. Nach Hopfner und Skell
(1983) fordern heuristische Regeln auch zur
Aktivierung von Gedachtniselementen auf
und haben eine allgemein aktivierende Wir-
kung. Sonntag (1989) unterscheidet die in
Abbildung 1 dargestellten Arten von heuri-
stischen Regeln.

In einer quasi-experimentellen Evaluations-
studie (Sonntag, 1989) wurde die Wirksam-
keit von heuristischen Regeln und traditio-
nellen Ausbildungsmethoden verglichen. Es
ging hier um die Ldsung steuerungstechni-
scher Probleme im Rahmen eines betriebs-
internen Lehrgangs fur kinftige Anlagen-
fuhrer und Instandhalter. Die Ausbildung
anhand heuristischer Regeln war der tradi-
tionellen Ausbildung, die aus aufeinander
aufbauenden theoretischen und praktischen
Unterweisungsphasen bestand, in einigen
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ARTEN VON REGELN NACH DER FORMULIERUNG IHRES INHALTS

/

verallgemeinert

allgemein speziellere
aktivierende Ldsungs-
Impulse prinzipien
«Halt! «Vergleichen
Denken Sie Sie Aus-
erst einmal gangs- und
nach!» Zielstand!»

fachspezifisch
allgemeinere speziellere
Losungs- Ldsungs-
prinzipien prinzipien
«Vergleichen «Missen Sie am
Sie Werk- Werkstiick noch
stattzeich- Veranderungen
nung und vornehmen, die
Rohteil!» nicht unmittelbar

aus der Zeichnung
ersichtlich sind?»

ARTEN VON REGELN NACH DEM UMFANG IHRER FORMULIERUNG

—

knapp zusammengefaldt

«Welche Losungsschritte
in welcher Reihenfolge?»

\

ausfihrlich differenziert

«Mit welchen L&sungsschritten
beginnen Sie? Welcher ist

der erste? Welcher folgt auf
diesen?»

Abbildung 1: Arten von heuristischen Regeln (nach Sonntag, 1989, S.97).

wesentlichen Kriterien Uberlegen. So wurde
in einem hoheren Ausmald zielgerichtetes
und planvolles Arbeitshandeln entwickelt,
das strukturierter ablief und zu weniger Feh-
lern und Korrekturhandlungen fihrte. Es
sind jedoch noch weitere Untersuchungen
notwendig, um die ersten positiven Ergeb-
nisse zu dieser Ausbildungsform zu erhéar-
ten.

Rollenspiele, Planspiele und Falstudien, die
wir im folgenden beschreiben, zéhlen zu den
haufiger eingesetzten Simulationsverfahren.
Hier werden wesentliche Elemente realer
Situationen simuliert, und unterschiedliche
Vorgehensweisen konnen diskutiert und
ausprobiert werden, ohne dal3 - wie in der
Redlitédt - die Gefahr negativer Konsequen-
zen besteht.

Rollenspiel

Eine weit verbreitete und lang etablierte
Trainingsmethode ist das Rollenspiel. Diese

auf gruppendynamische Ansétze zuriickge-
hende Technik wird vielseitig eingesetzt,
z.B. bei Fuhrungstrainings, Verkaufstrai-
nings, Entscheidungs- oder Gespréachstrai-
nings (Goldstein, 1986). Die Teilnehmer
Ubernehmen bestimmte Rollen, die mehr
oder weniger stark strukturiert sein konnen.
So kann ein Vorgesetzter in einem Rollen-
spiel sein Vorgehen bei einem Beurteilungs-
gesprach mit einem seiner Mitarbeiter dar-
legen oder versuchen, neue Gesprachstech-
niken in einem Konfliktgesprach auszu-
probieren. Nutzliche Sammlungen von
Rollenspielsituationen sind in Maier, Solem
und Maier (1975) oder Hackett (1978) zu
finden.

Haufig werden Rollenspiele aufgezeichnet
und dann ausgiebig mit dem Trainer oder
anderen Teilnehmern analysiert. Allein die
Betrachtung des eigenen aufgezeichneten
Verhatens fuhrt haufig zu neuen Einsichten
(vgl. z.B. Knudson, Sommers & Golding,
1980). Einstellungs- und Verhaltensénde-
rungen werden insbesondere durch ein de-
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tailliertes und konstruktives Feedback be-
gunstigt. Weiterhin erhalten die Teilnehmer
an Rollenspielen oft wertvolle Anregungen
durch die Beobachtung des Vorgehens ande-
rer Rollenspieler. Sie nehmen unterschiedli-
che Strategien und Verhaltensweisen sowie
deren Konsequenzen wahr.

Im Rollenspiel kénnen Tellnehmer auch die
Rolle von Interaktionspartnern Uberneh-
men, so etwa der Vorgesetzte die Rolle sei-
nes Mitarbeiters beim Beurteilungsge-
spréch. Er mag dann erleben, wie schwierig
es fur einen Mitarbeiter ist, auf bestimmte
Verhaltensweisen eines Vorgesetzten ad-
&quat zu reagieren. Damit konnen das Ver-
sténdnis fur Verhaltensweisen des Interak-
tionspartners und Einstellungsanderungen
gefordert werden, da Probleme und ihre L6-
sungen aus einer anderen Perspektive wahr-
genommen werden,

Das Rollenspiel kann auch dazu dienen,
neue soziale Verhaltensweisen auszuprobie-
ren oder soziale Fertigkeiten einzuliben,
ohne daf’ die sonst im beruflichen Alltag

gegebenen Randbedingungen, wie z. B.
Zeitdruck oder die Gefahr negativer Konse-
guenzen, vorliegen. Eine wichtige Bedin-
gung ist bei Rollenspielen die Bereitschaft
der Teilnehmer, offen und ernsthaft mitzu-
wirken. Ansonsten sind die Erfolgsaussich-
ten gering.

Planspiele

Planspiele, die zuweilen auch Unterneh-
mensspiele oder Simulationsspiele genannt
werden, beruhen auf realen Vorgéngen, die
in Form eines Modells nachgebildet werden.
Zumeist wird das Modell, das die wesentli-
chen Elemente und Zusammenhénge eines
Realitatsbereichs enthalt, in Form eines
Computerprogramms realisiert. Beispiele
sind das in Kapitel 9 beschriebene diagnosti-
sche interaktive System zur Komplexitéts-
simulation DISKO sowie das in der Infor-
mationsbox 4 dargestellte Unternehmens-
planspiel «ScheriPlan». Die in betriebswirt-

Informationsbox 4

Das Unternehmensplanspiel ScheriPlan der Schering AG

Im Unternehmensplanspiel ScheriPlan wird die zielgerichtete Fihrung von Unternehmungen an-

hand eines Modells trainiert, das im verkleinerten Mal3stab die Schering-Realitdt in wesentlichen

Zigen widerspiegelt. Zu diesem Zweck treten drel Unternehmungen mit jeweils vier bis finf Spie-

lern und Spielerinnen auf mehreren Markten zueinander in Konkurrenz.

Jede Unternehmung hat Uber acht Teilperioden die Aufgabe, in den wesentlichen Teilbereichen

(Beschaffung, Produktion, Absatz, Finanzierung, Forschung und Entwicklung) kurz- und langfristig

wirksame Entscheidungen so zu treffen, dal3 zuvor gesetzte und konkretisierte Ziele (in der Regel

Gewinnerwirtschaftung und Liquiditatserhaltung) mdglichst gut erfillt werden.

Mit ScheriPlan werden im wesentlichen folgende Lernziele verfolgt:

- Es wird die Notwendigkeit der Planung vor Augen gefihrt. Dies betrifft die Zielplanung sowie
die Planung der zur Zielerreichung erforderlichen Maf3hahmen.

- Die Unsicherheiten der Planung in einer auf Konkurrenz und Umweltwandel basierenden Wirt-
schaft wird vor Augen gefihrt.

Nach jeder Teilperiode werden die aus den Entscheidungen der drei Unternehmungen resultieren-

den Ist-Daten von einem Personalcomputer berechnet und ausgedruckt und koénnen mit den Plan-

Daten verglichen werden.

Auf der Grundlage der Abweichungen sollen Lernprozesse in Gang gesetzt und Gegensteuerungs

malinahmen ergriffen werden.

- Die Interdependenz aller Teilbereiche der Unternehmung wird eindrucksvoll im Rahmen der
Planungen fir jede Teilperiode vor Augen gefuhrt. Die Tellnehmer und Teilnehmerinnen erken-
nen die Notwendigkeit und die Techniken einer Koordination von einzelnen Planungsaktivitéten.

- Die Verwendung der Instrumente eines entscheidungsorientierten Rechnungswesens (Perioden-
ergebnisrechnung, Deckungsbeitragsrechnung, Finanzplan) und Berichtswesens (Absatz, Um-
satz, Marktanteile, Konkurrenzdaten) im Planungsproze3 wird trainiert.
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Schaftlichen Planspielen simulierten Reali-
tatsbereiche beziehen sich auf Markte,
Branchen, Unternehmen oder einzelne Un-
ternehmensbereiche. Rohn (1989) hat ein
Kompendium zahlreicher Unternehmens-
planspiele erstellt, die im deutschsprachigen
Raum eingesetzt werden.

An einem Planspiel nehmen mehrere Spie-
ler bzw. Spielgruppen teil, die je nach Ziel-
setzung miteinander konkurrieren oder ko-
operieren. Das Spiel kann in drei Phasen
eingeteilt werden, die Informations-, Spiel-
und Analyse- bzw. Auswertungsphase. In
der Informationsphase werden den Plan-
spielteilnehmern grundlegende Informatio-
nen mitgeteilt. Neben einer grundsétzlichen
Darstellung der Planspieltechnik werden
Zielsetzung, Ablauf und Spielregeln vermit-
telt. Die Spielphase besteht zumeist aus
mehreren Spielrunden, Zundchst analysie-
ren die Teilnehmer die Situation und legen
ihre Strategien, (Teil-)Ziele sowie Entschei-
dungsalternativen fest. Sie wéahlen dann be-
stimmte Aktionen aus, die anhand der im
Planspiel festgelegten Regeln zu bestimm-
ten Konseguenzen fihren.

Die Auswertung der Entscheidungen und
Handlungen wird zumeist von Computer-
programmen (bernommen, die auch eine
einfache Speicherung aler wesentlichen Da
ten des Spielverlaufs erlauben. Den Spielern
werden dann die Auswirkungen ihrer Aktio-
nen bzw. Entscheidungen mitgeteilt. Damit
liegt eine neue Ausgangssituation fir die
weitere Spielrunde vor. Die Spieler bewer-
ten dann den Ausgang der bisherigen Spiel-
runden und nehmen gegebenenfalls eine
Anderung der Strategien und Ziele vor. Ein
solcher Spielablauf kann auch in Form eines
kybernetischen Regelkreises dargestellt
werden (Bohret & Wordelmann, 1975). In
der dritten Phase, der Analyse und Auswer-
tung, erfolgt eine Bewertung des gesamten
Spielverlaufs, um den Teilnehmern ein diffe-
renziertes Feedback Uber ihre Entscheidun-
gen und Strategien zu gewdhren. Dabei kon-
nen auch die Teilnehmer unter Anleitung
von Experten eine wechselseitige Ruckmel-
dung selbst erarbeiten.

Die okologische Validitdt der Planspiele
wurde in den letzten Jahren besténdig er-

héht (Curth, 1987) indem ihr Bezug zu rea
len Situationen und «echten» Daten ver-
starkt wurde. Aufgrund der Spielsituation
und Realitdtsnéhe sind Planspiele zumeist
sehr motivierend. In einem praxisnahen Mo-
dell kdénnen neue Strategien erprobt wer-
den, durch mehrere Spielphasen oder durch
eine mehrfache Wiederholung solcher Plan-
spicle werden zumeist systematische Lernef-
fekte erzielt.

Fallstudien

Bei Fallstudien werden den Teilnehmern
konkrete organisationale Probleme gestellt,
fur die sie Losungsmoglichkeiten erarbeiten
sollen. Die Problembearbeitung kann indivi-
duell oder innerhalb einer Gruppe z.B. in
Form von fiuhrerlosen Gruppendiskussionen
erfolgen. Die erarbeiteten Ldsungsvorschlé-
ge werden dann in der Gruppe oft mit Ex-
perten diskutiert. Dieses Vorgehen bietet
den Teilnehmern die Mdglichkeit, anhand
konkreter Probleme Lernerfahrungen zu
machen, indem sie die Vorgehensweisen an-
derer Teilnehmer kennenlernen und diffe-
renziertes Feedback erhaten. Argyris (1987)
glaubt, dal? Fallstudien lediglich einfache
Lernprozesse (Single-loop learning), d. h. die
Entdeckung und Korrektur von Fehlern for-
dern, aber nicht dazu fihren, die Probleme
grundsétzlicher zu hinterfragen und Einsicht
in Ubergeordnete Zusammenhange zu be-
kommen (sogenanntes double-loop learn-
ing). Diesen Annahmen widerspricht jedoch
Berger (1983) energisch. Eine genauere
Analyse der durch Fallstudien erzielten
Lernprozesse steht allerdings noch aus
(Goldstein & Gessner, 1988).

Gruppendynamik

Eine friher sehr haufig, aber gegenwaértig
nur selten eingesetzte Art von Trainingsver-
fahren sind gruppendynamische Verfahren.
Hier sind vor alem die sogenannten Labor-
oder Sensitivitatstrainings zu nennen. Die
Entstehung dieser Trainingsmal3nahmen
geht sehr stark auf den Einflul3 von Lewin
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(s. Kapitel 2) zuriick. Bei dieser gruppendy-
namischen Interventionsform handelt es
sich um eine Vidzahl von Verfahren, die sich
hinsichtlich inhaltlicher und formaler
Aspekte, wie z.B. Lange des Trainings oder
Zusammensetzung der Gruppen, unter-
scheiden.

Das klassische Modell des Sensitivitatstrai-
nings besteht aus einem Gruppentreffen, oh-
ne dal} ein fester Plan vorgegeben ist. Die
Teilnehmer sollen in dieser unstrukturierten
Situation Uber die gerade ablaufenden
Gruppenprozesse reden (Hinrichs, 1976).
Im Vordergrund steht die Selbsterfahrung,
die Teilnehmer sollen ihre beruflichen Rol-
len ablegen, eine sensiblere Selbst- und
Fremdwahrnehmung entwickeln und mehr
Verstandnis fur Einstellungen und Verhal-
ten der anderen Teilnehmer entwickeln
(Goldstein, 1986).

Von diesen Trainingsverfahren versprechen
sich die Protagonisten eine entscheidende
Verénderung des Fihrungsalltags. Durch ei-
ne verbesserte Fremdwahrnehmung und das
Wissen um die Wirkung der eigenen Person
soll ein angemesseneres Fihrungsverhalten
und damit eine Verbesserung des gesamten
Organisationsklimas bewirkt werden.
Haufig wird gegen diese Interventionsform
eingewendet, dal} massive psychische Bela-
stungen auftreten kdnnen. So mul3 z.B. oft
das Selbstbild starke Korrekturen erfahren.
Als Folge konnen psychische Storungen ent-
stehen, die nach dem Ende des Trainings
nicht aufgefangen werden. Auf alle Félle
sind erfahrene Trainer erforderlich, die vor-
ab in Gesprachen mit den Teilnehmern sol-
che Risiken abschédtzen konnen.

Teambildung

Liebowitz und DeMuse (1982) beschreiben
Teambildung als eine Interventionsform, in
der intakte Arbeitsgruppen ausgehend von
empirischen Daten lernen, die Effektivitéat
der Teamarbeit zu steigern, indem sie Team-
struktur, Absichten, Normen, Werte und in-
terpersonale Beziehungen untersuchen.
Schwerpunktmafig zielt die Teambildung
auf die Verbesserung der Problemlésefdhig-

keit und Effektivitdt des Teams in der ge-
wohnten organisationalen Umgebung (Ni-
cholas, 1982). Dysfunktionale Vorgehens-
weisen und ihre Bedingungen sollen identi-
fiziert, Alternativen erarbeitet und erprobt
werden (Streich, 1987).

Zielsetzungsmethoden

Ein Verfahren zur Motivations- und Lei-
stungsforderung, das auf Locke (1968) zu-
rickgeht und seitdem sehr intensiv disku-
tiert wird, ist Goal Setting (Locke & La-
tham, 1990). Diese motivationale Technik
zum leistungsfordernden Einflufd von Zielen
kann zusammenfassend durch vier Theore-
me beschrieben werden. Demnach werden
Motivation und Arbeitsleistung gesteigert,
wenn Ziele vorliegen, die (1) klar und spezi-
fisch sind, (2) einen hohen Schwierigkeits-
grad haben, (3) akzeptiert und zeitlich Uber-
dauernd verfolgt werden, wobei (4) die Ziel-
erreichung durch kontinuierliche Rickmel-
dungen begleitet wird.

Goal Setting soll auf die Richtung, Anstren-
gung und Ausdauer des Verhaltens Einflufd
nehmen. Die entscheidende Komponente
von Goal Setting ist die Schwierigkeit der
Ziele. Dal3 gerade schwierige Ziele motivie-
rend sind, scheint gegen die Intuition zu ver-
stoBen. Der Zielschwierigkeit sind jedoch
Grenzen gesetzt, da die Ziele redistisch sein
sollen und von den Betroffenen akzeptiert
werden missen. Weiterhin ist neben einer
anfangs gedullerten Akzeptanz der Ziele ei-
ne langerfristige Bindung an diese Ziele not-
wendig. Insbesondere dieser langerfristigen
Zielbindung wurde bisher viel Aufmerk-
samkeit geschenkt. Dabei ist, wie bisherige
Studien zeigten, eine oOffentliche Zielver-
pflichtung von Vorteil, bei der die Ziele in
Gegenwart anderer Personen festgelegt
werden oder andere Personen von der Ziel-
vereinbarung erfahren. Eine gemeinsame
Zielfestsetzung von Vorgesetzten bzw. Ex-
perten mit den Betroffenen muf® sich nicht
immer positiv auf die Zielverpflichtung aus
wirken. Wie bisherige Untersuchungen er-
gaben, sind weitere Bedingungen, wie z.B.
bisherige Mitspracherechte oder die Organi-
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sationskultur, dafiir ausschlaggebend, ob ei-
ne partizipative Zielfestsetzung von Vorteil
ist (vgl. Holling, 1991).

Die Wirksamkeit von Zielsetzungsmetho-
den l&’ sich damit begriinden, daf’ die Ak-
tivitdten auf klare und spezifische Ziele effi-
zienter ausgerichtet werden kdnnen.
Schwierige Ziele sind herausfordernd und
spornen den Ehrgeiz in besonderer Weise
an. Ein schwieriges Ziel ist oft besonders at-
traktiv, und es lohnt sich, dafir ale Energien
freizusetzen. Weiterhin sind bei schwierigen
Zielen auf dem Weg zur Zielerreichung
MiRerfolge wahrscheinlicher. Solche Mifer-
folge erzeugen zumeist Gefuhle der Span-
nung und Unzufriedenheit. Damit wird man
weiter zur Zielerreichung stimuliert. Im
Rahmen der kognitiven Lerntheorie von
Bandura (1986) wird zur Erklarung der
Wirksamkeit von Goal Setting hervorgeho-
ben, dal} gerade die Bewadltigung schwieri-
ger Aufgaben Selbstvertrauen in die eigene
Leistungsfahigkeit ermdglicht, das nach
Bandura (1986) eine zentrae Voraussetzung
fir eine hohe Leistung ist.

5.2 Verfahren zur Steuerung der Personal-
entwicklung

Da die zeitliche Erstreckung und Viel-
falt von Personalentwicklungsmalinahmen
ebenso zunimmt wie die Notwendigkeit der
Integration von Personalentwicklung und
anderen organisationalen Aufgaben, ge-
winnt die Steuerung der Personalentwick-
lung durch Beratung, Planung und Feedback
immer mehr an Bedeutung.

Beratung und Planung

Damit die Organisationsmitglieder alle
Maoglichkeiten zur Weiterbildung und Ver-
anderung der beruflichen Laufbahn in An-
spruch nehmen konnen, ist es wichtig, dai3
Organisationen ihre Mitglieder laufend be-
raten und ihnen umfassende Informationen
zur Verfugung stellen. In einer Literatur-
Ubersicht zeigt Wanous (1989), wie wichtig
realistische und umfassende Informationen

bereits vor der Stellenbesetzung sind. Wer-
den den Stellenbewerbern realistische Be-
schreibungen der Arbeitsstelle und Ent-
wicklungsmdglichkeiten mitgeteilt, kdnnen
sie dezidiertere Entscheidungen fir oder ge-
gen die Aufnahme der Arbeit treffen. Damit
werden von vornherein Unzufriedenheit
und Kundigungsrate vermindert. Ebenfalls
ist insbesondere nach dem beruflichen Ein-
stieg eine intensive und realistische Bera-
tung durch die Organisation erforderlich, da
hier oft die entscheidenden Weichen fur die
weitere Karriere gestellt werden.

Nach Berthel und Koch (1985) ist die Kar-
riereplanung von den «automatisierten»
Laufbahnentwicklungen (z.B. im offentli-
chen Dienst) zu trennen und beinhaltet ne-
ben vertikalen auch horizontale individuelle
Verdnderungen. Karriereplanung bedeutet
eine gezielte individuelle Planung des weite-
ren Berufswegs, vor alem durch interne und
externe Weiterbildungsmal3nahmen. Durch
regelméalige Mitarbeitergesprache (Leon-
hardt, 1991; Neuberger, 1990) ist dann zu
prufen, inwieweit die urspringliche Planung
realistisch ist und welche Modifikationen
vorzunehmen sind. Dabei sind auch die Vor-
teile bzw. Nachteile herauszustellen, die aus
einer Teilnahme bzw. Nichtteilnahme an
Personal entwicklungsmafinahmen resultie-
ren (Feldman, 1989).

Staehle (1989) weist darauf hin, dal3 eine sy-
stematische Karriereplanung vorwiegend
auf grofe Unternehmen beschréankt ist und
hier insbesondere auf die oberen Fihrungs-
ebenen. Zumeist ist die innerorganisationale
Karriereplanung eng an die systematische
und langfristig angelegte Personalbedarfs-
planung dieser Organisation gekoppelt.
Berthel und Koch (1985) verweisen hier auf
die vielfach anzutreffende hohe Inkongru-
enz zwischen dem Karrierepotential, wie es
durch das Unternehmen bereitgestellt wird,
und den Vorstellungen der Mitarbeiter.
Fehleinschétzungen des Karrierepotentials,
intransparente Selektionskriterien, unreali-
stische Ziele der Mitarbeiter, die Inkonstanz
der Ziele oder die zu geringe Anzahl von
Stellen auf hoheren Hierarchieebenen sind
héufig Ursachen von Unzufriedenheit. Hin-
zu kommt die Abhangigkeit von externen
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Faktoren. In Zeiten einer wirtschaftlichen
Rezession kdnnen nur in seltenen Féllen
motivationale Anreize in Form von Karrie-
rechancen eingeplant werden.

Beurteilung und Rickmeldung

Fir eine gezielte Personalentwicklung muis-
sen Organisation und Mitarbeiter Uber das
Potential und die aktuelle Leistung infor-
miert sein. Neben Mitarbeitergeprachen
dienen hierzu spezielle Beurteilungsgespra-
che, die zumeist mit dem Vorgesetzten
durchgefiihrt werden (Schuler, 1991). Bar-
thel, Hein und ROmer (1991) berichten Uber
ein Beurteilungsverfahren, das insbesonde-
re zur Steuerung der Personalentwicklung
dient und den Mitarbeitern ein Feedback
zur Leistung und eine Beteiligung an der
Planung der Karriere gewdhrleistet. Wesent-
liche Merkmale dieses Verfahrens sind eine
schriftliche Beurteilung des Mitarbeiters
durch den unmittelbaren Vorgesetzten an-
hand eines systematisierten Beurteilungsbo-
gens, ein Beurteilungs bzw. Fordergespréch
und die Vereinbarung von Zielen fir den
kommenden Beurteilungszeitraum.
Wichtiger als jahrliche oder halbjahrliche
formale Beurteilungsgesprache ist nach Farr
(1991) das tagliche informelle Feedback.
Vorgesetzte sollten verstarkt auf diese Auf-
gabe vorbereitet werden, da sich Becker und
Klimoski (1989) zufolge das Feedback von
Vorgesetzten besonders stark auf die Ar-
beitsleistung auszuwirken scheint. Farr
(1991) zeigt auf, dal? Mitarbeiter nicht nur
passive Feedback-Empfénger sind, sondern
auch aktiv nach Informationen Uber ihren
Leistungsstand suchen. Beispiele fur solche
Mdglichkeiten, wie z.B. eigene Leistungs-
aufzeichnungen, finden sich in Guzzo und
Bondy (1983).

5.3 Multiple Verfahren zur
Personalentwicklung

Im Rahmen multipler Verfahren werden
mehrere der bisher genannten Maf3nahmen
aus verschiedenen Bereichen systematisch

miteinander kombiniert. Nach Trainings-
malinahmen kénnen die Anforderungen am
Arbeitsplatz systematisch verandert wer-
den, so dal} die neu erworbenen Kompeten-
zen aufrechterhalten und weiterentwickelt
werden. Dieser Prozeld kann durch ein spe-
zielles Leistungsfeedback erganzt werden.
Ein Beispid fur eine Kombination von Trai-
ningsmafinahmen und Feedback wird von
Komaki, Heinzmann und Lawson (1980) be-
schrieben. In einer quasi-experimentellen
Zeitreihenstudie wurde die Wirksamkeit
von zwei Interventionsformen, Trainings-
malinahmen zum Sicherheitsverhalten und
Kombination des Trainings mit Feedback,
anaysiert. In der Trainingsphase zur Verbes-
serung der Arbeitssicherheit wurden den
Arbeitnehmern Dias gezeigt, auf denen un-
zureichendes Sicherheitsverhalten in ge-
fahrlichen Situationen dargestellt war. Nach
einer Gruppendiskussion uber das Sicher-
heitsverhalten in solchen Situationen sahen
die Trainingsteilnehmer ein zweites Ma Di-
as zu gefadhrlichen Arbeitssituationen, dies-
mal jedoch mit einem angemessenen Sicher-
heitsverhalten. Dann wurden gemeinsam Si-
cherheitsregeln erarbeitet und am Arbeits-
platz aufgehangt.

Bei der Kombination der Trainingsmaf3nah-
men mit Feedback wurde nach der Trai-
ningsphase das Sicherheitsverhalten von
Supervisoren taglich beobachtet und den
Arbeitnehmern rickgemeldet; daraufhin
wurden mit ihnen neue Ziele fir das Sicher-
heitsverhalten vereinbart. Die Ergebnisse
der Beobachtungen wurden auf Diagram-
men festgehalten und mit den vereinbarten
Zielen verglichen. Die Ergebnisse dieser
Studien zeigten deutlich, dal} Feedback
kombiniert mit den Trainingsmal3hahmen zu
einer bedeutend hoheren Arbeitssicherheit
fuhrte als die alleinige Durchfihrung der
Trainingsmaf3nahmen.

Eine Vielzahl von weiteren Studien, in de-
nen kombinierte Personalentwicklungsmal3-
nahmen eingesetzt wurden, werden zusam-
menfassend in Guzzo und Bondy (1983) und
Katzell, Bienstock und Faerstein (1977) dar-
gestellt.
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Trainee-Programme

Trainee-Programme werden vorwiegend zur
Vorbereitung auf Fuhrungsaufgaben (Stof-
fer, 1989) oder zur Ubernahme spezifischer
Positionen fir Hochschulabsolventen einge-
setzt, aber in den letzten Jahren auch fur an-
dere Mitarbeitergruppen geodffnet (Ferring
& Staufenbiel, 1989). Das Programm be-
steht aus mehreren Ausbildungs- und Ar-
beitsstationen und dauert in der Regel ein
bis zwei Jahre. Die Trainees lernen unter-
schiedliche Funktionen und Bereiche in ei-
ner Organisation kennen und fuhren dort
auch eigensténdig Aufgaben durch. Nach je-
der Rotationseinheit beurteilen zumeist die
Fuhrungskréfte dieses Bereichs die Trainees
und diskutieren gemeinsam mit ihnen die
Beurteilungen. So konnen die Stéarken und
Schwéchen sowie Interessen der Trainees
systematisch festgestellt werden, so da3 am
Ende des Programms eine fundierte Ent-
scheidung Uber die weitere berufliche Lauf-
bahn getroffen werden kann.

Programme des Human Resource
Managements

Beim Human Resource Management han-
delt es sich um umfassende Mal3nahmenpa-
kete, die Verfahren zur Persona- und Orga-
nisationsentwicklung sowie zur Personalse-
lektion systematisch auf die grundlegenden
organisationalen Strategien abstimmen. Die
ersten dieser Programme entstanden an den
Universitaten von Michigan und Harvard
(vgl. Steehle, 1989). Wahrend der Michigan-
Ansatz die vier Bereiche Training, Lei-
stungsbeurteilung, motivationale Anreizsy-
steme und Personalauswahl integriert, kom-
biniert das Harvard-Konzept die Bereiche
Mitarbeiterpartizipation, motivationale An-
reizsysteme, Arbeitsstrukturierung sowie
Personalbeschaffung, -einsatz und -entlas-
sung. In anderen Programmen (Kossek,
1989) werden auch andere weitere Mal3nah-
men, wie Qualitétszirkel und Fitness-Pro-
gramme, einbezogen.

Human Resource Programme erhalten eine
zunehmende Bedeutung und werden immer

stérker in Verbindung mit einem strategi-
schen, marktorientierten Management dis-
kutiert (Lengnick-Hall & Lengnick-Hall,
1988). Sie greifen die oft gedullerte Forde-
rung auf, die verschiedenen Bereiche des
Personalwesens systematisch miteinander
zu verknipfen und auf die organisationalen
Ziele auszurichten.

6. Evaluation von Personal-
entwicklungsmahahmen

Nach Wottawa und Thierau (1990) dient die
Evaluation zur Planungs- und Entschei-
dungshilfe. Primér hat se das Zidl, «prakti-
sche Malinahmen zu Uberpriifen, zu verbes
sern oder Uber sie zu entscheiden» (S. 9). Es
sind zahlreiche unterschiedliche Evalua-
tionsmodelle vorgelegt worden (vgl. Glass &
Ellet, 1980). Zwei wichtige, besonders hau-
fig zitierte Modelle sind die formative und
die summative Evaluation (Scriven, 1980).
Die formative Evaluation liefert bereits vor
und wahrend einer Intervention Informatio-
nen und Bewertungen, um Probleme zu kl&
ren, die Gestaltung der Intervention zu steu-
ern, zu Kkorrigieren und zu optimieren. Die
summative Evaluation dient zur Bewertung
einer bereits stattgefundenen Intervention.
Es geht hier um die Beurteilung der Wir-
kung einer Intervention, z.B. ob EinflUsse
von Drittvariablen auszuschlieRen sind oder
nicht beabsichtigte Effekte bzw. Nebenwir-
kungen aufgetreten sind.

Ein weiteres wichtiges Zie von Evaluations-
studien ist eine bereits vorab erfolgende Ab-
schéatzung des zu erwartenden Nutzens von
Interventionen aufgrund bisheriger Erfah-
rungen. Diese Zielsetzung ist immer dann
relevant, wenn mehrere konkurrierende
Verfahren zur Wahl stehen.
Evaluationsstudien sind in der Regel kom-
plexe Untersuchungen. Die in der Informa-
tionsbox 5 dargestellte Studie mag Aufwand
und Schwierigkeiten solcher Analysen ver-
deutlichen. Wir konnen hier lediglich auf ei-
nige Teilprobleme der Evaluation von Per-
sonalentwicklungsmalinahmen  eingehen.
Umfassende Darstellungen stammen z. B.
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Informationsbox 5
Eine Evaluationsstudie zu Trainingsmahahmen fir Polizeibeamte

Polizeiliche Tétigkeit zeichnet sich im Vergleich zu vielen anderen Berufen durch viedle spezifische
Anforderungen aus. Polizeibeamte sollen zwar «das Gesetz hiten», sich aber dennoch «blrgernah»
verhalten, Konflikte moglichst gewaltfrei schlichten, in geféhrlichen Situationen nicht unter Stref’
geraten und so reagieren, dald die Sicherheit der Birger und die eigene Sicherheit soweit wie mog-
lich gewdhrleistet sind. Um diesen vielfdltigen Anforderungen der polizeilichen Téatigkeit besser
gerecht zu werden, wurde fir die Polizei des Landes NRW ein Verhatenstraining, die Integrierte
Fortbildung (IF), entwickelt. An diesem einwdchigen Training nehmen jéhrlich etwa 10000 Poli-
zeibeamte teil. Pro Jahr belaufen sich die Kosten auf ca 15 Millionen DM. Die Trainingsinhate
richten sich insbesondere auf die folgenden Bereiche: Kommunikation, Konfliktverhalten, Stref3-
bewaltigung, Taktik/Eigensicherung, Eingriffstechnik und -recht. Polizeiliches Handeln wird hier
féchertbergreifend aus psychologischer, taktischer und rechtlicher Sicht behandelt. Die Trainings-
malinahmen bestehen neben der Vermittlung theoretischer Urundlagen aus Rollenspielen, Fallstu-
dien und weiteren realitdtsnahen Ubungen.

Dieses Training findet eine sehr hohe Akzeptanz unter den Trainingsteilnehmern, wie die stan-
dardisierten schriftlichen Beurteilungen im Anschlul? an das Training ergeben. Zudem wurde bei
unsystematischen Beobachtungen haufig festgestellt, dald Polizeibeamte ohne Trainingserfahrung
viele Verhdtensweisen der trainierten Kollegen Ubernehmen, wenn trainierte und untrainierte Be-
amte gemeinsam polizeiliche Aufgaben wahrnehmen. Um jedoch eine systematischere Abschét-
zung der Effizienz der Integrierten Fortbildung zu erhalten, entschlofR sich das Innenministerium
des Landes NRW zu einer wissenschaftlichen Evaluationsstudie (vgl. Holling, Bernt, Brumme &
Schmale, 1991).

Wie kann nun der Erfolg eines solchen Trainings beurteilt werden? Ein kontrollierter Vergleich
von trainierten und nicht trainierten Polizeibeamten durch Beobachtungen in der Praxis ist kaum
moglich, da eine kontinuierliche Beobachtung von Polizeibeamten wéhrend des Dienstes aus recht-
lichen, ethischen, technischen und Akzeptanzgrinden ausscheidet. So konnen nicht mehrere gelib-
te Beobachter das Verhalten von Polizeibeamten bei der Schlichtung eines Streits von akoholisier-
ten Personen in einer Gaststétte hinsichtlich verschiedener Kriterien, wie deeskalierendes Kon-
fliktverhalten, beurteilen.

Daher wurde das Verhalten trainierter und nicht trainierter Polizeibeamte in realitdtsnahen Rol-
lenspielen verglichen. Da die meisten Polizeibeamten des Landes NRW zum Untersuchungszeit-
punkt im Herbst 1990 bereits an der IF teilgenommen hatten und die Ubrigen Polizeibeamten, wie
oben angemerkt, viele Verhaltensweisen, die Gegenstand der IF sind, von den trainierten Kollegen
Ubernommen hatten, mufite das Innenministerium des Landes Niedersachsen gebeten werden, Po-
lizeibeamte fUr diese Evaluation freizustellen. Dieser Bitte wurde entsprochen, und 60 Polizeibe-
amte aus Niedersachsen wurden zufdllig ausgewdhlt. 30 dieser Beamten wurden nach dem Zufadls
prinzip der Experimentalgruppe zugeordnet, die im Gegensatz zu der Kontrollgruppe eine Woche
lang an der IF teilnahm.

Im Rahmen eines Simulationsexperiments wurde dann festgestellt, inwieweit die im Traning ver-
mittelten Verhatensweisen auch angewendet werden. Zu diesem Zweck wurden funf Rollenspiele
entwickelt, die typischen polizeilichen Alltagssituationen entsprechen (z.B. Streit eines akoholi-
sierten Ehemanns mit seiner Frau, Uberpriifung zweier Personen, die eines Diebstahls verdachtigt
werden, etc). Dazu muften Rollenspieler trainiert werden, um die vorher ermittelten Anforderun-
gen fur die Polizeibeamten in den einzelnen Rollenspielen moglichst flexibel - dem Verlauf der
Interaktion entsprechend - zu gewéhrleisten.

Die Untersuchung fand auf einem weitrdumigen Geldnde der Bereitschaftspolizel des Landes NRW
datt. Hier wurden eine Polizeileitzentrale und ein Einsatzgebiet simuliert. Die Probanden erhielten
im Polizeifahrzeug Uber Funk die Meldung zu einem Einsatz, d.h. Rollenspiel. Am «Einsatzort»
warteten Rollenspieler und im Hintergrund mehrere trainierte Beobachter. Zudem wurden die Rol-
lenspiele mit Videokameras aufgezeichnet. Die Beobachtungskategorien wurden aus den generel-
len Trainingszidlen abgeleitet und flr jedes Rollenspiel spezifiziert. Sie richteten sich ua auf das
Kommunikations-, Konflikt- und Sicherheitsverhalten. Darliberhinaus nahmen die Probanden
nach jedem Rollenspiel Selbsteinschétzungen hinsichtlich ihres Verhatens und ihrer Befindlichkeit
vor. Zu einem spéateren Zeitpunkt wurden die Videoaufzeichnungen anhand weiterer Beobach-
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perten analysiert.

tungskategorien, wie z.B. zu eingriffsrechtlichen und -taktischen Aspekten, von polizeilichen Ex-

Die Ergebnisse dieses Simulationsexperimentes ergaben fir die meisten Beobachtungskategorien
signifikente Unterschiede. So zeigte sich, da3 die Verhatenstrainings zu einer Erweiterung des Ver-
haltensrepertoires und einer geringeren Beanspruchung filhren. Das Verhalten von trainierten Po-
lizeibeamten wird von den Beobachtern als birgerngher, professioneller und sicherer beurteilt.
Diese Evauation soll nach mehreren Zeitpunkten wiederholt werden, um die Konstanz der erlern-
ten Verhatensweisen zu ermitteln. Zuzlglich ist eine Befragung der Teilnehmer geplant, inwieweit
die Lerninhalte auch im beruflichen Alltag eingesetzt werden.

von Wittmann (1985) oder Wottawa und
Thierau (1990). Viele methodische Proble-
me, die bei Evaluationsstudien auftreten,
werden in Kapitel 4 behandelt.

Wir gehen in diesem Abschnitt zundchst auf
das sogenannte Kriterienproblem ein, das
fur die Evaluation von Personalentwick-
lungsmafinahmen besonders wichtig ist.
Hier geht es um die Frage, anhand welcher
Kriterien der Nutzen bzw. Erfolg von Perso-
nalentwicklungsmal3nahmen zu messen ist.
Ein spezielles Problem in diesem Zusam-
menhang ist der positive Transfer auf den or-
ganisationalen Kontext. Um eine Abschét-
zung des zu erwartenden Nutzens aufgrund
bisheriger Erfahrungen zu erhalten, gehen
wir in einem weiteren Abschnitt auf die Er-
gebnisse bisheriger Evaluationsanalysen
ein. Hier stitzen wir uns auf bisher durchge-
fuhrte Metaanalysen.

6.1 Kriterien fur den Erfolg von
PersonalentwicklungsmalRnahmen

Welche Kriterien sind zur Messung des Er-
folgs von Personalentwicklungsmalinahmen
heranzuziehen? Es wurde bisher eine Viel-
zahl von unterschiedlichen Kriterien einge-
setzt. Von mehreren, in der Literatur vorge-
schlagenen Taxonomien (z.B. Jackson &
Kulp, 1978; Warr, Bird & Rackham, 1970),
die einander sehr dhnlich sind, hat sich das
Modell von Kirkpatrick (1959,1960) durch-
gesetzt. In diesem Modell unterscheidet
Kirkpatrick (1960) vier verschiedene
«Schritte», die spéter zumeist als Ebenen be-
zeichnet wurden: (1) Reaktion, (2) Lernen,
(3) Verhaten und (4) Resultate (vgl. Gold-
stein, 1986).

Mit Reaktionen bezeichnet Kirkpatrick

(1960) subjektive Bewertungen, Einstellun-
gen und Gefihle zum Training, die beispiels
weise durch Interviews oder Fragebogen er-
hoben werden. Die Lernkriterien betreffen
die Aufnahme, Verarbeitung und Bewalti-
gung der Lerninhalte und -Prinzipien durch
die Teilnehmer. Beispiele sind Ldsungs- und
Fehleranzahl im Training, Ergebnisse stan-
dardisierter Testverfahren oder Urteile von
Teilnehmern, Trainern und Beobachtern
zum Lernfortschritt. Die Verhaltensebene
nimmt auf die Umsetzung der Lerninhalte
im Arbeitskontext Bezug, wobei Leistungs-
aspekte im Vordergrund stehen. Die Veréan-
derungen im Arbeitsverhalten kénnen bei-
spielsweise Uber Verhaltensbeobachtungen,
Interviews oder Fragebogen durch die Trai-
ningsteilnehmer, Kollegen oder Vorgesetzte
erfalit werden. Resultate, als vierte Ebene,
betreffen organisationale Ziele, insbesonde-
re okonomische GréRen wie Qualitéat und
Quantitét der Arbeitsleistung, Kosten- und
Fehlerreduktion, aber auch Beférderungen
oder Leistungsbeurteilungen.

Waéhrend die Datenerhebung fir die Reak-
tions- und Lernkriterien unmittelbar nach
den Malnahmen efolgt, ist sie fir die Ver-
haltens- und Resultatsebene erst nach einem
langeren Zeitintervall sinnvoll. Alliger und
Janak (1989) kommen nach einer Literatur-
recherche zu Publikationen zwischen den
Jahren 1959 und 1989 zu dem Ergebnis, daid
in fast alen Falen nur eine der vier Krite-
rienarten Verwendung findet, wobei in der
Praxis die meisten Trainingsverfahren auf
der Reaktionsebene evaluiert werden.
Haufig wird - implizit - eine hierarchische
Struktur der vier Kriterienarten angenom-
men, was zur Bezeichnung Ebenen gefihrt
haben durfte. Mit Kriterien auf einer hohe-
ren Ebene soll auch ein grofRRerer Informa-
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tionsgehalt fur die Effektivitét einer Perso-
nal entwicklungsmafinahme verbunden sein.
Eine solche Annahme setzt jedoch eine be-
stimmte Werthaltung voraus. So wird die
Verénderung von ¢konomischen Kriterien
fur bedeutsamer erachtet als Lernerfahrun-
gen oder Verhatensdnderungen. Hier gilt es
aber zu bedenken, dal3 bestimmte Weiterbil-
dungsmalnahmen nicht zur Veranderung
okonomischer Grofen oder des Arbeitsver-
haltens gedacht sind. So mag eine Einfih-
rung in die Geschichte einer Organisation
lediglich dazu dienen, dem Informationsbe-
durfnis der Organisationsmitglieder gerecht
zu werden.

Einer weiteren oft geduRerten Annahme zu-
folge sollen Verénderungen auf einer jeweils
niedrigeren Ebene Veranderungen auf der
nachst hoheren Ebene bewirken (Hamblin,
1974). Eine solche kausale Beziehung zwi-
schen den Ebenen 18 sich jedoch nicht auf-
rechterhalten. So kann ein Training zu sehr
guten Lernerfolgen fihren, aber schlecht
beurteilt werden, weil es sehr anstrengend
ist. Weiterhin sind direkte Auswirkungen
der Lern- auf die Reaktionsebene in Rech-
nung zu stellen ebenso wie komplexe Riick-
kopplungen zwischen der Resultats- und
Verhaltensebene. Zudem impliziert eine sol-
che Kausalannahme, dal3 zwei benachbarte
Ebenen und damit alle vier Ebenen positiv
miteinander korrelieren. Die Literatur-
durchsicht von Alliger und Janak (1989) er-
gibt jedoch relativ niedrige Korrelationen
zwischen den vier Ebenen.

Das Modell von Kirkpatrick ist seit seiner
Verdffentlichung nicht ohne Kritik geblie-
ben (Goldstein, 1986). Die Vorteile dieser
Klassifikation liegen zweifelsohne in der
einfachen Struktur und dem heuristischen
Charakter. Jedoch sind die zentralen Begrif-
fe nicht prézise definiert und operationali-
dert. Damit ist das Modell von Kirkpatrick
zwar ein umfassender Ansatz zur Evaluation
von TrainingsmalRnhahmen, jedoch noch
theoretisch weiterzuentwickeln und empi-
risch zu Uberprifen.

Von besonderer Relevanz ist die Analyse
der Beziehung zwischen der zweiten und
dritten Gruppe von Kriterien. Hier geht es
im wesentlichen um den positiven Transfer

der Lernergebnisse auf die Arbeitsumge-
bung, auf den wir im néchsten Abschnitt ein-
gehen.

6.2 Transfer der Lernresultate

Baldwin und Ford (1988) legen eine umfas-
sendere Literaturauswertung und systemati-
sche Anayse des Transfers vor, d.h. wie die
im Training erworbenen Fertigkeiten und
Kenntnisse auf andere Situationen insbe-
sondere den Arbeitskontext Ubertragen und
fur einen bestimmten Zeitraum aufrechter-
halten werden. |hr Rahmenmodell zur Sy-
stematisierung des Transferprozesses ist in
Abbildung 2 wiedergegeben.

Baldwin und Ford (1988) differenzieren zwi-
schen Trainingsinput, Trainingsresultaten
und Transferbedingungen. lhren Annahmen
zufolge Uben die Inputvariablen einen direk-
ten Effekt sowie einen indirekten Effekt
Uber die Trainingsergebnisse auf die Trans-
ferbedingungen aus (s. Abbildung 2). An-
hand dieses Modells geben sie einen kri-
tischen Uberblick Uber die Literatur zum
Einflul der verschiedenen in Abbildung 2
aufgefuhrten Variablen auf den Transfer-
prozefi3.

Der EinfluB von Merkmalen der Trainings-
teilnehmer auf den Transfer ist demnach
noch unzureichend gekléart. In einigen Stu-
dien ergeben sich Hinweise darauf, dald po-
sitiver Transfer durch Leistungsmotivation
und interne Kontrolluberzeugungen (Baum-
gartel, Reynolds & Pathan, 1984) sowie In-
telligenz (Neel & Dunn, 1960) geftrdert
wird. Auch Job Involvement (Noe &
Schmitt, 1986) oder das Vertrauen in den Er-
folg der TrainingsmaBnahmen (Ryman &
Biersner, 1975) scheinen sich positiv auszu-
wirken. Zur Wirkung spezifischer Lernprin-
zipien auf den Transfer verweisen Baldwin
und Ford (1988) auf die Beachtung grundle-
gender lerntheoretischer Prinzipien, die in
der Informationsbox 6 dargestellt werden.
In Verdffentlichungen von Praktikern wird
immer wieder auf die grolle Bedeutung der
Arbeitsumgebung und organisationaler Be-
dingungen fir den Transfer hingewiesen.
Die empirische Stiitzung dieser These ist je-
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TRAININGS- TRAININGS - TRANSFER-
INPUT OQUTPUT BEDINGUNGEN
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Teilnehmer
- Fahigkeiten |
- Personlichkeit |—

- Motivation 1 ‘ l

Trainingsdesign

- Lernprinzipien
- zeitliche Struktur|—
- Trainingsinhalt

Lernen ‘ Generalisierung

Behalten | Aufrechterhaitung
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- Mboglichkeiten
zur Anwendung

— |

Abbildung 2: Modell zur Analyse des Transfers von
Trainingsmal3nahmen (nach Baldwin & Ford, 1988,
S. 65).

doch (noch) gering. Baumgartel, Sullivan
und Dunn (1978) konnten zeigen, dal3 ein
gutes Organisationsklima positiven Transfer
beglnstigt. Wie Baldwin und Ford (1988)
anmerken, ist jedoch noch zu spezifizieren,

welche einzelnen Komponenten eines solch
allgemeinen Konstrukts den Transfer erho-
hen. Insbesondere scheint die Unterstit-
zung des Trainings durch die Vorgesetzten
wichtig zu sein (House, 1968). Trainingsteil-
nehmer sind nach Huczynski und Lewis
(1980) beim Training motivierter, wenn sie
wissen, dal ihre Vorgesetzten das Training
fr wichtig erachten. Aus diesen Ergebnis-
sen folgt, da? Gespréche zwischen Vorge-
setzten und Mitarbeitern vor der Teilnahme
am Training einen positiven Transfer bewir-
ken durften.

6.3 Ergebnisse der Evaluation von
Personalentwicklungsmalnahmen

Eine zusammenfassende Analyse der bishe-
rigen Evaluationsstudien zur Wirksamkeit
von Personalentwicklungsmal3nahmen kann
am effektivsten Uber das Verfahren der
Metaanalyse erfolgen. (Zum Verfahren der

Informationsbox 6

heuristischer Regeln.
3. Stimulusvariabilitdt. Wird eine Vielzahl

werden sollten.

massiertem Lernen.

Lerntheoretische Grundlagen des Transfers nach Baldwin und Ford (1988)

Nach Baldwin und Ford (1988) kann der positive Transfer durch die Beachtung der folgenden lern-

theoretischen Prinzipien, die sich as relativ robust erwiesen, erhtht werden:

1. ldentische Stimulus- und Responseelemente zwischen Lern- und Realsituation. Schon Thorn-
dike und Woodworth (1901) nahmen an, dal3 der positive Transfer umso hoher ist, je groRer die
Anzahl identischer Stimulus- und Responseelemente zwischen der Lern- und Realsituation ist.
Dieses Prinzip fihrt im organisationalen Kontext zur Analyse der spezifischen Aspekte des
Trainingsprozesses, die den beruflichen Kontext betreffen. Dabei wird haufig zwischen physi-
kalischen und psychologischen Faktoren unterschieden. Die psychologischen Faktoren, die sich
auf die subjektive Bedeutung von Training und Arbeitswelt beziehen, scheinen bedeutsamer fir
den Transfer zu sein (Berkowitz & Donnerstein, 1982).

2. Lernen allgemeiner Prinzipien. Der positive Transfer wird erleichtert, wenn nicht spezifische,
unmittelbar anzuwendende Fertigkeiten oder Verhaltensweisen trainiert werden, sondern viel-
mehr algemeinere Prinzipien und Regeln. Ein Beispiel ist das oben angefiihrte Lernen anhand

unterschiedlicher Trainingselemente eingesetzt, tritt
eher positiver Transfer ein. Konzepte bzw. Prinzipien werden eher verstanden und in neuen
Situationen angewendet, wenn sie anhand mehrerer unterschiedlicher Beispiele erlernt wurden
(Ellis, 1965). Baldwin und Ford (1988) verweisen darauf, da3 z.B. beim Modellernen unter-
schiedliche, mehr oder weniger erfolgreiche Modelle in unterschiedlichen Situationen eingesetzt

4. Ubungsbedingungen. Der Transfer hangt von spezifischen Ubungsbedingungen ab, z. B. Art und
Umfang des Feedbacks, verteiltes vs. massiertes Lernen (vgl. Badwin & Ford, 1988, S. 67 f.).
Als ein Beispiel der zahlreichen Forschungsergebnisse, deren Gilltigkeit fir den organisationa-
len Kontext noch nachzuweisen sind, seien hier die Resultate von Naylor und Briggs (1963)
angefuhrt. Demnach scheinen Inhalte bei verteiltem Lernen léanger behalten zu werden als bei
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Metaanalyse s. Kapitel 4.) Bisher wurden
drel Metaandysen von Guzzo, Jette und Kat-
zell (1985), Burke und Day (1986) bzw. Neu-
man, Edwards und Raju (1989) publiziert.
Waéhrend die Studie von Burke und Day
(1986) auf Trainingsmaf3nahmen fir Fuh-
rungskréfte Bezug nimmt, werden in den bei-
den anderen Metaanalysen neben Personal-
entwicklungsmalRnahmen auch Verfahren
der Organisationsentwicklung behandelt.
Burke und Day (1986) beziehen in ihre Me-
taanalyse 70 Studien ein, die zwischen 1951
und 1982 publiziert wurden. Die hier be-
schriebenen Managementtrainings werden
nach sechs inhaltlichen Kategorien und sie-
ben unterschiedlichen Methoden gruppiert.
Die Trainingsinhalte werden in die folgen-
den Klassen eingeteilt:
1. Soziale Interaktion/Fuhrung
2. Allgemeine Managementkenntnisse und
-fertigkeiten
3. Selbsterfahrung, vermittelt in verschie-
denen Arten des Labor-Trainings
4. Problemldsung/Entscheidung
5. Motivation, Werte, Einstellungen
6. Mitarbeiterbeurteilung.

In methodischer Hinsicht werden die Trai-

ningsverfahren anhand der folgenden Kate-

gorien differenziert:

1. Leader Match (s.0.)

2. Modellernen

3. Vortrag/Unterricht

4. Vortrag/Unterricht kombiniert mit
Gruppendiskussion

5. Multiple Techniken I, d.h. Kombination
von Vortrag und Gruppendiskussion mit
Rollenspiel oder Ubung

6. Multiple Techniken II, d.h. Kombina-
tion von mindestens drei Methoden mit
Ausnahme der gerade aufgefihrten Ka-
tegorie.

Als weitere Kategorie werden bei den Me-
thoden noch Labortrainings eingefihrt, die
wir hier aber nicht berlicksichtigen, da sich
diese Kategorie fast vollig mit der inhaltli-
chen Kategorie «Selbsterfahrung» deckt.

Zur Unterscheidung der Kriterien, die in
den analysierten Studien verwendet werden,
orientieren sich Burke und Day (1986) an
der Taxonomie von Kirkpatrick (s.0.) und

differenzieren Lern-, Verhaltens- und Er-
gebniskriterien. Bei den Lernkriterien wer-
den weiterhin subjektive und objektive
Maf3e unterschieden, wéahrend alle Verhal-
tenskriterien als subjektiv und alle Ergebnis-
kriterien als objektiv erachtet werden.
Die wichtigsten Ergebnisse dieser Metaana-
lyse sind in den Abbildungen 3 und 4 wieder-
gegeben. Dabei wurde das Effektmald d, das
einer standardisierten Mittelwertsdifferenz
zwischen Experimental- und Kontroll-
gruppe entspricht (s. Kapitel 4) in die ent-
sprechende Produkt-Moment-Korrelation
umgerechnet. Zudem wird mit der unteren
90%igen Konfidenzgrenze des Korrelations-
koeffizienten die Streuung dieses Mal3es
angegeben, bzw. ob er signifikant von 0.0
verschieden ist (untere Konfidenzgrenze > 0.0).
In den Abbildungen 3 und 4 sind lediglich
die Ergebnisse zu den Trainingsverfahren
bzw. Methoden enthalten, die zu mehr as ei-
nem Kriterium in Beziehung gesetzt werden
konnten. Fur die weiteren Verfahren resultier-
ten die folgenden Korrelationen (r) bzw. un-
teren 90%igen Konfidenzgrenzen (uK90):
- Beurteilungstrainings - subj. Lernkrite-
rien: r = 0.38, uK90 = - 0.17
— Problemldsetrainings - obj. Lernkrite-
rien: r = 0.11, uK90 = 0.07
— Motivationstrainings - obj. Lernkriterien:
r = 0.49, uK90 = 0.49
— Leader Match - Verhaltenskriterien:
r = 0.25, uK90 = 0.25.

Wie Abbildung 3 zeigt, sind in der Regel be-
deutsame positive Auswirkungen der einzel-
nen Trainingsverfahren auf die unterschied-
lichen Kriterien festzustellen. Die durch-
schnittlichen Korrelationen fur die unter-
schiedlichen Kriterienarten liegen zwischen
r = 0.21 und r = 0.40. Beachtlich ist der Be-
fund, dal3 der mittlere Effekt fir die Ergeb-
niskriterien am hochsten ausfallt.

Uber ale Kriterien hinweg schneiden die In-
terventionen zur sozialen Interaktion sehr
gut ab. Die Ergebnisse sind-betrachtet man
die untere Konfidenzgrenze -, fir unter-
schiedliche Kontexte relativ homogen. Die
Effektivitdt von Selbsterfahrungsstrainings
wird in den hier erfaften Studien lediglich
anhand subjektiver Kriterien erfald. Im Mit-
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r ukKso
021 -0.14
Durchschnitt 023 -0.23

aller
Verfahren 0.30 -0.16
0.40 - 0.04
0.44 021
0.25 -0.06

Interaktion
027 007
058 0.38
0.08 -0.13
0.13 -0.06

Management
0.25 -0.31
032 032
e —— 049 0.04

Selbst-

erfahrung 039 - 0,06

0 01 02 03 0,4 0,5 06 07 r

£38ubj. Lernkriterien  lIObj. Lernkriterien
ExVerhaltenskriterien Bl Ergebniskriterien

Abbildung 3: Ergebnisse der Metaanalyse von Burke
und Day (1986) zu Inhdten von Managementtrainings.
Neben den Balken, die die Hohe der Korrelationen (r)
veranschaulichen, ist jeweils der Korrelationskoeffi-
zient in numerischer Form und daneben die untere
Grenze des 90%igen Konfidenzintervalls des Korrela-
tionskoeffizienten (UK90) angegeben.

tel resultieren hier hohe Effekte, jedoch ist
die groRe Streuung der Effekte zu beachten.
Es ist zu vermuten, da? Merkmae des Trai-
ners, die Gruppenzusammensetzung oder
der sich ergebende Trainingsverlauf ent-
scheidend fur den Erfolg sind.

Bei der Betrachtung der Effektivitéat unter-
schiedlicher Methoden sind besonders hohe
Werte fur das Modellernen sowie fur die
Kombination mehrerer Verfahren anzutref-
fen (s. Abbildung 4). Dafir dirfte der hohe-
re Anregungsgehalt vielféltiger Verfahren
verantwortlich sein. Abwechslung wirkt sich
fordernd auf Motivation und Aufmerksam-
keit aus, wéahrend eine gleichférmige Infor-
mationsvermittlung, z.B. Uber Vortrége,
schneller zu Ermidungseffekten fihrt.

Die Metaanayse von Guzzo, Jette und Kat-
zell (1985) veralgemeinert den Befund der
Studie von Burke und Day (1986), dafl’ Per-
sonal entwicklungsmaf3nahmen eine bedeu-

tende Auswirkung auf Ergebniskriterien ha-
ben. In diese Metaanalyse wurden 98 zwi-
schen 1971 und 1981 in den USA durchge-
fuhrte Feldexperimente einbezogen. Es
werden die in Abbildung 5 aufgefihrten In-
terventionsprogramme unterschieden. Da-
bei fassen die Autoren ale mdglichen Trai-
ningsverfahren zur Kategorie «Training/
Anleitung» zusammen, und in die Rubrik
«Beurteilung/Ruckmeldung» fallen alle
moglichen Formen des Leistungsfeedbacks.
Wahrend die Kategorie «Arbeitsumgestal-
tung» Malinahmen zur Erhéhung von Moti-
vation und Interesse umfaldt, beinhalten die
«Supervisionsmethoden» Programme zur
Veranderung der Supervision z. B. durch ho-
here Partizipation der Mitarbeiter. Der Ka-
tegorie «flexible Arbeitszeiten» werden
Malinahmen wie Teilzeitarbeit oder gleiten-
de Arbeitszeit zugeordnet. Die Kategorie
«soziotechnische Systeme» beinhaltet um-

T ukeo
055 044

Modell-
lernen | 045 045
023 -0.02

Vortrag -1
028 0.08
047 -0.02
Vortrag/ 0.14 -0.04
Diskussion 007 002
039 011
multiple 053 0.28
Techniken | 021 004
044 013
multipte 047 001

" PR LU
Techniken Il EEERRets s assss 031 -029
031 031
T T I

0 01 02 0,3 0,4 05 0,6 r

E23Subj. Lemkriterien [MObj. Lernkriterien
£3Verhaltenskriterien B Ergebniskriterien

Abbildung 4: Ergebnisse der Metaanalyse von Burke
und Day (1986) zu Methoden von Managementtrai-
nings. Neben den Balken, die die Hohe der Korrelatio-
nen (r) veranschaulichen, ist jeweils der Korrelations-
koeffizient in numerischer Form und daneben die un-
tere Grenze des 90%igen Konfidenzintervalls des
Korrelationskoeffizienten (UK90) angegeben.
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fassendere Malinahmenpakete, um die Be-

ziehungen zwischen dem technischen und

dem soziden System neu zu gestaten. Hier
werden zumeist mehrere der oben genann-
ten Methoden kombiniert. (Die in dieser

Metaanalyse weiterhin aufgefihrte Katego-

rie zu Entscheidungstrainings bleibt hier

auler Betracht, da hier lediglich zwei Stu-
dien bertcksichtigt wurden, deren Ergebnis-
se wenig aussagekraftig sind.)

Drei Gruppen von Produktivitatskriterien

werden unterschieden:

- Arbeitdeistung (Quantitdt, Qualitét, Ko-
sten, Sonstiges),

- Rickzug (Arbeitsplatzwechsel, Abwesen-
heit, langsames Arbeitsverhalten, Sonsti-
ges), . . .

- Storungen (Unféalle/Sicherheit, Streik,
Dienst nach Vorschrift, Mif3stande, Alko-
hol/Drogen, Sonstiges).

In Abbildung 5 sind die Ergebnisse der Me-
taanalyse gemittelt Uber alle Produktivitéts-
kriterien enthalten. Sie zeigen - zusammen-
fassend betrachtet -, dal3 psychologische In-
terventionsprogramme in der Regel zu Pro-
duktivitatserhohungen fihren, die nicht
unbedeutend sind. Uber ale Interventions-
und Produktivitatskriterien hinweg gemit-
telt resultiert der Effekt r = 0.27. Besonders
erfolgreich schneiden die hier zusammenge-
fafdten Trainingsmal3nahmen und Goal Set-
ting ab.

Zur Erklarung des Befundes einer hohen
Wirksamkeit soziotechnischer MafRnahmen
dienen die Ausfihrungen von Friedlander
und Brown (1974) und Pasmore und King
(1978). Demnach ist die Wahrscheinlichkeit
der Effektivitét kombinierter Verfahren a
priori hoher. Multiple Interventionen wer-
den eher komplexen Anforderungen ge-
recht; die hier neu erworbenen Kompeten-
zen werden durch veranderte Anforderun-
gen stabilisiert und langer aufrecht erhaten.

Eine von Guzzo et a. (1985) vorgenommene
Aufgliederung der Effekte anhand der drei
Produktivitatskriterien zeigt einige inter-
essante Unterschiede. Den grofiten Einflul®
haben die Interventionen auf Stérungen
(r 0.42) gefolgt von der Arbeitsleistung
(r = 0.38), wahrend die geringste Auswir-

r uKss

Durchsehnitt aller
Interventionen

027 023

Training/
Anleitung

Beunteilung/
Feedback

Management
by Objectives

Goal sefting 0.44 0.34

Finanzielle
Anreize

Arbeitsum-
gestaltung

Supervision 008 003

Flexible
Arbeitszeiten

soziotechnische
MaBnahmen

L | | L. !

Q 01 0,2 0,3 04 05 4

Abbildung 5: Ergebnisse der Metaandyse von Guzzo,
Jette und Katzell (1985).

Neben den Baken, die die Hohe der Korrelationen (r)
veranschaulichen, ist jeweils der Korrelationskoeffi-
zient in numerischer Form und daneben die untere
Grenze des 95%igen Konfidenzintervalls des Korrela-
tionskoeffizienten (uK95) angegeben.

037 033

kung auf Rickzugsverhalten (r = 0.08) zu
verzeichnen ist. Hervorzuheben ist weiter,
dal? Goal Setting sich am starksten auf die
Reduktion von Stoérungen auswirkt, wah-
rend finanzielle Anreize die Arbeitsleistung
sehr stark beeinflussen. Jedoch ist die Va-
rianz der Effekte bei den finanziellen Anrei-
zen sehr grof3, was anzeigt, dal3 die Wirksam-
keit dieser Interventionsform sehr stark von
weiteren Bedingungen abhangig ist.

Auch in der Metaanadyse von Neuman, Ed-
wards und Rau (1989) zur Auswirkung von
Personal- und Organisationsentwicklungs-
malinahmen auf subjektive Zufriedenheits-
und Einstellungsmal3e schneiden soziotech-
nische Malinahmen am erfolgreichsten ab.
Auch die Ubrigen mitarbeiter- und technolo-
giebezogenen Interventionen weisen hier
positive Effekte auf.

Betrachten wir die drei Metaanalysen zu-
sammenfassend, ist festzuhalten, dal} die
unterschiedlichen Interventionsverfahren



10. Personalentwicklung 313

durchgéngig positive, zumeist signifikante
Auswirkungen auf die unterschiedlichen
Kriterien haben. Man mag gegen Metaana-
lysen einwenden, dafd hier lediglich Untersu-
chungen einbezogen werden, die bestimmte
methodische Mindeststandards erfillen.
Nun konnten in den dbrigen nicht berick-
sichtigten Studien die Effekte geringer sein.
Dagegen spricht jedoch eine Untersuchung
von Woodman und Wayne (1985), in der ge-
zeigt wird, da3 die Hohe der ermittelten Ef-
fekte von Personalentwicklungsmal3nahmen
eher unabhéngig von der methodischen
Stringenz der empirischen Studien ist (s.a
Smith, 1975).

Somit sind Uberzeugende Belege fiur die
Wirksamkeit der meisten Interventionsfor-
men und damit auch fir die Anwendung
psychologischer Erkenntnisse in der Praxis
gegeben. Besonders deutlich konnte der
Einflu von Personal entwicklungsmal3nah-
men auf ©konomische Kriterien gezeigt wer-
den. Ausgehend von den dargestellten Er-
gebnissen lassen sich weitere Gesichtspunk-
te fur die Auswahl von Personalentwick-
lungsmaf3nahmen in der Praxis ableiten,
aber auch fur zukinftige Forschungsschwer-
punkte. Eine besondere Beachtung sollten
Goal Setting zur Erhéhung der Motivation,
die Analyse verschiedener Kombinationen
von Methoden der Personalentwicklung und
das Lernen am Modell finden. Erfolgver-
sprechend sind vor alem soziotechnische In-
terventionen, in denen Trainingsmaf3nah-
men und die Umgestaltung von Arbeits- und
organisatorischen Bedingungen integriert
werden.

7. Ausblick

Die Personalentwicklung ist ein zentrales
Gebiet der Organisationspsychologie, dem
in Zukunft noch mehr Bedeutung zukom-
men durfte. Die technologische Entwick-
lung und die damit einhergehenden schnel-
len Veranderungen der beruflichen Anfor-
derungen, die zunehmende Humanisierung
der Arbeitswelt und das stérkere Interesse
an anspruchsvolleren Tétigkeiten machen

eine systematische Planung sowie Aus- und
Weiterbildung der beruflichen Kompeten-
zen erforderlich. Dal3 die Personalentwick-
lung diesen vielféltigen Aufgaben erfolg-
reich gerecht werden kann, zeigen viele der
bisherigen Studien, insbesondere die Meta-
analysen.

Im Rahmen der Weiterentwicklung dieses
komplexen Gebietes dirfte eine engere Ver-
bindung von Praxis und Wissenschaft von
Vorteil sein. Nicht wenige Trainingspro-
gramme sind ohne die Beachtung wichtiger
psychologischer Erkenntnisse entstanden.
Dal} gerade das aus der psychologischen
Grundlagenforschung stammende Lernen
am Modell so erfolgreich in der Personaent-
wicklung ist, sollte ein weiterer Ansporn
sein.

Besondere Aufmerksamkeit verdient in Zu-
kunft die Durchfiihrung und Weiterentwick-
lung von Anforderungsanalysen. Je stérker
Personal entwicklungsmaf3nahmen auf die
gegenwaértigen und zukinftigen beruflichen
Anforderungen ausgerichtet sind, umso er-
folgversprechender sind sie. Ebenso sind in
Zukunft differenziertere Erfolgskontrollen
einzusetzen. Eine effiziente Personalent-
wicklung ist nur dann méglich, wenn die ein-
zelnen Malnahmen nachweislich die beruf-
liche Qualifikation erhéhen. Dabei ist die
Durchfihrung der zumeist recht aufwendi-
gen Langsschnittstudien unter Einbezie-
hung von Kriterien aus der beruflichen Pra-
xis kaum zu umgehen. Dal sich solche auf-
wendigen Studien, die auch Aussagen uber
den Transfer zulassen, lohnen, steht aufer
Frage. Es ist aber in einem noch stérkeren
AusmalR Uberzeugungsarbeit seitens der
Psychologie zu leisten, sollen sich hier wei-
tere Fortschritte einstellen.

8. Literatur

Alliger, G.M. & Janak, E.A. (1989). Kirkpatrick's levels
of training criteriac Thirty years later. Personnel Psy-
chology, 42, 331-342.

Argyris, C. (1987). Crafting a theory of practice: The ca
se of organizational paradoxes. In R. Quinn & K. Ca
meron (Eds.), Paradoxes und transformation: To-
wards a theory of change in organization und
management. Boston: Pitman.

Baldwin, T.T. & Ford, JK. (1988). Transfer of training:



314

Tel I1l: Individuum

A review and directions for future research. Person-
nel Psychology, 41, 63-105.

Bandura, A. (1969). Principles of behavior modification.
New York: Holt, Rinehart & Winston.

Bandura, A. (1977). Social learning theory. Englewood
Cliffs, NJ Prentice-Hall.

Bandura, A. (1986). Social foundation of thought und ac-
tion: A social cognitive theory. Englewood Cliffs, NJ:
Prentice-Hall.

Barthel, E., Hein, H. & Romer, H. (1991). Mitarbeiter-
beurteilung as Instrument der Personaentwicklung.
In H. Schuler (Hrsg.), Beurteilung und Forderung be-
ruflicher Leistung (S. 81-89). Goéttingen: Hogrefe/
Verlag fur Angewandte Psychologie.

Baumgartel, H., Reynolds, M. & Pathan, R. (1984). How
persondity and organizational-climate variables mo-
derate the effectiveness of management development
programmes. A review and some recent research fin-
d&. Management und Labour Sudies, 9, 1-16.

Baumgartel, H., Sullivan, G.J. & Dunn, L.E. (1978).
How organizational climate and personality affect
the pay-off from advanced management training ses-
sions. Kansas Business Review, 5, 1-10.

Bazerman, M. H. (1986). Judgement in managerial deci-
sion making. New York: Wiley.

Becker, TE. & Klimoski, R.J. (1989). A field study of
the relationship between the organizational feedback
environment and performance. Personnel Psycholo-
ay, 42, 343-358.

Berger, M.A. (1983). In defense of the case method: A
reply to Argyris. Academy of Management Review, 8,
329-333.

Berkel, K. (1990). Konflikttraining (2. Aufl.). Heidel-
berg: Sauer.

Berkowitz, L. & Donnerstein, E. (1982). External vali-
dity is more than skin deep: Some answers to criti-
cisms of laboratory experiments. American Psycholo-
gist, 37, 245-257.

Berthel, J. & Koch, H.-E. (1985). Karriereplanung und
Mitarbeiterférderung. Stuttgart: Taylorix.

Bohret, C. & Wordelmann, P. (1975). Das Planspiel als
Methode der Fortbildung. Zur allgemeinen und spe-
zZiellen Verwendung der Smulationsmodelle in der 6f-
fentlichen Verwaltung. Koéln: Heymann.

Balinzer, G. & GCreif, S. (1983). Innovationsprozesse.
Fordernde und hemmende Einflisse auf kreatives
Verhdten. In M. Irle (Hrsg.), Methoden und Anwen-
dungen in der Marktpsychologie. Enzyklopadie der
Psychologie D/II1/5 (S. 396-482). Goéttingen: Ho-
grefe.

Bosser, T. (1987). Learning in man-computer interaction.
A review of the literature. Berlin: Springer.

Brandstdtten H. (1989). Stabilitét und Verdnderbarkeit
von Personlichkeitsmerkmalen. Zeitschrift fur Ar-
beits- und Organisationspsychologie, 33, 12-22.

Burke, M.J. & Day, R.R. (1986). A cumulative study of
the effectiveness of managerial training. Journal of
Applied Psychology, 71, 232-245.

Campbell, J.P. (1971). Personnel training and develop-
ment. Annual Review of Psychology, 22, 565-602.
Conley, JJ. (1984). The hierarchy of consistency : A re-
view and model of longitudina findings on adult in-
dividud differences in intelligence, persondity, and
self opinion. Personality and Individual Differences,

5, 11-26.

Conradi, W. (1983). Personalentwicklung. Stuttgart: En-
ke.

Crimando, W. & Rigar, T.F. (1990). Saff training. An un-
notated review of the literature. New York: Garland.

Curth, M. (1987). Kombination von Planspieltechnik

und Computer Based Training zur Schulung von Ein-
kéufern im Handel. Unvertff. Diss, Unversitdt Ge-
samthochschule Essen.

Decker, P.J. & Nathan, B.R. (1985). Behavior modeling
training. New York: Praeger.

Donat, M. & Moser, K. (1989). Die Arbeits- und Anfor-
derungsanalyse als Grundlage der Gestaltung von
Assessment Centern. In C. Lattmann (Hrsg.). Das
Assessment  Center-Verfahren der Eignungsbeurtei-
lung (S. 155-182). Heidelberg: Physica

Dorner, D. (1987). Problemlidsen als Informationsverur-
beitung (3. Aufl.). Stuttgart: Kohlhammer.

Downs, S. (1985). Retraining for new skills. Ergonomics,
28, 1205-1211.

Einhorn. H.J. & Hogarth, R.M. (1981). Behavioral deci-
sion theory: Processes of judgment and choice. Annu-
al Review of Psychology, 32, 53-88.

Ellis, H.C. (1965). The transfer of learning. New York:
Macmillan.

Fankhanel, K. (1989). Autorensysteme fir Personal-
computer: Anforderungskriterien und Systemver-
gleich. In H. Kiffner & C. Seidel (Hrsg.), Computer-
lernen und Autorensysteme (S. 62-93): Gottingen:
Hogrefe/Verlag fir Angewandte Psychologie.

Farr, JL. (1991). Leistungsfeedback und Arbeitsverhal-
ten. In H. Schuler (Hrsg.), Beurteilung und Forderung
beruflicher Leistung (S. 57-80). Goéttingen: Ho-
grefe/Verlag fir Angewandte Psychologie.

Feldman, D.C. (1988). Managing careers in organiza-
tions. Glenview: Scott Foresman.

Feldman, D.C. (1989). Careers in organizations. Recent
trends and future directions. Journal of Management.
15, 135-156.

Ferring, K. & Staufenbiel, JE. (1989). Trainee-Program-
me. In H. Strutz (Hrsg.), Handbuch Personalmarke-
ting (S. 158-167). Wiesbaden: Gabler.

Feuerstein, R. (1972). Cognitive assessment of the socio-
culturally deprived child and adolescent. In L.J.
Cronbach & P. Drenth (Eds.)), Mental health and cul-
tural adaption (pp. 265-275). Den Haag: Mouton.

Fiedler, F.E. (1967). A theory of leadership effectiveness.
New York: McGraw-Hill.

Fiedler, F.E.,, Chemers, M.M. & Mahar, L. (1976). Im-
proving leadership effectiveness. The Leader Match
concept. New York: Wiley.

Fittkau, B., Muller-Wolf, H.M. & Schulz von Thun, F.
(1989). Kommunizieren lernen (und umlernen) (6.
Aufl.)). Aachen: Hahner.

Flammer, A. & Schmid, H. (1982). Lerntests: Konzept,
Realisierungen, Bewahrung. Schweizerische Zeit-
schrift fur Psychologie, 41, 114-138.

Friedlander, F. & Brown, D. (1974). Organizational de-
velopment. Annual Review of Psychology, 25, 313-
A1

Frieling, E. (1975). Psychologische Arbeitsanalyse. Stutt-
gart: Kohlhammer.

Frieling, E. & Hovos, C. Graf (1978). Fragebogen zur
Arbeitsplatz-Analyse (FAA). Fragebogen und Hand-
buch. Bern: Huber.

Gebert, D. & Rosendtiel, L. v. (1989). Organisationspsy-
chologie (3. Aufl.). Stuttgart: Kohlhammer.

Gerpott, T.J. (1990). Perspektiven des Personalmanage-
ments in der deutschen Automobilindustrie. Die Be-
triebswirtschaft, 50, 611-623.

Glass, G.V. & Ellet, F.S. J. (1980). Evauation research.
Annual Review of Psychology, 31, 211-228.

Goldstein, 1.L. (1986). Training in organization. Needs
assessment, development and evaluation (2nd ed.).
Monterey: Brooks/Cole.

Goldgtein, I.L. & Gessner, M.J. (1988). Training and de-



10. Personalentwicklung 315

velopment in work organizations. In C.L. Cooper &
|.T. Robertson (Eds.), International review of indu-
strial and organizational psychology 1988 (pp. 43-72).
Chichester:  Wiley.

Greif, S. & Kurtz, H.-J. (1989). Ausbildung, Training
und Qudifizierung. In S. Greif, H. Holling & N. Ni-
cholson (Hrsg.), Arbeits- und Organisationspsycholo-
gie (S. 149-160). Minchen: Psychologie Verlags
Union.

Guthke, J. (1989). Das Lerntestkonzept als Alternative
bzw. Ergénzung zum Intelligenzstatustest - Was hat
es uns gebracht und wie geht es weiter? -Versuch ei-
ner Bilanzierung und Trendanalyse. In W. Schénpflug
(Hrsg.), Bericht Uber den 36. Kongrefd der Deutschen
Gesellschaft fur Psychologie in Berlin 1988, Bd. 2 (S.
213-228). Gottingen: Hogrefe.

Guzzo, RA. & Bondy, JS. (1983). A guide to worker
productivity experirnents in the United States 1976-81.
New York: Pergamon Press.

Guzzo, RA., Jette, RD. & Katzell, RA. (1985). The ef-
fects of psychologicaly based intervention programs
on worker productivity: A meta-analysis. Personnel
Psychology, 38, 275-291.

Hackett, P. (1978). Interview skills training: Role play
exercises. London: Institute of Personnel Manage-
ment.

Hall, D.T. (1986). Dilemmas in linking succession plan-
ning to individua executive learning. Human Resour-
ce Management, 25, 235-265.

Hamblin, A.C. (1974). Evaluation and control of trai-
ning. New York: McGraw-Hill.

Hinrichs, JR. (1976). Personnel training. In M.D. Dun-
nette (Ed.), Handbook of industrial and organizatio-
|naI psychology (pp. 829-860). Chicago: Rand McNal-
y.

Holling, H. (1991). Zielsetzungsmethoden. In D. Frey
(Hrsg.), Bericht Uber den 37. Kongref3 der Deutschen
Gesellschaft fur Psychologie in Kiel 1990, Bd. 2 (S.
248-253). Gottingen:  Hogrefe.

Holling, H., Bernt, P., Brummel, P. & Schmale, S. (1991).
Ein Feldexperiment zur Evaluation von Verhal-
tenstrainings. Referat auf dem ersten Deutschen Psy-
chologentag, Dresden.

Hopfner, H.-D. & Skeil, W. (1983). Zur Systematisie-
rung von Formen der Ubung kognitiver Prozesse -
Klassifikationsgesichtspunkte und Darstellung ent-
scheidender Variablen. Forschung der sozialistischen
Berufsbildung, 17, 161-166.

House, R.J. (1968). Leadership training: Some dys-
functional consequences. Administrative Science
Quarterly, 12, 556-571.

Hovos, C. Graf (1987). Verhalten in geféhrlichen Ar-
beitssituationen. In U. Kleinbeck & J. Rutenfranz
(Hrsg.), Arbeitspsychologie. Enzyklopédie der Psy-
chologie D/III/1 (S. 577-627). Gottingen: Hogrefe.

Huczynski, A.A. & Lewis, JW. (1980). An empirical stu-
dy into the learning transfer process in management
training. Journal of Management Sudies, 17, 227-240.

Ivancevich, JM., Matteson, M.T., Freedman, SM. &
Phillips, J.S. (1990). Worksite stress management in-
terventions. American Psychologist, 45, 252-261.

Jackson, S. & Kuip, M.J. (1978). Designing guidelines
for evauating the outcomes of management training.
In R.O. Peterson (Ed.), Determining the payoffs of
management training (pp. 142). Madison: American
Society of Training Directors.

Kahneman, D., Slovic, P. & Tversky, A. (1982). Judge-
ment under uncertainty. Heuristics and biases. Cam-
bridge, MA: Cambridge University Press.

Katzell, RA., Bienstock, P. & Faerstein, PH. (1977). A

guide to worker productivity experiments in the United
Sates - 1971-75. New York: New York University
Press.

Kieser, A. (1989). Organisationen und Organisationsge
staltung. In S. Greif, H. Holling & N. Nicholson
(Hrsg.), Arbeitss und Organisationspsychologie (S.
342-349). Munchen: Psychologie Verlags Union.

Kirkpatrick, D.L. (1959). Techniques for evaluating trai-
ning programs. Journal of the American Society of
Training Directors, 13, 3-9, 21-26.

Kirkpatrick, D.L. (1960). Techniques for evaluating trai-
ning programs. Journal of the American Society of
Training Directors, 14, 13-18, 28-32.

Klebert, K., Schrader, E. & Straub, W.G. (1987). Kurz-
moderation (2. Aufl.). Hamburg: Windmuhle.

Knudson, R.M., Sommers, A.A. & Golding, S.L. (1980).
Interpersonal perception and mode of resolution in
marital conflict. Journal of Personality and Social
Psychology, 38, 751-763.

Komaki, J., Heinzmann, A.T. & Lawson, L. (1980). Ef-
fect of training and feedback: Component analysis of
a behavior safety program. Journal of Applied Psy-
chology, 65, 261-270.

Kossek, E.E. (1989). The acceptance of human resource
innovation by multiple constituencies. Personnel Psy-
chology, 42, 263-281.

Kuffner, H. & Seidel, Ch. (Hrsg.). (1989). Computerler-
nen und Autorensysteme. Gottingen: Hogrefe/Verlag
fur Angewandte Psychologie.

Kunz, G.C. & Schott, F. (1987). Intelligente tutorielle Sy-
steme. Neue Ansétze der computerunterstiitzten Steue-
rung von Lehr-Lern-Prozessen. Gottingen: Hogrefe.

Landy, F.J. (1989). Psychology of work behavior (4th
ed.). Pacific Grove: Brooks/Cole.

Latham, G.P. (1988). Human resource training and de-
velopment. Annual Review of Psychology, 39, 545-
582.

Lemmermann, H. (1988). Lehrbuch der Rhetorik. Mun-
chen: Olzog.

Lengnick-Hall, C.A. & Lengnick-Hall, M.L. (1988).
Strategic resources management: A review of the li-
terature and a proposed typology. Academy of Mana-
gement Review, 13, 454-470.

Leonhardt, W. (1991). Das «Mitarbeitergesprach» as
Alternative zu formalisierten Beurteilungssystemen.
In H. Schuler (Hrsg.), Beurteilung und Férderung be-
ruflicher Leistung (S. 91-105). Géttingen: Ho-
grefe/Verlag fir Angewandte Psychologie.

Liebowitz, SJ. & DeMuse, K.P. (1982). The application
of team building. Human Relations, 16, 1-18.

Locke, E.A. (1968). Toward a theory of task motivation
and incentives. Organizational Behavior and Human
Performance, 3, 157-189.

Locke, E.AA. & Latham, G.P. (1990). A theory of goal set-
ting and task performance. Englewood Cliffs, NJ:
Prentice-Hall.

Luthans, F. (1985). Organizational behavior. New York:
McGraw-Hill.

Mabe, PA. Il & West, SG. (1982). Vdidity of self-eva
luation of ability: A review and meta-analysis. Jour-
nal of Applied Psychology, 67, 280-296.

Maier, N.R.F., Salem, A.R. & Maier, A. (1975). The role
play technique: A handbook for management and lea-
dership practice. La Jolla: University Associates.

Mentzel, W. (1989). Unternehmenssicherung durch Per-
sonalentwicklung (4. Aufl.). Freiburg: Haufe.

Miller, L.M. (1968). Behavior management. New York:
Wiley.

Moore, M.L. & Dutton, P. (1978). Training needs analy-



316

Teil I1l: Individuum

ss. Review and critique. Academy of Management
Review, 3, 532-545.

Naylor, J.C. & Briggs, G.E. (1963). The effect of task
complexity and task organization on the relative effi-
ciency of part and whole training methods. Journal of
Experimental Psychology, 65, 211-224.

Nedl, R.G. & Dunn, R.E. (1960). Predicting success in
supervisory training programs by the use of psycho-
logica tests. Journal of Applied Psychology, 44, 358-
360.

Neuberger, O. (1990). Miteinander arbeiten - miteinan-
der reden! (12. Aufl.). Minchen: Bayerisches Staats-
ministerium fir Arbeit und Sozialforschung.

Neuman, G.A., Edwards, JE. & Rau, N.S. (1989). Or-
ganizational development interventions: A meta-
analysis of their effects on satisfaction and other atti-
tudes. Personnel Psychology, 42, 461-483.

Nicholas, JM. (1982). The comparative impact of or-
ganizational development interventions on hard cri-
teria measures. Academy of Management Review, 7,
531-542.

Noe, RA. & Schmitt. N. (1986). The influence of trainee
dtitudes on training effectiveness: Test of a model.
Personnel Psychology, 39, 497-523.

Pasmore, W.A. & King, D.C. (1978). Understanding or-
ganizational change: A comparative study of multi-
faceted interventions. The Journal of Applied Behav-
ioral Science, 14, 455-468.

Pryor, R. (1989). Training for Performance appraisa. In
P. Herriot (Ed.), Assessment and selection in organi-
zations. Chichester: Wiley.

REFA - Verband fir Arbeitsstudien und Betriebsorga
nisation e.V. (1987). Methodenlehre der Betriebsorga-
nisation. Teil Arbeitspaddagogik. Minchen: Hanser.

Robertson, LT. & Mindel, RM. (1980). A study of train-
ability testing. Journal of Occupational Psychology,
53, 131-138.

Rohmert, W., Rutenfranz, J. & Ulich, E. (1971). Das An-
lernen sensumotorischer Fertigkeiten. Frankfurt/M.:
Européische Verlagsanstalt.

Rohn, W.E. (1989). Deutsche Planspiel-Obersicht (4.
Aufl.). Wuppertal: Deutsche Planspiel-Zentrale.
Ruhle, H. (1991). Zeitmanagement. In L. v. Rosenstie,
E. Regnet & M. Domsch (Hrsg.), Fihrung von Mit-

arbeitern (S. 85-96). Stuttgart: Schaffer.

Rittinger, B. & Klein-Moddenborg, V. (1989). Aus-,
Fort- und Waeiterbildung. In E. Roth (Hrsg.), Organi-
sationspsychologie. Enzyklopédie der Psychologie
D/111/3 (S. 685-719). Géttingen: Hogrefe.

Ryman, D.H. & Biersner, R.J. (1975). Attitudes predic-

tive of diving training success. Personnel Psychology,
28, 181-188.

Schoenfeld, A.H. (1983). Mathematical problem solving.
Orlando: Academic Press.

Schuler, H. (1989). Fragmente psychologischer For-
schung zur Personaentwicklung. Zeitschrift fur Ar-
beits- und Organisationspsychologie, 33, 3-11.

Schuler, H. (1991). Leistungsbeurteilung - Funktionen,
Formen und Wirkungen. In H. Schuler (Hrsg.), Beur-
tellung und Forderung beruflicher Leistung (S. 11-
40). Gottingen: Hogrefe/Verlag fur Angewandte Psy-
chologie.

Scriven, M. (1980). The logic of evaluation. California:
Edgepress.

Shrauger, JS. & Osberg, T.M. (1981). The relative accu-
racy of self-predictions and judgements by others in
psychological assessments. Psychological Bulletin, 90,
322-351.

Siegel, A.l. & Bergmann, B.A. (1975). A job learning
approach to performance prediction. Personnel Psy-
chology, 28, 325-339.

Skinner, B.F. (1954). Science of learning and the art of
teaching. Harvard Educational Review, 24, 86-97.
Smith, D.E. (1986). Training programs for performance
appraisal: A review. Academy of Management Re-

view, 1, 22-40.

Smith, PB. (1975). Controlled studies of the outcome of
sensitivity training. Psychological Bulletin, 82, 591-
622.

Sonntag, K. (1989). Trainingsforschung in der Arbeits-
psychologie. Bern: Huber.

Spettel, C.M. & Liebert, R.M. (1986). Training for safety
in automated person-machine systems. American
Psychologist, 41, 545-550.

Staehle, W. (1989). Management (5. Aufl.). Minchen:
Vahlen.

Stoffer, E. (1989). Fuhrungskrafteentwicklung. In H.
Strutz (Hrsg.), Handbuch Personalmarketing (S. 606-
628). Wiesbaden: Gabler.

Streich, R.K. (1987). Teamententwicklung - Verhalten
im Team und Verhatensdiagnose. In L. v. Rosenstiel,
H.E. Einsedler, RK. Streich & S. Rau (1987), Moti-
vation durch Mitwirkung (S. 142-156). Stuttgart:
Schéffer.

Thomas, A. (1983). Zur Beziehung zwischen psycholo-
gischer Forschung und der Anwendung ihrer Ergeb-
nisse in der arbeits- und betriebspsychologischen
Praxis. Zeitschrift fir Arbeits- und Organisationspsy-
chologie, 27, 87-93.

Thorndike, E.L. & Woodworth. R.S. (1901). The influ-
ence in improvement in one mental function upon the
efficiency of other functions. Psychological Review, 8,
247-261.

Ulich, E. (1991). Arbeitspsychologie. Stuttgart: Poeschel.

Van de Ven, AH. & Ferry, D.L. (1980). Measuring and
assessing organizations. New York: Wiley.

Wanous, JP. (1989). Installing a redlistic job preview:
Ten tough choices. Personnel Psychology, 42, 117-
134.

Warr, P., Bird, M. & Rackham, N. (1970). Evaluation of
management training. London: Gower Press.

Weber, H. (1990). Literatur fur die Aus- und Weiterbil-
dung in Organisationen. Hamburg: Windmuhle.
Weil3, R. (1990). Die 26-Mrd.-Investition - Kosten und
Strukturen betrieblicher Weiterbildung. Koln: Deut-

scher  Ingtituts-Verlatz.

Westmeyer, H. (1978). Wissenschaftstheoretische
Grundlagen Klinischer Psychologie. In U. Baumann,
H. Berbalk & G. Seidensticker (Hrsg.), Klinische
Psychologie (Bd. 1, S. 108-132). Bern: Huber.

Wexley, K.N. & Latham, G.P. (1981). Developing and
training human resources in organizations. Glenview:
Scott, Foresman.

Wiedl, K.H. (1984). Lerntests: nur Forschungsmittel und
Forschungsgegenstand? Zeitschriftfur Entwicklungs-
psychologie und Padagogische Psychologie, 3, 245-
281.

Wittmann, W. (1985). Evaluationsforschung. Berlin:
Springer.

Woodman, RW. & Wayne, SJ. (1985). An investigation
of pogtive findings bias in evaluation of organizatio-
nal development interventions. Academy of Manga-
men? Journal, 28, 889-913.

Wottawa, H. & Thierau, H. (1990). Evaluation. Bern:
Huber.



	Titelei
	Inhalt
	10. Personalentwicklung
	1. Einleitung
	2. Definitorische Grundlagen und Gebiete der Personalentwicklung
	3. Theoretische Grundlagen
	4. Ermittlung des Personalentwicklungsbedarfs
	5. Verfahren der Personalentwicklung
	6. Evaluation von Personalentwicklungsmahahmen
	7. Ausblick
	8. Literatur

