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1 Verhaltensmodifikation und Persönlich-
keitsentwicklung als Zielgrößen personaler
Förderung

Neben der Wissensvermittlung (vgl. Kapitel 9) sind die Modifikation
menschlichen Verhaltens und die Entwicklung der Persönlichkeit zentraler
Gegenstandsbereich personaler Förderung. Vielfältig sind die Intentionen,
die mit dem Einsatz verhaltensorientierter Verfahren in der Personalentwick-
lung verbunden sind: Verbesserung des Führungsverhaltens, wirksame Kon-
fliktbearbeitung, Förderung der Teamfähigkeit usw. Immer sind dabei auch
Persönlichkeitsmerkmale wie Selbstwertgefühl, Selbstvertrauen, Selbstkon-
zept, Einstellungen und Werthaltungen angesprochen. Verhalten soll so ver-
ändert werden, daß eine für Mensch und Organisation optimale Auseinan-
dersetzung mit situativen Anforderungen erfolgen kann.

Die gegenwärtige Situation von Verhaltenstrainings ist durch drei Ent-
wicklungen gekennzeichnet:
– Die Glaubwürdigkeitskrise, mit der sich Verhaltenstrainings schon immer

auseinanderzusetzen hatten, ist - nicht zuletzt durch Budgetengpässe im
PE-Bereich und strengere Kosten-Nutzen-Betrachtungen - grundsätzli-
cher geworden: Zu wenig der vermittelten Inhalte werden in den betrieb-
lichen Alltag überführt; Führungskultur und Unternehmenskultur ändern
sich trotz jahrelang durchgeführter Verhaltenstrainings kaum (vgl. Jaehr-
ling, 1995).

– Zur Zeit stehen gruppenorientierte Verhaltensweisen im Zentrum der
Interventionswünsche betrieblicher Personalführung: Team- und Koopera-
tionsfähigkeit sind wichtig, nicht zuletzt wegen offensichtlicher Schwächen
individualistisch ausgerichteter Führungsphilosophien, motivationaler
Probleme in tayloristischen Produktionsbereichen oder überdimensionier-
ter Hierarchieebenen. Die erfolgversprechenden Gruppenarbeitsformen
oder Führungsteams setzen aber zwingend soziale Fertigkeiten ihrer Mit-
glieder voraus (vgl. Antoni, 1996; Sonntag, 1996).

– Durch die neuen anspruchsvollen Fertigungs- und Organisationsformen
effizienter Unternehmen sind als Zielgruppe von Verhaltenstrainings ver-
stärkt die operative Ebene (Facharbeiter) und das untere und mittlere tech-
nische Management angesprochen – die Ausschließlichkeit des Verhal-
tenstrainings für Führungseliten, wie bisher überwiegend praktiziert, ist
obsolet. Studien über Meister- (Antoni, 1994) und Technikertätigkeiten
(Sonntag, Schaper & Benz, 1995) berichten eindeutig über erforderliche
Qualifikationen, die verstärkt zur Betreuung der Arbeitsgruppen, zum Coa-
chen ihrer Mitglieder, zur Umsetzung der Unternehmensphilosophie, zum
Führen durch Zielvereinbarung und zur Konfliktbewältigung befähigen.

Die in Tabelle 1 aufgeführten und im folgenden diskutierten Verhaltenstrai-
nings stellen eine Auswahl aus der Vielzahl vorhandener Ansätze dar (vgl.
ergänzend auch Greif & Kurtz, 1996; Neuberger, 1991; Sonntag, 1996;
Sonntag & Schaper, 1999). Berichtet wird über Maßnahmen personaler För-
derung, die oben genannte Entwicklungen berücksichtigen und/oder deren
Relevanz und Seriosität durch Überblicksarbeiten bzw. Metaanalysen zu-
mindest teilweise belegt sind (vgl. Baldwin & Padgett, 1993; Burke & Day,
1986; Goldstein & Gilliam, 1990; Goldstein & Gessner, 1988; Tannenbaum
& Yukl, 1992; Wexley, 1984).

Eine mehr pragmatische Sichtweise liegt der Klassifikation der zu disku-
tierenden Ansätze zur Verhaltensmodifikation und Persönlichkeitsentwick-
lung zugrunde, die weder den Anspruch einer Taxonomie erheben kann noch
will. Folgende Gruppierungen sind zu nennen:
• Ansätze in problembezogenen und authentischen Kontexten

Hierunter werden solche Maßnahmen zusammengefaßt, die Verhaltens-
modifikationen in aktuellen und realen Lernumgebungen ermöglichen
(bspw. Behavior Modeling) oder die natürliche organisatorische Einhei-
ten miteinbeziehen (Teamentwicklung).

Die Glaubwürdigkeitskrise
von Verhaltenstrainings ist
grundsätzlicher geworden.

Verhaltenstrainings sind auch
für die operative Ebene sowie
das untere und mittlere
Management erforderlich.

Gruppenorientierte Verhal-
tensweisen stehen im Zen-
trum der Interventionswün-
sche.

Klassifikation und Überblick
vorhandener Ansätze zur
Verhaltensmodifikation und
Persönlichkeitsentwicklung
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Tabelle 1:
Intentionen und Elemente personaler Fördermaßnahmen zur Verhaltensmodifikation und Persönlichkeitsentwick-
lung

• Behavior Mode-
ling

• Teamentwicklung

• Mentoring und
Coaching

• Leader-Member-
Exchange

• Gruppendynami-
sche Ansätze

• Outdoor Training

• Job Assignment

• Arbeitsimmanente
Qualifizierung

Intentionen und
Gegenstand der

Förderung

Kommunikation,
Konfliktbewältigung

Verständnis von
Gruppenprozessen,
Kommunikation,
Kooperation

Persönlichkeitsent-
wicklung, Karriere-
förderung

Führungsverhalten,
Einstellung gegen-
über Mitarbeitern

Förderung explorati-
ven Lernens

Selbstbild, Selbstsi-
cherheit, soziale
Beziehungen,
Konfliktbewältigung

Selbstvertrauen,
Selbstkonzept,
Problemlösen,
Kooperation

Planen, Beziehungen
gestalten, Selbstkon-
zept, Werte und
Einstellungen

Planen, Problemlö-
sen, interpersonales
Verhalten, Selbst-
wertgefühl, Selbst-
konzept

Elemente und
Gestaltungs-

merkmale

– Lernpunkte
– Filme über Verhal-

tensmodell
– Rollenspiel
– Feedback

– Prozeßanalysen
– Problemkataloge
– Arbeitstechniken
– Reflexion

– Modellverhalten
des Mentors

– Beratung
– Akzeptanzvermittler

– in-group/out-group
identifizieren

– Beziehung zu out-
group neu gestalten

– Rollenspiel
– Planspiele
– Audiovisuelle

Medien
– Multimediale

Lernumgebung

– Selbsterfahrung
– Rückmeldung
– soziales Lernen

– Flußüberquerung
– Schlauchbootfahrt
– Abseilen
– Streßübungen

– Herausfordernde
und problemhaltige
Aufgaben

– Projektarbeit

– Handlungsspiel-
raum

– Partizipation
– Problemhaltigkeit

Übersichts-
arbeiten

(Baldwin, 1992;
Decker, 1980;
1982; Goldstein &
Sorcher, 1974;
Latham & Saari,
1979; Mayer &
Russell, 1987;
Robertson, 1990)

(Comelli, 1993;
Heintel, 1995)

(Blickle, 2000;
Dreher & Ash,
1990; Kram, 1983;
1985; Noe, 1988)

(Graen, Novak &
Sommerkamp,
1982; Graen &
Scandura, 1987;
Scandura & Graen,
1984)

(Geilhardt &
Mühlbradt, 1995;
Keys & Wolfe,
1990; Strauß &
Kleinmann, 1995;
Thornton &
Cleveland, 1990)

(Gebert, 1972;
Smith, 1975)

(Marsh, Richards
& Barnes, 1986;
1987)

(McCall, Lombardo
& Morrison, 1988;
McCauley, Ohlott
& Ruderman, 1989)

(Franke, 1993;
Frei, Duell &
Baitsch, 1984;
Ulich & Baitsch,
1987)

in problembezoge-
nen authentischen
Kontexten

beratungs- und
betreuungsorien-
tierte

Simulations-
ansätze

mit Erlebnisorien-
tierung und
Persönlichkeits-
zentrierung

aufgaben-
strukturale

Ansätze
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• Beratungs- und betreuungsorientierte Ansätze
Beschrieben werden Maßnahmen wie Coaching oder Mentoring, bei de-
nen Verhaltensweisen und Einstellungen über Vorgesetzte und Berater
rückgemeldet und einer kritischen Reflexion unterzogen werden.

• Simulationsansätze
Dem Teilnehmer wird in diesen Ansätzen ein hohes Maß an Selbststeue-
rung und individueller Anpassung während der Maßnahme eingeräumt.
Besonders computergestützte Simulationsprogramme (Planspiele) sind
hierfür geeignet.

• Persönlichkeitszentrierte und erlebnisorientierte Ansätze
Ansätze, deren Ursprünge und theoretische Fundierung klinisch und psy-
chotherapeutisch ausgerichtet (gruppendynamische Ansätze) oder erleb-
nisbezogen (Outdoor Training) sind und deren Zusammenhang mit
betrieblicher Alltagsrealität nicht unmittelbar einsichtig ist, werden hier-
unter zusammengefaßt.

• Aufgabenstrukturale Ansätze
Während in den vorangegangenen Kategorien geplante Trainingsmaßnah-
men aufgeführt werden, Lernen und Verhaltensänderung also explizit erfol-
gen, geschieht bei „arbeitsimmanenter Qualifizierung“ oder „Job Assign-
ment“ die Entwicklung von Kompetenzen und Verhaltensweisen entweder
implizit oder beabsichtigt durch die Gestaltung der Arbeitsaufgabe.

Intentionen und Gestaltungselemente einzelner Verfahren und Trainings sind
teilweise kategorienübergreifend und erschweren eine eindeutige Zuord-
nung.

2 Ansätze und Maßnahmen personaler
Förderung

2.1 Ansätze in problembezogenen und authenti-
schen Kontexten

Behavior Modeling

Eine Technik, die in den letzten Jahren zunehmend eingesetzt und erprobt
wurde (vgl. Goldstein & Gessner, 1988; Tannenbaum & Yukl, 1992), stellt
das Behavior Modeling Training dar. Dieser auf der Theorie des sozialen
Lernens von Bandura (1977) aufbauende Ansatz geht davon aus, daß
menschliches Verhalten überwiegend durch Beobachtung von aktuellen oder
symbolischen Modellen gelernt wird. Aufmerksamkeitsprozesse (wie das
Wahrnehmen relevanter Merkmale des Modellverhaltens und der Situation),
Gedächtnisprozesse (sprachliche oder bildhafte Kodierung des wahrgenom-
menen Modellverhaltens), motorische Reproduktionsprozesse (aktives Er-
proben neu erworbener Verhaltensweisen) und motivationale Prozesse (bzgl.
Erwartung von Verstärkung oder Bestrafung neuer Verhaltensweisen) sind
entscheidend für den erfolgreichen Lernprozeß.

Das Behavior Modeling Training hat üblicherweise folgenden Ablauf (vgl.
Goldstein & Sorcher, 1974; Latham & Saari, 1979):
• Einführung in den Problembereich durch den Trainer;
• Entwicklung von Lernpunkten (Lernpunkte entsprechen den einzelnen

Lernzielen des Trainings und lassen sich in Form von Verhaltensweisen
oder-prinzipien formulieren);

• Filmdarbietung des Verhaltensmodells (bspw. eines Vorgesetzten, der
entsprechende Führungssituationen effektiv nach vorgegebenen Lern-
punkten bewältigt);

Verhaltensweisen werden
überwiegend durch Beobach-
tung von aktuellen und
symbolischen Modellen
gelernt.
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• Gruppendiskussion über die Effektivität des Verhaltensmodells;
• Übung der zu erlernenden Verhaltensweisen im Rollenspiel;
• Rückmeldung über das Rollenspielverhalten durch die Gruppe.

Ein entsprechend diesem Ablauf entwickeltes Praxisbeispiel zur Förde-
rung sozialer Kompetenzen durch „Behavior Modeling“ ist in Abschnitt 3
wiedergegeben.

Lernpunkte, Modellpräsentation, Kodierungs- und Rehearsalprozesse so-
wie Feedback stellen die zentralen gestaltbaren Elemente des Trainingsde-
signs dar.

– Lernpunkte
Die Darbietung von Lernpunkten in zeitlicher Nähe zum relevanten Mo-
dellverhalten verbessert die Aneignung und Wiedergabe des gewünschten
Verhaltens (vgl. Mann & Decker, 1984). Decker (1980) untersuchte Aus-
wirkungen der Quelle (Trainer oder Teilnehmer) sowie der Art (Regel
oder Beschreibung) von Lernpunkten auf Reproduktion und Generalisie-
rung des Verhaltens. Dabei wurde deutlich, daß sich der Einsatz von re-
gelhaften Lernpunkten, die die Teilnehmer selbst formulierten, positiv
auf die Verhaltensgeneralisierung auswirkte.

– Modellvariabilität
Eine weitere interessante Frage ist, inwieweit sich die Variabilität der Mo-
dellpräsentation auf das Lernen auswirkt (vgl. Tannenbaum & Yukl,
1992). Baldwin (1992) konnte belegen, daß die Kombination von positi-
ven und negativen Modellen die Verhaltensgeneralisierung verbessert,
ebenso wie die Darbietung eines positiven Modells allein zu verbesserter
Verhaltensreproduktion führt.

– Kodierung, Rehearsal und Feedback
Durch symbolische Kodierung von Lernpunkten (bspw. durch sprachli-
che Formulierung) und symbolisches Wiederholen des Gelernten (bspw.
durch das Vorstellen von Verhaltensweisen), durch die Anwesenheit ei-
nes Beobachters sowie durch videounterstütztes Feedback lassen sich
ebenfalls Verhaltensreproduktion bzw. Verhaltensgeneralisierung errei-
chen (vgl. Decker, 1980; 1982; 1983).

In ihrer Metaanalyse weisen Burke und Day (1986) Behavior Modeling als
eine der effektivsten Trainingsmethoden aus (vgl. auch Latham, 1988; May-
er & Russell, 1987; Robertson, 1990). Auch Auswirkungen auf „harte“ Kri-
terien wie Verkaufsleistung (Meyer & Raich, 1983) oder Unternehmenspro-
duktivität, Absentismus und Fluktuation (Porras & Anderson, 1981) wurden
belegt. Russell, Wexley & Hunter (1984) fanden Generalisierungseffekte
dann gegeben, wenn die Umfeldbedingungen des konkreten Arbeitsplatzes
nach dem Training eine entsprechende Verstärkung des modellierten Ver-
haltens ermöglichten.

Teamentwicklung

Bei der Teamentwicklung werden natürliche organisatorische Einheiten wie
Abteilungen, Arbeits- oder Projektgruppen (vgl. Kapitel 17) gebildet und
diese aktiv in die Lösung von Sach- und Kommunikationsproblemen einge-
bunden. Bestehend aus mehreren Einzelmaßnahmen werden für bereits eta-
blierte oder neugebildete Teams Ziele verfolgt wie Kommunikationsverbes-
serung, Erlernen von Arbeits- und Problemlösetechniken, Verständnis für
Gruppenprozesse, Konfliktklärung usw. (vgl. ausführlich Comelli, 1994;
Sonntag, 1996). Kasten 1 skizziert knapp den Ablauf eines Teamentwick-
lungsprozesses.

Für eine „reflexive Teamentwicklung“ plädiert Heintel (1995), wonach
sich Gruppen als Elemente der sie umgebenden Organisation entwickeln.
Dies setzt zweierlei voraus: Zum einen die Selbstreflexion der Gruppe (es

Regelhafte Lernpunkte,
welche die Teilnehmer selbst
formulieren, wirken sich
positiv auf die Verhaltensge-
neralisierung aus.

Die Kombination von positi-
ven und negativen Modellen
verbessert die Verhaltensge-
neralisierung.

Symbolische Kodierung von
Lernpunkten und symboli-
sches Rehearsal verbessern
Verhaltensreproduktion bzw.
Verhaltensgeneralisierung.

Reflexive Teamentwicklung
umfaßt die Selbstreflexion der
Gruppe sowie die Umge-
bungsreflexion.
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sind ausreichend Zeiten für Reflexion, Nachdenken und Feedback-Schleifen
vorzusehen); zum anderen Umgebungsreflexion (als ständige Reflexion des
Verhältnisses zwischen der Gruppe und der sie umgebenden Organisation).
Reflexionsprozesse sollen dabei auf drei Ebenen stattfinden, der sach- und
zielorientierten, der emotionellen/beziehungsorientierten sowie der struktu-
rellen/hierarchischen. Erst durch die Bildung dieses Reflexionspotentials bil-
den sich „aufgeklärte“ Gruppen (Heintel, 1995, S. 201), die genau über ihre
Grenzen Bescheid wissen und imstande sind, sich ablaufende Prozesse be-
wußt zu machen, ihre Wirkungen zu kennen und sie gemeinsam zu steuern.
Diese „Metaebene“ der Analyse und Reflexion sollte nicht nur für ad hoc
eingerichtete Teams während der Interventionsmaßnahme Bedeutung haben,
sondern auch danach im alltäglichen Arbeitshandeln.

2.2  Beratungs- und betreuungsorientierte Ansätze

Mentoring und Coaching

Das Konzept Mentoring bezeichnet im allgemeinen die Beziehung zwischen
einem Senior (Mentor) und einem Junior (Protegé) einer Organisation, wo-
bei der an Erfahrung reichere Mentor den Protegé bei der Orientierung und
persönlichen Entwicklung in der Arbeitswelt unterstützt (vgl. Kram, 1985).
Weitergehend als Personalentwicklungsgespräche und Mitarbeiterbeurtei-
lung versuchen Mentoring und Coaching Hilfestellungen zur Identitätsent-
wicklung zu geben. Stärker als beim Coaching steht beim Mentoring nicht
die Aufgabe und ihre Bewältigung im Vordergrund, sondern die Persönlich-
keitsentwicklung des Protegés, meist bezogen auf einen längeren Lebens-
oder Karriereabschnitt (für eine Darstellung entwicklungspsychologischer
sowie soziobiologischer Erklärungsmodelle von Mentoring vgl. Blickle,
2000).

Gerade das Lernen am Modell bietet für den Protegé interessante Entwick-
lungsmöglichkeiten. Ein als positiv bewertetes Modell hat nicht nur die
Funktion, dem Mitarbeiter zu zeigen, wie man sich verhalten sollte. Die
möglicherweise wichtigere Funktion besteht darin, daß das als positiv be-
wertete Modell zeigen kann, inwieweit spezifische (gewünschte) Verhaltens-
weisen überhaupt möglich sind. Positive Modelle klären über sog. „Mög-

Kasten 1:
Ablauf eines Teamentwicklungsprozesses

Comelli (1993) unterscheidet vier Phasen der Teamentwicklung: Vorbe-
reitung, Diagnose, Durchführung und Nachfassen. Bei der Vorbereitung
und Kontaktaufnahme sind Problemlage, Zielsetzungen, Vorgehenswei-
sen und gegenseitige Erwartungen sowohl mit dem Auftraggeber als auch
mit den Betroffenen zu klären. In der Diagnosephase werden Ist- und Soll-
zustand, vermutete Ursachen und Vorgeschichten von Problemen, Bezie-
hungen von Mitarbeitern untereinander sowie das Verhältnis zu Vorge-
setzten, Stärken und Schwächen der Gruppe und die Stellung innerhalb
der Gesamtorganisation ermittelt. Im Rahmen einer Prozeßanalyse soll
die Gruppe angehalten werden, ihre alltägliche Arbeitssituation selbst zu
diagnostizieren und entsprechend Ist-Soll-Abweichungen zu intervenie-
ren. Inhaltliche Schwerpunkte der Durchführung der Teamentwicklung
sind akute oder künftige Probleme der täglichen Zusammenarbeit, bei de-
nen Arbeitstechniken (wie Problemlöse- oder Entscheidungstechniken,
der Umgang mit Arbeitsmitteln wie Meta-Plan oder Flip-Chart), soziale
Fähigkeiten, Spielregeln sowie die Diagnose und Beeinflussung sozialer
Prozesse entwickelt und eingeübt werden. Beim Nachfassen treffen sich
die Teilnehmer an einem Workshop-Tag, um zu diskutieren, was und wie-
viel von den Trainingsinhalten in der betrieblichen Praxis realisiert wur-
de. In den Rückfragen wird eine aktivierende Wirkung gesehen, die den
Transfer unterstützen kann.

Beim Mentoring und Coa-
ching geht es um Hilfestel-
lung zur Identitätsentwicklung
und Persönlichkeitsentwick-
lung bezogen auf einen
längeren Lebens- oder
Karriereabschnitt.

Phasen eines Teamentwick-
lungsprozesses
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lichkeitsräume“ des Verhaltens auf und reaktivieren Ansprüche an bestimm-
te Verhaltensweisen durch das Aufzeigen einer vorgelebten Realität (vgl.
Gebert, 1987). Motivational dürfte dies das solideste Fundament darstellen,
Lernprozesse freizusetzen. An den Mentor bzw. Coach stellt es hohe Anforde-
rungen in bezug auf die fachliche und moralische Dimension seiner Persön-
lichkeit. Unauffälliges Beobachten und sensitives Diagnostizieren, aktives
Zuhören und konstruktives Feedback, aber auch die Fähigkeit des Coaches, als
Vorgesetzter selbstkritisch eigene Stärken und Schwächen zu reflektieren, ge-
hören zu den erforderlichen Grundfertigkeiten (vgl. Sonntag, 1996).

In schwierigen beruflichen Übergangsphasen (Neueinstellung, Versetzung
in eine neue Abteilung, Auslandseinsatz, Restrukturierung von Organisati-
onseinheiten u.a.) sowie in Übergangskrisen (Balance von Beruf und Privat-
leben, Bewältigung gesundheitlicher Probleme, berufliche Sinnkrisen) steigt
die Inanspruchnahme von Mentorenunterstützung (Kram & Hall, 1989). Eine
weitere verbreitete Variante des Mentoring bzw. Coaching liegt für Manager
der oberen Hierarchieebene vor. Ein Coach, in der Regel externer Berater,
versucht als objektiver und professioneller Gesprächspartner Problemlöse-
strategien zu vermitteln und Hilfestellungen zu geben, wenn das bisherige
Verhaltensrepertoire des Managers oder dessen Interpretationsmöglichkei-
ten zur Bewältigung aktueller Situationen nicht mehr ausreicht.

Aber auch im Facharbeiterbereich wird die Erprobung von Mentorensyste-
men bedeutsam (vgl. Kasten 2).

Kasten 2:
Ein Mentorenprogramm für Auszubildende und Jungfacharbeiter

In einem vom Bundesinstitut für Berufsbildung geförderten Modellver-
such wurde ein formelles Mentorensystem erprobt mit dem Ziel, den Aus-
zubildenden den Übergang vom Ausbildungs- in das Beschäftigungssy-
stem auf fachlicher und verhaltensbezogener Ebene zu erleichtern (vgl.
Sonntag, Stegmaier & Schaupeter, 1997). Begleitend zu einer Phase ar-
beitsplatzgebundenen Lernens in den letzten beiden Ausbildungsjahren
werden Auszubildende von Ausbildern, die als Mentoren für einzelne
Auszubildende verantwortlich sind, betreut. Regelmäßig finden Mento-
rengespräche statt. Hierbei sollen Stärken und Schwächen der beruflichen
Handlungskompetenz der Auszubildenden bzw. Facharbeiter aus Fremd-
und Selbstperspektive diagnostiziert werden, um dann gemeinsam Ent-
wicklungsziele inhaltlich und zeitlich festzulegen. Zur Erreichung der
Entwicklungsziele legen Mentor und Protegé Entwicklungsaufgaben fest.
In nachfolgenden Mentorengesprächen findet eine Überprüfung der Ziel-
erreichung statt, und der Kreislauf beginnt erneut. (vgl. Abbildung 1).

Fähigkeiten des Coachs sind
unauffälliges Beobachten,
sensitives Diagnostizieren,
aktives Zuhören und kon-
struktives Feedback.

In schwierigen beruflichen
Übergangsphasen und -krisen
steigt die Inanspruchnahme
von Mentorenunterstützung.

Diagnose von Stärken
und Schwächen aus
Selbst- und Fremd-
perspektive

Mentorengespräch
•
•
•

Auszubildende
Facharbeiter
Ausbilder

Festlegen von
Entwicklungszielen

Festlegen von
Entwicklungsaufgaben

Überprüfen der
Zielerreichung

Abbildung 1:
Personale Förderung durch Mentorengespräche

Beispiel eines Mentorenpro-
gramms
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Auch als Facharbeiter wird der ehemalige Auszubildende in seiner An-
fangszeit im Arbeitssystem von seinem Mentor begleitet. Hierbei sollen
insbesondere Einarbeitungs- und Übergangsprobleme identifiziert wer-
den, um dann gemeinsam mit der Jungfachkraft und dem verantwortlichen
Vorgesetzten Maßnahmen zur Reduzierung der Probleme einzuleiten.
Durch die Mentorenbetreuung soll der Übergang von der Ausbildungs- in
die Arbeitsrealität für die angehenden Facharbeiter verbessert werden.

Kram und Kollegen (Kram, 1983; Kram, 1985; Kram & Isabella, 1985) ha-
ben mittels inhaltsanalytischer Auswertungen von Interviews karrierebezo-
gene und psychosoziale Unterstützungsfunktionen in der Mentor-Protegé-
Beziehung identifiziert. Karriere-Funktionen des Mentors für den Protegé
beinhalten: Schutz gewähren (bspw. vor unberechtigter Kritik), Übergabe
herausfordernder Aufgaben und Projekte, Erhöhung der Sichtbarkeit des Pro-
tegés im Unternehmen (wichtige Personen im Unternehmen werden auf den
Protegé aufmerksam) und Unterstützung bei Beförderung oder Versetzung.
Im Rahmen der psychosozialen Funktionen dient der Mentor als Akzeptanz-
vermittler, Freund und Ratgeber für den Protegé.

Nach Kram (1983; 1985) läßt sich der Mentoring-Prozeß in die Phasen
Initiation (Aufbau der Beziehung), Kultivierung (starker wechselseitiger
Austausch), Loslösung (Beziehung wird gelockert) und Neudefinition der
Beziehung unterteilen.

Eine Reihe von Untersuchungen befassen sich mit Auswirkungen von
Mentor- oder Protegémerkmalen auf die Qualität der Beziehung und auf ver-
schiedene Effektvariablen (vgl. Olian, Carroll, Giannantonio & Feren, 1988).
Olian et al. (1988) fanden bspw. heraus, daß die Bedeutung, die der Protegé
dem Mentoring beimißt, mit der interpersonalen Kompetenz des Mentors
zunimmt. Außerdem zeigte sich, daß Personen aus der Oberschicht bessere
Chancen haben, einen einflußreichen Mentor zu finden.

Mit steigendem Ausbildungsniveau des Mentors wächst die Bereitschaft,
eine Beziehung zu einem Protegé aufzubauen (Allen, Poteet, Russell & Dob-
bins, 1997). Eine positive Einstellung zu Karriere und beruflicher Entwick-
lung, ein starkes Altruismusmotiv sowie ein internaler Locus of Control für
den Bereich der eigenen beruflichen Entwicklung (vgl. Allen et al., 1997)
erhöhen ebenfalls die Bereitschaft, eine Mentorenrolle zu übernehmen. Hem-
mend hingegen wirken sich Furcht vor Neid nicht-protegierter Personen oder
vor Illoyalität des Protegés aus, genauso wie die Antizipation einer zu hohen
zeitlichen Belastung (Raggins & Scandura, 1994).

Vergleicht man Personen mit und ohne Mentor, ergeben sich einige inter-
essante Unterschiede. Protegés berichten über weniger Rollenstreß und
-konflikte (Wilson & Elman, 1990), haben eine höhere Arbeitszufriedenheit
(vgl. bspw. Chao, 1997), ein höheres Einkommen (Dreher & Ash, 1990) und
steigen schneller auf (Dreher & Ash, 1990). Weiterhin sind positive Zusam-
menhänge zwischen Mentoring und Arbeitsleistung, Commitment sowie
Rollenidentität belegt, und auch für die Eingliederung neuer Mitarbeiter wer-
den positive Effekte durch Mentoring berichtet (vgl. Baldwin & Padgett,
1993).

Hinweise darauf, daß sich die Effekte von informellen und formellen Men-
tor-Protegé-Beziehungen unterscheiden, liefert eine Untersuchung von Noe
(1988). Protegés mit einem offiziell zugewiesenen Mentor berichten zwar
von nennenswerter Unterstützung im Sinne psychosozialer Funktionen, im
Bereich der Karriere-Funktionen fällt die Unterstützung durch den Mentor
nach den Einschätzungen jedoch geringer aus als bei natürlich entstandenen
Mentor-Protegé-Beziehungen. Die Interaktionshäufigkeit mit offiziell zuge-
wiesenen Mentoren ist reduziert und deren Erreichbarkeit für den Protegé
erschwert.

Schichtspezifische Chancenunterschiede der Protegés beim Aufbau einer
Beziehung zu einem Mentor sowie geringerer Förderungserfolg bei der
Zwangszuweisung von Mentor und Protegé legen den Schluß nahe, daß bei
freier Zuordnung von Mentor und Protegé Selektionseffekte eine Rolle spie-
len. Da Mentoren mit großer Wahrscheinlichkeit besonders geeigneten

Mentoring hat karrierebezoge-
ne und psychosoziale Funk-
tionen.

Positive Zusammenhänge
zwischen Mentoring und
Arbeitsleistung, Commitment
und Rollenidentität werden
berichtet.



10 Verhaltensorientierte Verfahren der Personalentwicklung 273

Nachwuchs auswählen, geht ein unbekannter Anteil des Förderungserfolgs
auf Personmerkmale des Protegés zurück.

Baldwin & Padgett (1993) weisen darauf hin, daß spezifizierte Ziele für
ein formelles Mentoring-Programm, sorgfältige Auswahl der Mentoren so-
wie fortlaufende Qualitätssicherung und Evaluation zur Steigerung des Er-
folgs eines solchen Programms beitragen können.

Leader-Member-Exchange

Zentral beim Leader-Member-Exchange Ansatz sind die Betonung der Be-
ziehung von Führungskraft und Mitarbeiter sowie die Aufteilung der Mitar-
beiter einer Führungskraft in eine „in-group“ und eine „out-group“(Graen,
Novak & Sommerkamp, 1982; Scandura & Graen, 1984; Graen, Scandura &
Graen, 1986). Mitglieder der „in-group“ sind engagierte und loyale Mitar-
beiter, die der Führungskraft keine Probleme bereiten, wohingegen sich die
„out-group“ aus schwierigen Mitarbeitern zusammensetzt. Zur „in-group“
besteht eine informelle Beziehung mit hohem gegenseitigen Einfluß. Die
Beziehung zur „out-group“ ist geprägt durch Formalität, Distanz und einsei-
tigen Einfluß durch die Führungskraft.

Bei Mitgliedern der „out-group“ kommt es häufig zu Unzufriedenheit und
nachlassender Arbeitsleistung. Durch das Leader-Member-Exchange Trai-
ning soll die Führungskraft angeleitet durch bspw. einen Coach lernen, „in-
group“ und „out-group“ zu identifizieren und die Beziehungen zu ihren Mit-
arbeitern so zu gestalten, daß sich der Anteil an „in-group“ Mitarbeitern
erhöht (vgl. auch Latham, 1988).

Graen et al. (1982) nennen dabei folgende relevante Dimensionen für die
Beziehung von Führungskraft und Mitarbeiter: Verständnis für Probleme
und Bedürfnisse des Mitarbeiters, Erkennen der Potentiale des Mitarbeiters,
Unterstützung des Mitarbeiters beim Lösen von Problemen, Einsetzen für
den Mitarbeiter in schwierigen Situationen, Effektivität der Arbeitsbezie-
hung, Vertrauen des Mitarbeiters in Entscheidungen des Vorgesetzten, Wis-
sen des Mitarbeiters über die Zufriedenheit des Vorgesetzten mit seiner Lei-
stung. Bei hoher Qualität der Führungskraft-Mitarbeiter-Beziehung
unterstützen sich Führungskraft (bspw. durch Einfluß und Macht) und Mitar-
beiter (bspw. durch Überstunden oder Unterstützung eines leistungsschwä-
cheren Kollegen, von dessen Resultaten der Vorgesetzte abhängig ist) ge-
genseitig (vgl. Graen & Scandura, 1987).

Die Verbesserung der Beziehungen von Führungskraft und „out-group“
Mitarbeitern hinsichtlich Produktivität und Arbeitszufriedenheit durch Lea-
der-Member-Exchange Trainings sind belegt (Scandura und Graen, 1984).
Eine weitere Untersuchung (Graen, Scandura & Graen, 1986) deutet darauf
hin, daß die Stärke des Entwicklungsbedürfnisses (growth need strength
(GNS)) von entscheidender Bedeutung dafür ist, inwieweit Mitarbeiter Un-
terstützung des Vorgesetzten zur Entwicklung annehmen und mit eigenen
Leistungen in ein Austauschverhältnis eintreten.

Die Bedeutung der Qualität von Leader-Member-Exchange für Variablen
wie Arbeitszufriedenheit, organisationales Commitment, erlebte organisa-
tionale Unterstützung oder Mitarbeiterleistung wird durch mehrere Untersu-
chungen bestätigt (vgl. bspw. Settoon, Bennett & Liden, 1996).

2.3 Simulationsansätze

Durch Simulation (vgl. Kapitel 6) wird ein (künstlicher) Erfahrungsraum ge-
schaffen, in dem Verhaltenserprobung und Verhaltensmodifikation stattfin-
den können. Je nach Intention der Simulationsprogramme variieren der Grad
an Selbststeuerung durch die Teilnehmer, die Komplexität der abgebildeten
realen beruflichen Aufgaben und Situationen, Feedbackmöglichkeiten und
Reflexionsphasen.

Thornton und Cleveland (1990) beschreiben eine Reihe unterschiedlicher

Durch das Leader-Member-
Exchange Training soll die
Führungskraft „in-group“ und
„out-group“ identifizieren und
die Beziehungen so gestalten,
daß sich der Anteil an „in-
group“ Mitarbeitern erhöht.

Die Bedeutung von Leader-
Member-Exchange für Ar-
beitszufriedenheit, organisa-
tionales Commitment, erlebte
organisationale Unterstützung
oder Mitarbeiterleistung ist
belegt.

Durch Simulation wird ein
Erfahrungsraum zur Verhal-
tenserprobung und Verhal-
tensmodifikation geschaffen.



274 Kh. Sonntag & R. Stegmaier

Simulationstypen. In one-to-one-Interviewsituationen lassen sich spezifische
interpersonale Interaktionen simulieren (bspw. zwischen Vorgesetztem und
Mitarbeiter oder Manager und Kunde). Bei den Interview-Simulationen han-
delt es sich um eine Anwendung der Rollenspiel-Techniken. Auf der Grund-
lage von Hintergrundinformationen bereitet sich ein Teilnehmer auf die In-
teraktion vor. Häufig wird das Verhalten des Interaktionspartners durch
einen geschulten Schauspieler standardisiert. Kommunikationsfertigkeiten
und Führungsfertigkeiten lassen sich so trainieren und diagnostizieren. Sy-
stematisches Feedback und wachsende Schwierigkeit der zu bewältigenden
Szenarien können die Trainingserfolge verbessern.

Durch die freie Gruppendiskussion lassen sich typische Besprechungs- und
Verhandlungssituationen mit Anforderungen an die Problemlöse- und Ent-
scheidungskompetenz simulieren (vgl. Thornton & Cleveland, 1990). Die
Teilnehmer erhalten üblicherweise vor Beginn der Gruppendiskussion eine
schriftliche Problembeschreibung mit speziellen Zusatzinformationen in
Abhängigkeit der zu übernehmenden Rolle. Sowohl kooperative als auch
kompetitive Situationen sind simulierbar. Da es keinen festgesetzten Leiter
der Diskussion gibt, werden Kommunikationsfertigkeiten, Entscheidungs-
fertigkeiten und interpersonale Fertigkeiten bei der gemeinsamen Problem-
lösung in einer unstrukturierten Umgebung gefordert und gefördert. Auch
hier lassen sich durch Feedback von Trainern oder Diskussionsteilnehmern
Lerneffekte verbessern.

Eine weitere verbreitete Technik, spezifische Managementfähigkeiten und
-verhaltensweisen zu trainieren, sind Unternehmensplanspiele bzw. Business
Games (vgl. Geilhardt & Mühlbradt, 1995; Strauß & Kleinmann, 1995). Die
Teilnehmer werden hierbei mit der Simulation eines Wirtschaftsbetriebs
konfrontiert, in dem sie Funktionen einer Führungskraft ausüben.

Unternehmensplanspiele werden auch in Kombination mit Verhaltensana-
lysen und gruppendynamischen Übungen durchgeführt. Sie dienen vorwie-
gend der Förderung von individuellem und gruppenorientiertem Problemlö-
se- und Entscheidungsverhalten, ohne daß negative Konsequenzen aus einem
Fehlverhalten entstehen können. Als besonders motivierende Aspekte dieser
Methode werden die direkten Rückmeldemöglichkeiten und die Dynamik
des Spiels bezeichnet. Kaplan, Lombardo & Mazique (1985) berichten in
einer Follow-up-Studie signifikante Lerntransfer-Effekte bezüglich der Ver-
besserung des Managementverhaltens und der Kooperation im Team.

Anspruchsvollere Software und unterstützende audiovisuelle Medien er-
möglichen Neu- und Weiterentwicklungen bei den Simulationssystemen.
Solche computergestützten Lernumgebungen bewirken explorative Prozesse
bei den Teilnehmern. Prozesse der aktiven Informationsverarbeitung und der
selbständigen Navigation des Lernenden im Programm sowie der Individua-
lisierung, d.h. der Unterstützung von Eigeninitiative und Lernmotivation,
sind kennzeichnend für diese Systeme, die es ermöglichen, Lernziele, Lern-
inhalte und Lernzeit an individuelle kognitive und motivationale Lernvor-
aussetzungen anzupassen. Dadurch sind erhebliche Lernpotentiale gegeben
(vgl. Leutner, 1995; Sonntag, 1996). Durch die spezifische Art der Steue-
rung und Modellbildung können Lernende dynamische Aspekte ihres Ver-
haltens entdecken und strategisches Wissen erlernen.

Zweifellos sind mit der Entwicklung von computergestützten Simulatio-
nen und Planspielen ein erheblicher Aufwand, umfangreiche Vorbereitung,
Begleitung und Nachbereitung zur Ausschöpfung der Lernpotentiale verbun-
den (vgl. auch Keys & Wolfe, 1990; Thornton & Cleveland, 1990; Tannen-
baum & Yukl, 1992). Auch sollte der Einsatz von Simulationen in eine sinn-
volle Entwicklungssequenz integriert sein. Tannenbaum & Yukl (1992)
nennen hierzu eine Reihe flankierender Maßnahmen: Präsentation eines ef-
fektiven Modells im Umgang mit Simulation, Nachbereitung der Erfahrun-
gen und Möglichkeiten für Coaching und Feedback.

Unternehmensplanspiele
dienen vorwiegend der
Förderung von individuellem
und gruppenorientiertem
Problemlöse- und Entschei-
dungsverhalten.

Vorbereitung, Begleitung und
Nachbereitung sind zur
Ausschöpfung der Lernpoten-
tiale notwendig.
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2.4 Persönlichkeitszentrierte und erlebnisorientierte
Ansätze

Gruppendynamische Ansätze

Der Einsatz gruppendynamischer Verfahren im Rahmen von Personalent-
wicklungsmaßnahmen ist nicht unumstritten. Die verstärkt in den 60er und
70er Jahren im Managementbereich angewandten Techniken (vgl. Burke &
Day, 1986; Gebert, 1972) beziehen ihre theoretische Fundierung aus der so-
zialpsychologischen Kleingruppenforschung oder humanistischen Psycho-
logie (als Gegenstück zur behavioristisch ausgerichteten Lernpsychologie)
und der Gruppentherapie. Unter gruppendynamischen Trainingsformen wer-
den eine Vielzahl unterschiedlicher Techniken subsumiert, die hinsichtlich
Trainingszielen und -gestaltung, Verhalten des Trainers usw. variieren.

Gemeinsame Charakteristika bestehen vor allem in
• der Konzentration auf eine ungelenkte Gruppeninteraktion,
• der Betonung von Hier- und Jetzt-Aspekten der Situation,
• der Nutzung von Gefühlen zur Analyse der Interaktionsbeziehungen und

zur Vermittlung von Lernerfahrungen,
• der Herstellung einer offenen und akzeptierenden Gesprächs- und Lernat-

mosphäre,
• der Dichte der Rückmeldungen über das eigene Verhalten zum Aufbau

eines günstigen und differenzierten Selbstbilds.

Die intensive Gruppenerfahrung soll den Teilnehmern Aufschlüsse über
Form und Wirkungen ihres Verhaltens auf andere vermitteln, ihnen Einblick
in die inneren Beweggründe des Verhaltens anderer gewähren und ein besse-
res Verständnis für Gruppenprozesse ermöglichen.

Gruppendynamische Trainings und Gruppenerfahrungen können so zu
Veränderungen auf der intrapersonalen Ebene (bspw. Selbstbild, Selbstein-
sicht oder Selbstsicherheit), der interpersonalen (bspw. mehr Toleranz ge-
genüber anderen, besserer Umgang mit Schwächen anderer) und der grup-
penbezogenen Ebene (bspw. kooperatives Verhalten, soziale Sensibilität für
gruppendynamische Prozesse) bei den Teilnehmern führen (vgl. Gebert,
1972).

Eine der am häufigsten evaluierten Techniken im Managementbereich
stellt das Sensitivity-Training dar (vgl. Goldstein, 1986). In den Sammelre-
feraten zu Evaluationsstudien gruppendynamischer Trainings von Gebert
(1972) und Smith (1975) werden kurz- und längerfristige Effekte der Trai-
nings reanalysiert. Smith (1975) bezog 95 Evaluationsstudien in das Sam-
melreferat ein. Von diesen konnten 78 Studien signifikante Veränderungen
im Sinne der Trainingsziele verzeichnen. Im einzelnen bezog sich dies auf
ein günstigeres Selbstkonzept, mehr Toleranz gegenüber anderen, eine höhe-
re Motivation, persönlichere soziale Beziehungen, ein sozial verbessertes
und flexibleres Verhalten in der Arbeitsumgebung und eine Reihe von posi-
tiven Veränderungen im organisatorischen Verhalten, insbesondere Arbeits-
gruppen betreffend.

Gebert (1972) fand in den analysierten Studien Veränderungseffekte auf
intrapersonaler, interpersonaler und gruppenbezogener Ebene. Die einbezo-
genen Studien liefern keine Hinweise auf Veränderungen in den Bereichen
Aggressivität, Labilität, Ehrerbietung gegenüber Autorität, Entfremdung und
Innen- bzw. Außengeleitetheit (vgl. auch Neuberger, 1991 für eine Zusam-
menfassung der Ergebnisse).

Diese relativ positive Bilanz wird jedoch von anderen Autoren nicht ge-
teilt. So kritisiert z. B. v. Rosenstiel (1989), daß zum Teil nicht intendierte
Verhaltensänderungen erzielt wurden (z. B. die Minderung des Selbstwert-
gefühls und Verunsicherungen im Verhalten bei einzelnen Teilnehmern).
Weiterhin zeigten sich Verhaltensänderungen, die sich eher auf private als
auf berufliche Bereiche bezogen, so daß insgesamt von einem unbefriedi-
genden Transfer gesprochen werden muß.

Gruppendynamische Ansätze
können Einblick in die Beweg-
gründe sowohl des eigenen
als auch des Verhaltens
anderer gewähren und ein
Verständnis für Gruppenpro-
zesse fördern.

Das Transferpotential von
gruppendynamischen Trai-
nings ist eingeschränkt.
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Normen, Regeln und Bedingungen des Arbeitsalltags verhindern teilweise
die Übertragung von Verhaltens- und Erlebensformen aus dem „Schonraum“
des gruppendynamischen Trainings. Der Kontrast zwischen dem erlebnisrei-
chen gruppendynamischen Training und der Routine des Arbeitsalltags kann
kontraproduktive Frustrationseffekte bewirken (Neuberger, 1991). Insbeson-
dere mit Arbeitskollegen, die nicht an einem solchen Training teilgenommen
haben, lassen sich die neuen Verhaltens- und Erlebensformen nur schwer
realisieren (vgl. Smith, 1975).

Outdoor Training

Trotz mangelnder Übersichtsstudien und kaum belegter Wirksamkeit soll das
Outdoor Training aufgrund seiner Verbreitung dennoch in diesem Beitrag
Erwähnung finden. Üblicherweise arbeiten beim Outdoor Training die Teil-
nehmer als Gruppe an einer Reihe von Aufgaben, die die gegenseitige Ab-
hängigkeit der Gruppenmitglieder erhöhen und wachsendes Vertrauen der
Gruppenmitglieder untereinander erfordern (vgl. Baldwin & Padgett, 1993).
Outdoor-Programme kommen zum Einsatz zur Persönlichkeitsentwicklung
(Galagan, 1987), zur Entwicklung von Führungskompetenzen oder als Ele-
ment einer Teamentwicklungsmaßnahme (Long, 1987).

Nach Winkler und Stein (1994) liegt folgender typischer Ablauf einem Out-
door Training zugrunde:
– Erarbeiten des Ist-Zustands der eigenen Teamarbeit; Bestimmen fördern-

der und hemmender Bedingungen, Entwickeln von Spielregeln, die von
der Gruppe für die eigene Teamarbeit als wichtig erachtet werden. Diese
Phase findet im Seminarraum statt.

– Bearbeiten der Übungen und Aufgaben im Freien; unmittelbares Erleben
der Konsequenzen unterschiedlichen Teamverhaltens.

– Aufarbeiten der beobachteten Gruppenprozesse erfolgt sowohl während
und zwischen den Übungen im Freien als auch am Ende des Trainings im
Seminarraum.

Als Gruppenübungen kommen Orientierungsaufgaben (Zielort mit Karte,
Kompaß und Wegbeschreibung erreichen, wobei Teile der Strecke zu Fuß
oder mit PKW, Mountainbike oder auch Schlauchboot zurückgelegt werden
müssen), Geschicklichkeits- und Konstruktionsübungen (Flußüberquerung
mit wenigen Hilfsmitteln u.ä.) oder Konditionsaufgaben (Wand erklimmen,
Abseilen von Anhöhe u.ä.) zum Einsatz (Winkler & Stein, 1994). Eine wei-
tere Übungsvariante stellen die sogenannten Streßübungen dar. Hierbei wer-
den die Teilnehmer mit einer emotional belastenden Situation konfrontiert
(möglichst realistische Darstellung bspw. eines Unfalls), für die in kürzester
Zeit eine geeignete Problemlösung gefunden und umgesetzt werden muß.

Über die Auswirkungen von Outdoor Trainings auf Verhaltens- und Per-
sönlichkeitsmerkmale ist wenig bekannt. Positive Teilnehmerberichte über
den Nutzen des Trainings sollten mit gebührender Vorsicht betrachtet wer-
den, da die neuartigen, erlebensintensiven Übungen zunächst so etwas wie
Euphorie bei der Gruppe hervorrufen können (vgl. Gall, 1987; Galagan,
1987; Long, 1987; Baldwin & Padgett, 1993).

In Untersuchungen von Marsh, Richards und Barnes (1986; 1987) führte
ein Outdoor Training zu erhöhten Selbstkonzeptwerten bei den Teilnehmern.
Die Reduzierung von Werten auf dem Trait Ängstlichkeit durch ein Outdoor
Training konnte Ewert (1988) belegen. Baldwin & Padgett (1993) berichten
über positive Auswirkungen auf Gruppeneffektivität und individuelle Pro-
blemlösekompetenz durch ein Outdoor Training. Verbesserungen in den
Bereichen Vertrauen und Selbstkonzept waren nicht zu belegen. Studien, in-
wieweit ein Transfer auf den betrieblichen Alltag überhaupt gewährleistet ist
oder ob Outdoor-Programme nicht nur den Freizeitwert der Veranstaltungen
erhöhen, liegen nicht vor.

Outdoor Trainings sollen die
Persönlichkeit entwickeln,
Führungskompetenz auf-
bauen und Teamentwicklung
fördern.

Als Gruppenübungen kom-
men Orientierungsaufgaben,
Geschicklichkeits- und
Konstruktionsübungen,
Konditionsaufgaben oder
Streßübungen zum Einsatz.

Die Wirksamkeit von Outdoor
Trainings ist kaum belegt.
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2.5 Aufgabenstrukturale Ansätze

Diese Ansätze gehen davon aus, daß in der Gestaltung der Aufgabe und der
Arbeitsinhalte erhebliche Potentiale für die Kompetenz- und Persönlichkeits-
entwicklung liegen. Betrachtet man vorliegende empirische Studien über den
Zusammenhang von Dimensionen der Arbeitstätigkeit und Merkmalen der
Persönlichkeit (vgl. zusammenfassend Ulich & Baitsch, 1987), so zeigt sich,
daß die Ergebnisse praktisch ausnahmslos eine ähnliche Tendenz aufweisen:
Geringe Restriktivität in arbeitsplatz- und berufsbezogenen Dimensionen
korreliert positiv mit als vorteilhaft bewerteten Ausprägungen psychologi-
scher Dimensionen, wie bspw. intellektuelle Leistungen, soziale Kompetenz,
Selbstkonzept und Leistungsmotivation.

Entscheidungsträger in Unternehmen übertragen kompetenteren Mitarbei-
tern meist anspruchsvollere Aufgaben, so daß Selektionseffekte zu einem
nicht unerheblichen Teil für den Zusammenhang von Aufgaben- und Person-
merkmalen mitverantwortlich sein dürften (vgl. für eine Diskussion von Se-
lektionseffekten zur Erklärung derartiger Zusammenhänge Kohn & Schoo-
ler, 1978). In einer fundierten Studie von Franke & Kleinschmitt (1987, vgl.
auch Franke, 1993) wurden folgende arbeitsbezogene Merkmale als bedeut-
sam angesehen: Problemhaltigkeit, Handlungsspielraum, Variabilität, sozia-
le Unterstützung und qualifikatorischer Nutzwert. Die Schaffung solcher
entwicklungsförderlicher Bedingungen ist abhängig von übergeordneten or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen, wie Betriebsklima, Organisations-
struktur, Technologieentwicklung und insbesondere von Wechselwirkungen
personenseitiger Merkmale: Je nach Motivation, Expertise, habitualisiertem
Verhalten können bspw. Problemhaltigkeit oder Handlungsspielraum als
Heraus-, Über- oder Unterforderung erlebt werden. Vor allem für die opera-
tive Ebene und für industrielle Arbeitstätigkeiten liegen Instrumente vor (wie
bspw. eine „Heuristik qualifizierender Arbeitsgestaltung“ von Duell & Frei,
1986 oder die „Subjektive Tätigkeitsanalyse“ von Ulich, 1994), die es er-
möglichen, unter Einbezug der betroffenen Mitarbeiter in Kleingruppen ent-
wicklungsförderliche Aufgabenstrukturen und Arbeitsinhalte zu gestalten.

Für Managertätigkeiten liegt mit dem „Job Assignment“ ein ähnlicher An-
satz vor (vgl. Baldwin & Padgett, 1993). Gegenstand des „Job Assignment“
sind die Identifikation und Bewältigung herausfordernder Aufgaben, wie
bspw. Personalverantwortung, Widerstand von Mitarbeitern, Kontakte zu
neuen Mitarbeitern (vgl. McCall, Lombardo & Morrison, 1988). Das Erle-
ben einer Herausforderung durch eine Aufgabe resultiert aus der Lücke zwi-
schen den Fähigkeiten einer Person und den Anforderungen einer Situation.
Dadurch können Lernprozesse in Gang gesetzt werden, wie bspw. die Suche
nach relevanten Informationen, das Ausprobieren neuer Verhaltensweisen
oder der Aufbau neuer Beziehungen (vgl. McCauley, Ohlott & Ruderman,
1989). Mit dem „Job Challenge Profile (JCP)“ wurde ein Instrument entwik-
kelt, mit dem die Entwicklungspotentiale einer Aufgabe erfaßt werden kön-
nen (vgl. McCauley et al., 1989; Ruderman, Ohlett & McCauley, 1990).
Nach McCall et al. (1988) lag der Erfolg des Job Assignment für Manager
vor allem im Entwickeln und Implementieren von Plänen, im Gestalten von
Beziehungen, in der Reflexion grundlegender Werte und Einstellungen und
in der verstärkten Wahrnehmung eigener Kompetenzen.

3 Praxisbeispiel: Förderung sozialer
Kompetenzen durch Behavior Modeling

3.1 Entwicklungsarbeiten

Mit Hilfe eines Behavior Modeling Trainings werden soziale Kompetenzen
von Auszubildenden aus dem gewerblich-technischen Bereich zur Vorberei-
tung auf spätere Gruppenarbeit im Beschäftigungssystem gefördert (vgl.

Die Gestaltung von Aufgabe
und Arbeitsinhalten bietet
Potentiale für die Kompetenz-
und Persönlichkeitsentwick-
lung.

Problemhaltigkeit, Handlungs-
spielraum, Variabilität, soziale
Unterstützung und qualifika-
torischer Nutzwert sind lern-
und entwicklungsförderliche
Bedingungen.

Beim „Job Assignment“ steht
die Identifikation und Bewälti-
gung herausfordernder
Aufgaben im Management-
bereich im Vordergrund.

Ein Praxisbeispiel zur Förde-
rung sozialer Kompetenzen
durch Behavior Modeling
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Sonntag, Stegmaier & Schaupeter, 1997). Soziale Kompetenz läßt sich mit
Schuler und Barthelme (1995) als Fähigkeit beschreiben, Ziele und Pläne im
Interaktionskontext sozialer Situationen unter Berücksichtigung spezifischer
Anforderungen zweckrational zu realisieren.

Für das Behavior Modeling Training wurden Trainingsziele auf drei Ebenen
formuliert:
• Das Wissen über sozial kompetentes Verhalten soll erhöht werden (Wis-

sensebene).
• Die Wahrnehmungsfähigkeit hinsichtlich sozial kompetenten Verhaltens

soll verbessert werden (Wahrnehmungsebene).
• Die Fähigkeit, in unterschiedlichen Situationen sozial kompetentes Ver-

halten zu zeigen, soll verbessert werden (Verhaltensebene).

Um die Anforderungs- und Bedarfsorientierung des Trainings zu optimie-
ren, wurden in der Vorbereitungsphase moderierte Gruppeninterviews mit
Meistern, die Erfahrungen mit Gruppenarbeit aufweisen konnten, geführt.
Ziel hierbei war es, herauszufinden, welche Aufgabenbereiche und arbeits-
bezogenen Inhalte besondere Anforderungen an das Sozialverhalten stellen.
Als relevante Aufgabenbereiche wurden Gruppendiskussionen, kooperative
Konfliktbewältigung und Feedback genannt. Urlaubsplanung, Verteilung
von Überstunden, Entleihen von Mitarbeitern an andere Gruppen, Schicht-
übergabe oder Unterstützung von Gruppenmitgliedern ergaben sich als wich-
tige arbeitsbezogene Inhalte.

Im nächsten Schritt wurden zu den Aufgabenbereichen Gruppendiskussi-
on, kooperative Konfliktbewältigung und Feedback jeweils Lernpunkte ent-
wickelt, die positive und negative Verhaltensweisen repräsentieren. Die Ver-
haltensweisen wurden als Regeln formuliert. Positive Regeln beschreiben
sozial kompetentes Verhalten in einem Aufgabenbereich, negative Regeln
sozial inkompetentes Verhalten (vgl. Abbildung 2).

Verhalten bei Gruppendiskus-
sionen, Konfliktbewältigun-
gen und Feedback soll
gefördert werden.

Aufgabenbereiche Lernpunkte (Beispiele)

Gruppendiskussion – Andere aussprechen lassen
– Beim Thema bleiben
– Andere in das Gespräch einbeziehen

Konfliktbewältigung – Konflikt abgrenzen gegen andere
Probleme

– Mögliche Lösungen entwickeln
– Konsequenzen festhalten

Feedback – Richtigen Zeitpunkt wählen
– Einzelne Kritikpunkte genau benennen
– Von sich selbst sprechen
– Konkrete Änderungsvorschläge

machen

Abbildung 2:
Lernpunkte für Gruppendiskussion, Konfliktbewältigung und Feedback

Für jeden Aufgabenbereich wurden zwei Filme jeweils mit einem positiven
und einem negativen Verhaltensmodell erstellt, die sich auf inhaltliche
Schwerpunkte der vorausgegangenen Anforderungsanalysen beziehen.

Das Thema „Verteilung von Überstunden“ war Gegenstand des Films zur
Gruppendiskussion, „Urlaubsplanung“ Gegenstand des Films zur kooperati-
ven Konfliktbewältigung, und Gegenstand des Films zum Feedback war die
„Unterstützung von Gruppenmitgliedern bei Überlastung“.

In dem Film mit positivem Modellverhalten bewältigt ein Modell entspre-
chend der formulierten Lernpunkte die Situation erfolgreich durch sozial
kompetentes Verhalten; im Film mit dem negativen Modellverhalten verhält
sich das Modell sozial inkompetent und kann die Aufgabe bzw. das Problem
nicht lösen. Kasten 3 enthält die Dialoggrundlage für den Film mit einem
positiven Modell für den Bereich Feedback.

Das zu vermittelnde Verhalten
wurde in Regeln formuliert.

Positive und negative Verhal-
tensweisen werden für
jeweilige Aufgabenbereiche
szenisch dargestellt und
gefilmt.
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Kasten 3:
Auszug aus der Dialogvorlage zum Film über Feedback

Die Situation
Herr Fleißig bemüht sich sehr, bei seiner Arbeit gute Leistungen zu er-
bringen. Er schafft hohe Stückzahlen und arbeitet dabei sehr ordentlich.
Außerdem springt er oft freiwillig ein, wenn es um die Verteilung von
Überstunden geht.

Treten jedoch während der Produktion Engpässe auf, so daß jemand
einspringen muß, bleibt er an seinem Arbeitsplatz und muß immer erst
aufgefordert werden, auszuhelfen.

Da er nie von selbst seinen Kollegen hilft, halten ihn die anderen aus
der Gruppe zunehmend für egoistisch und glauben, daß ihm die anderen
egal sind und daß er sich mit seinen guten Leistungen beim Meister nur
„einschmeicheln“ will.

Herr Meier gibt ihm über diese Beobachtung ein Feedback.

Modul Feedback: Film mit positivem Modell
Situation: Während der Pause
Meier: Herr Fleißig, ich möchte da gerne mal etwas ansprechen. Sie

sind gerade nicht in Eile, oder?
Regel: – geeigneten Zeitpunkt wählen

Fleißig: Nein, worum geht es denn?
Meier: Ich sehe, daß Sie sich sehr anstrengen, Ihre Arbeit gut zu ma-

chen, und das finde ich in Ordnung. Ihre Stückzahlen und die
Qualität Ihrer Arbeit sind ja sehr ordentlich.
Ich ärgere mich jedoch öfters darüber, daß Sie meistens von
selbst nicht woanders einspringen, wenn es eng wird.

Regel: – zuerst positives, dann negatives Feedback
– Ich-Botschaften senden

Fleißig: Ach, ja.
Regel: – Kritik in Ruhe anhören

Meier: Sie setzen sich ja schon für die Gruppe ein, z. B. indem Sie frei-
willig Überstunden übernehmen. Aber gerade bei Engpässen, wo
schneller Einsatz gefragt ist, da sind Sie dann oft nicht da. Ich
denke da z. B. an gestern nachmittag, als wir alle rotierten, um
die Störung zu beheben, da sind Sie einfach an Ihrer Maschine
stehengeblieben. Erst wenn man Sie dann fragt, kommen Sie.

Regel: – Einzelne Kritikpunkte genau benennen

Fleißig: Sie meinen also, ich bringe während der Schichten zuwenig
Einsatz für die anderen?

Regel: – Kritik in eigenen Worten wiederholen
– Verständnisfragen stellen

Meier: Wenn es um schnelles Einspringen für andere geht, bringen Sie
schon zu wenig Einsatz.
Das bewirkt, daß einige aus der Gruppe ein negatives Bild von
Ihnen bekommen.
Besser wäre es, wenn Sie in solchen Fällen Ihre Arbeit kurz
ruhen lassen würden und den anderen helfen.

Regel: – einzelne Kritikpunkte genau benennen
– auf Konsequenzen hinweisen
– möglichst konkrete und realisierbare Änderungsvorschläge

machen

(kurze Pause)

Fleißig: Das ist mir in dieser Deutlichkeit noch nicht aufgefallen. Ich
werde Ihre Kritik überdenken und das nächste Mal besser auf-
passen.

Regel: – evtl. andere um Rückmeldung bitten

Auszug aus dem Drehbuch
für den Film über „Feedback“
(positives Modell)
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3.2 Ablauf und Evaluation des Trainings

Das Training bestand aus drei Trainingsmodulen, die den drei gewählten
Anforderungsbereichen (Gruppendiskussion, Konfliktbewältigung und
Feedback) entsprechen. Jedes Modul besteht aus folgender Abfolge didakti-
scher Elemente.

Didaktische Elemente und
Trainingsmodule des
Behavior Modeling

– Kurzvortrag
Zunächst wurde in einem Kurzvortrag über das jeweilige Thema infor-
miert, um Begriffe zu klären und zum Thema hinzuführen.

– Sammlung von Verhaltensregeln
In der Gruppe wurden im nächsten Schritt sozial kompetente und inkom-
petente Verhaltensweisen zu dem jeweiligen Anforderungsbereich ge-
sammelt und als Verhaltensregeln formuliert (symbolische Kodierung).
Hierdurch konnten der Vorwissensstand der Teilnehmer ermittelt und das
vorhandene Wissen aktiviert werden.

– Film und Diskussion
Darauf folgte die Präsentation der Filme mit negativem und positivem
Modellverhalten zu dem jeweiligen Anforderungsbereich. Im Anschluß
an die Filme diskutierten die Teilnehmer, welche sozial kompetenten und
inkompetenten Verhaltensweisen in den Filmen den zuvor formulierten
positiven und negativen Verhaltensregeln entsprachen. Für Verhaltens-
weisen, die keiner der bekannten Verhaltensregeln zugeordnet werden
konnten, wurden neue positive bzw. negative Verhaltensregeln formuliert.
Durch die Beobachtung, Bewertung und symbolische Kodierung des Mo-

Abbildung 3:
Abfolge didaktischer Elemente

Element: Kurzvortrag

Ziel: • Information zum Thema
• Begriffsklärung

Element: Verhaltensregeln
in der Gruppe sammeln

Ziel: • Wissen von Teilnehmern aktualisieren
• Vorwissensstand erkennen

Element: Videofilm und Diskussion

Ziel: • Wahrnehmen und Bewerten von Modellverhalten
• Erkennen alter und neuer Lernpunkte
• Symbolische Kodierung

Element: Rollenspiel

Ziel: • Aktives Einüben der Lernpunkte
• Handlungskodierung

Element: Feedback

Ziel: • Rückmeldung
• Verstärkung neuer Verhaltensweisen
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dellverhaltens in den Filmen soll die soziale Wahrnehmung gefördert so-
wie das Potential für eine Reproduktion des Verhaltens durch sprachliche
Kodierung verbessert werden.

– Rollenspiel und Feedback
Durch Rollenspiele in multiplen Kontexten (bspw. Gruppendiskussion
über einen gemeinsamen Ausflug der Arbeitsgruppe, Konfliktbewälti-
gung zum Thema Rauchen im Pausenraum oder Feedback über den un-
aufgeräumten Arbeitsplatz) erprobten Teilnehmer die den Lernpunkten
entsprechenden Verhaltensweisen aktiv und erhielten anschließend Feed-
back von der Gruppe und den Trainern, inwieweit einzelne Lernpunkte
erfolgreich umgesetzt wurden. Durch die Handlungskodierung der Lern-
punkte mittels Rollenspiel wird das Lernen am Modell weiter unterstützt.

Auf der Wissens-, Wahrnehmungs- und Verhaltensebene konnten für Grup-
pendiskussion, Konfliktbewältigung und Feedback Lerneffekte anhand sub-
jektiver Einschätzungen nachgewiesen werden. Bedeutsame Unterschiede
ergaben sich gegenüber einer Vergleichsgruppe ohne Training auch hinsicht-
lich der sozialen Wahrnehmungsfähigkeit, die anhand von Urteilen über die
Verhaltensgüte von Modellen in einem Videofilm gemessen wurde.

4 Ausblick

Die Umsetzung anspruchsvoller und effizienter Führungs- und Fertigungs-
konzeptionen bedarf qualifizierter Mitarbeiter auf allen Hierarchieebenen ei-
ner Organisation. Wissensvermittlung, Verhaltensmodifikation und Persön-
lichkeitsentwicklung sind hierfür die generellen Intentionen personaler
Förderarbeit, wobei der Modifikation des Sozialverhaltens und interpersonaler
Kompetenz substantielle Bedeutung zukommt. Gerade verhaltensorientierten
Verfahren wird aber eine mangelnde Transferleistung der neu erworbenen
Verhaltensweisen in das betriebliche Funktionsfeld attestiert. Die Transferpro-
blematik ist weniger bedeutsam, wenn Maßnahmen der Verhaltensmodifikati-
on in problembezogenen und authentischen Kontexten stattfinden; sie ist dort
gravierend, wo relativ losgelöst vom betrieblichen Kontext Erlebnisorientie-
rung und Persönlichkeitsentwicklung im Mittelpunkt der Maßnahme stehen.
Folgende Bereiche sind für Fragen des Transfers relevant:
– Angleichung von Lern- und Funktionsfeld. Um die Ähnlichkeit strukturel-

ler Merkmale, die Gegenstand der Wahrnehmung und kognitiven Verar-
beitung im Lernfeld sind, zu erhöhen, ist die vorangehende Beschreibung
der Aufgaben, Anforderungen und Verhaltensweisen im Funktionsfeld
mit Hilfe entsprechender Analysemethoden unumgänglich (vgl. Baldwin
& Ford, 1988; Sonntag, 1997).

– Berücksichtigung von Merkmalen der Lernenden. Individuelle Lernstra-
tegien und Lernstile wirken sich auch auf den Lernzuwachs und Transfer-
erfolg aus (vgl. Tannenbaum, Mathieu, Salas & Cannon-Bowers, 1991).
Hierbei sind sowohl kognitive und verhaltensbezogene Strategien als auch
emotionale und motivationale Kontrollstrategien zu berücksichtigen (vgl.
Warr & Gardner, 1998).

– Gestaltung des Trainingsumfelds. Vorgesetzte verbessern den Transfer,
wenn sie ihre Mitarbeiter während und nach der Interventionsmaßnahme
begleitend unterstützen, mit ihnen die Zielsetzung und Inhalte der Förder-
maßnahme diskutieren, notwendige Ressourcen bereitstellen und neuer-
worbene Verhaltensweisen ihrer Mitarbeiter verstärken (vgl. Baldwin &
Magjuka, 1991; Baldwin & Ford, 1988; Baldwin, Magjuka & Loher,
1991; Tannenbaum & Yukl, 1992).

– Vorhandensein einer Lernkultur. Wie Untersuchungen von Tracey, Tan-
nenbaum und Kavanagh (1995) eindrucksvoll belegen, spielt die Lernkul-
tur eine entscheidende Rolle für ein transferfreundliches Klima zur Erpro-
bung neu erworbenen Verhaltens.

Die soziale Wahrnehmungsfä-
higkeit verbesserte sich in
bedeutsamer Weise.

Wissensvermittlung, Verhal-
tensmodifikation und Persön-
lichkeitsentwicklung sind die
generellen Intentionen
personaler Förderarbeit.

Die Angleichung von Lern-
und Funktionsfeld ist notwen-
dig.

Individuelle Lernstrategien
und Lernstile sind bei der
personalen Förderung zu
berücksichtigen.

Die bewußte Umfeldgestal-
tung ist wichtig.

Das Vorhandensein einer
Lernkultur ist wichtig für den
Transfer.
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Eine Reihe von Bedingungen und Merkmalen bestimmen, ob und in wel-
chem Ausmaß Lernen „gepflegt“ wird, also Lernkultur im Unternehmen vor-
handen ist (vgl. hierzu Sonntag, 1996). Dies sind

(I) der Stellenwert, den das Lernen im jeweiligen Unternehmen genießt.
Hierüber geben beispielsweise die normativen Setzungen der Unternehmens-
politik oder Leitbilder Auskunft, des weiteren Ressourcen organisationaler
(wie Lernorte, Arbeitsstrukturen, Ausstattung usw.) und personaler Art ( wie
Fähigkeiten, Einstellungen oder Lernbereitschaft der Mitarbeiter und Füh-
rungskräfte), die dem Bildungsmanagement zur Verfügung stehen bzw. zur
Verfügung gestellt werden. Dies wiederum hängt in entscheidendem Maße
davon ab, inwieweit Lernen und Potentialförderung als integraler Bestand-
teil der Unternehmensplanung angesehen werden, eine qualitative Personal-
planung und -entwicklung betrieben wird und alle Organisationsmitglieder
hierarchieübergreifend am Lernprozeß partizipieren.

(II) die Art und Weise, wie Mitarbeiter selbst und das Unternehmen als
Gesamtes lernen und Potentiale nutzen. Angesprochen ist einerseits das in-
dividuelle und gruppenbezogene Lernen durch geplante Trainings- bzw.
Schulungsmaßnahmen und/oder durch den Arbeitsprozeß selbst (durch po-
tentialförderliche Arbeitsstrukturen) und andererseits das organisationale
Lernen durch Reflexion und Anpassung an Umweltveränderungen. Interven-
tionen erfolgen durch Maßnahmen der Personal- und Organisationsentwick-
lung (PE/OE).

(III) das Ausmaß der Unterstützung, damit Kulturgestaltung im Sinne ei-
ner lernfähigen und potentialorientierten Kultur überhaupt betrieben wer-
den kann. Zu nennen wären hier ein offener Praxis-Wissenschaft-Dialog und
eine interdisziplinäre Herangehensweise bei der Entwicklung und Erprobung
neuer Gestaltungskonzepte und innovativer Lernformen. Ebenso stellt das
Vorhandensein einer „Lernoberfläche“ des Unternehmens, d.h. die Nutzung
vielfältiger Kontakte, Interaktionsbeziehungen und Erfahrungsaustausche
mit der Umwelt, eine wichtige Lernquelle dar.

Zur Überprüfung der einzelnen Elemente liegt eine Checkliste zur Lern-
kultur vor (vgl. Sonntag, 1996), die eine selbstkritische und ernsthafte Ur-
teilsbildung der Verantwortlichen voraussetzt. Als Dimensionen sind hier zu
nennen: Entwicklungs- und lernorientierte Leitbilder, Lernoberfläche des
Unternehmens, Lernen als integraler Bestandteil der Unternehmensplanung,
Partizipation aller Organisationsmitglieder am Lernprozeß, Lern- und Ent-
wicklungspotentiale in der Arbeit sowie Lernen im Unternehmen als For-
schungsgegenstand und interdisziplinärer Dialog.

Die Konkretisierung und Umsetzung einer Lernkultur in diesem Sinne
kann u. E. nur durch professionelle Bildungs- und Personalarbeit im Unter-
nehmen geleistet werden. Erforderlich ist ein engagiertes, gegenüber Neu-
entwicklungen aufgeschlossenes Betreiben durch die Personalverantwortli-
chen, das von der Unternehmensleitung mit Machtpromotoren zu versehen
ist.

Allein der Erfolg, also das rechtzeitige Verfügen über das mit der Maßnah-
me intendierte Verhalten, Wissen oder Qualifikationspotential in der kon-
kreten Arbeitssituation muß Gütemaßstab personaler Förderung im Unter-
nehmen sein.

Zusammenfassung
Angesichts neuer anspruchsvoller Fertigungs- und Organisationsformen
nimmt auch die Bedeutung von Ansätzen personaler Förderung im be-
trieblichen Kontext zu. Insbesondere gruppenorientierte Verhaltenswei-
sen, Team- und Kooperationsfähigkeit, aber auch Problemlöse- und Ent-
scheidungsverhalten sind verstärkt gefragt.

Die diskutierten Ansätze zur Verhaltensmodifikation und Persönlich-
keitsentwicklung ließen sich pragmatisch einer Reihe von Kategorien zu-
ordnen. Unterschieden wurden Ansätze in problembezogenen und authen-

Der Stellenwert, den das
Lernen im jeweiligen Unter-
nehmen genießt, bestimmt die
Lernkultur.

Die Art und Weise, wie
Mitarbeiter selbst und das
Unternehmen als Gesamtes
lernen und Potentiale nutzen,
bestimmt die Lernkultur.

Das Ausmaß der Unterstüt-
zung ist entscheidend für die
Gestaltung einer lernfähigen
und potentialorientierten
Kultur.

Die Konkretisierung und
Umsetzung einer Lernkultur
erfordert professionelle
Bildungs- und Personalarbeit
im Unternehmen.

Zusammenfassung
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 Weiterführende Literatur

tischen Kontexten (Behavior Modeling und Teamentwicklung), bera-
tungs- und betreuungsorientierte Ansätze (Mentoring/Coaching und
Leader-Member-Exchange), Ansätze mit hoher Selbststeuerung (Simula-
tionen), persönlichkeitszentrierte und erlebnisorientierte Ansätze (Grup-
pendynamische Ansätze und Outdoor Training) sowie schließlich auf-
gabenstrukturale Ansätze (Job Assignment und arbeitsimmanente
Qualifizierung).

Mit dem Behavior Modeling Training liegt ein Ansatz vor, der sich in
Effektstudien sowie Metaanalysen als geeignet für Verhaltensmodifika-
tionen erwiesen hat. Was den Transfer betrifft, erscheinen Ansätze beson-
ders verfolgenswert, die wie bspw. aufgabenstrukturale Ansätze das
Funktions- zum Lernfeld „umfunktionieren“ und so Transferprobleme im
eigentlichen Sinn gar nicht erst aufkommen lassen. Die Tendenz, die Ver-
antwortung und Steuerung von Lernprozessen in die Hand der Lernenden
selbst zu geben, wie dies bei computergestützten Simulationen geschieht,
ist zu begrüßen, wenngleich die Einbettung in eine unterstützende Umge-
bung unerläßlich bleibt. Ob Ansätze wie das Outdoor Training oder grup-
pendynamische Verfahren tatsächlich nachweisbare und dauerhafte Ver-
änderungen von Verhalten im Kontext der realen Arbeit bewirken oder
lediglich durch ihren hohen Erlebniswert bei den Beteiligten hohe Popu-
larität genießen, muß durch weitere Evaluationsstudien mit verhaltensbe-
zogenen Kriterien geprüft werden.

Ein wesentliches Ziel personaler Förderung ist der Transfer, also die
Übertragung des neuerworbenen Verhaltens an den Arbeitsplatz. Trans-
ferunterstützung kann, wie durch eine Reihe von Studien belegt, durch
verschiedene Maßnahmen erfolgen.

Neben der systematischen Durchführung von Bedarfsanalysen, die be-
sonders für die Sicherung von Realitätsnähe und Authentizität von PE-
Maßnahmen wichtig sind (bspw. bei Simulationen oder Filmen über Mo-
dellverhalten), ist eine stärkere Berücksichtigung von Merkmalen der
Lernenden (wie Erwartungen, Motivation, Selbstwirksamkeitserwartung
oder Lernstrategien) wünschenswert.

Eine bewußte Gestaltung der organisationalen Umgebung erlaubt eben-
falls, Lernpotentiale zu erhöhen. Dem Vorgesetzten kommt hierbei eine ent-
scheidende Funktion zu. Durch vorbereitende (Ziele einer Maßnahme mit
Mitarbeiter festlegen, Transferplan erstellen), begleitende und nachberei-
tende Maßnahmen (neue Verhaltensweisen ermöglichen und verstärken,
Rückmeldung geben) kann er wesentlich zum Transfererfolg beitragen.

Aber insbesondere das organisationale Klima in Form der Lernkultur,
also der Stellenwert, der Lernen im Unternehmen zukommt, ist ein ent-
scheidender Hintergrundfaktor für Erfolg und Mißerfolg betrieblichen
Bemühens um personale Förderung. Eine ausgeprägte Lernkultur für Mit-
arbeiter aller Unternehmensebenen ist unerläßlich für personale Förde-
rung, die sich als Ziel die Befähigung von Mitarbeitern zur besseren Aus-
einandersetzung mit den situativen Anforderungen ihrer täglichen Arbeit
setzt.
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