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SISNESEECN S NS | A e

Einleitung und Ubersicht
liber die Beitrige

Norbert Kailer

In den letzten Jahren gewinnt die Frage der Steuerung betrieblicher Weiter-
bildung zunehmend an Bedeutung. Der Weiterbildungsboom in Angebot
und Nachfrage, die zunehmende Zahl von Weiterbildungsteilnehmern so-
wie das allmdhliche Vordringen neuer Lernformen erfordern aufbau- und
ablauforganisatorische Verbesserungen im Weiterbildungsbereich. Das zu-
nehmende Interesse der Unternehmensleitungen an Weiterbildung &uBert
sich nicht nur in steigenden Weiterbildungsbudgets, sondemn auch im
Waunsch nach erhdhter Transparenz der firmeninternen Weiterbildungsakti-
vitit, insbesondere hinsichtlich Kosten und Nutzen von Weiterbildung. Das
Bestreben nach stirkerer Einbindung des Weiterbildungsbereiches in die
betriebliche Gesamtplanung kommt dem Interesse vieler Weiterbildungs-
verantwortlicher entgegen, welche sich davon eine firmeninterne Aufwer-
tung der Weiterbildung, einen engeren und direkteren Kontakt mit Mitar-
beitern und deren Vorgesetzten, eine Verminderung von Lemtransferpro-
blemen und letztlich eine langfristige Absicherung des Bildungsbudgets er-
hoffen. Trotz der derzeit noch eher geringen Verbreitung von Evaluierung
und Bildungskontrolling ist in letzter Zeit zunehmendes Interesse an der
Einfiihrung entsprechender Instrumentarien festzustellen!.

Der vorliegende Reader umfaBit empirische Ergebnisse, Firmenbeispiele
und theoretische Uberlegungen zu diesen Themenbereichen:

Herbert KrRAUS und Norbert KAILER stellen in ihrem Beitrag ,,Themen-
schwerpunkte und Gestaltungsformen betrieblicher Weiterbildung* die Er-

1 Dies bedeutet nicht notwendigerweise, daB die Weiterbildung in strategische Entscheidungsprozesse
eingebunden wird. Es kann sich auch lediglich um einen Ausbau organisatorischer Richtlinien im
Bildungsbereich bzw. um die Einfiihrung von in anderen Unternehmensbereichen bereits existierenden
Kontrollsystemen handeln. Zu den Ergebnissen einer empirischen Erhebung tiber den Einsatz von
Evaluierung und Kostenermittlung in Gsterreichischen Unternehmen vgl, KAILER (1991a).




gebnisse einer schriftlichen Befragung Osterreichischer Unternehmen vor.
Untersucht wurde die Praxis der betrieblichen Weiterbildungsarbeit, z.B.
die Verbreitung von Bildungsbedarfserhebung und Evaluierung, die Struk-
tur von Weiterbildungsabteilungen und -personal, Fragen der Zusammenar-
beit mit externen Weiterbildungstrigern (Informationsverhalten der Unter-
nehmen, Informationswiinsche an externe Weiterbildungstriager, Auswahl-
kriterien usw.) sowie Schwerpunkte kiinftiger Bildungsarbeit!.

Albert HOLZER stellt in seinem Beitrag die Bildungskonzeption der Ersten
Osterreichischen Spar-Casse-Bank vor. Dieses Firmenbeispiel zeigt die
zentrale Bedeutung einerseits der Entwicklung eines Leitbildes als Aus-
gangsbasis fiir Steuerungsmafinahmen sowie andererseits der Integration
von Personalentwicklungs- und WeiterbildungsmaBnahmen auf: An wel-
chem Menschenbild orientiert sich PE und Weiterbildung? Wie sind die
Aufgaben, Kompetenzen und Verantwortung fiir PE zwischen Vorgesetz-
ten, Mitarbeitern und der zentralen PE- und Weiterbildungs-Abteilung ver-
teilt? Nach welchen Grundsitzen werden WeiterbildungsmaBnahmen ent-
wickelt und angeboten? Die konkrete Umsetzung dieser Leitlinien wird an-
hand einiger Projekte beschrieben, z. B. des iiber eineinhalb Jahre laufen-
den Einfiihrungsprogrammes fiir Akademiker sowie eines Konzeptes zur
Entwicklung von Nachwuchsfiihrungskriften aus dem Mitarbeiterpotential
des Unternehmens?.

Uber Versuche umfassender Evaluierung betrieblicher Weiterbildung
(,,Training Audits*) wird in letzter Zeit verstérkt diskutiert und Praxisleitfé-
den werden verdffentlicht. Wolfgang WEINMAR stellt in seinem Beitrag
,Weiterbildung in der Siemens AG aus der Sicht des Mitarbeiters ein An-
wendungsbeispiel vor: Die Durchfiihrung und Auswertung einer breit ange-
legten schriftlichen Mitarbeiterbefragung zum Thema betrieblicher Weiter-
bildung als Ausgangspunkt fir Uberlegungen zur Umgestaltung des be-
tricbsinternen Weiterbildungsprozesses. Er beschreibt die gewihlte Vor-
gangsweise sowie Ergebnisse der Erhebung. Diese untermauern die hohe
Bedeutung des Einsatzes von Steuerungsinstrumentarien in der Vorberei-
tungsphase (Weiterbildungsbedarfserhebung) und von Evaluierungsmag-
nahmen wihrend des Trainings und danach.

Vgl. dazu auch KAILER (1989a,b; 1991a,b) und OIBF (1989).

2 Zu Trainee-Programmen in &sterreichischen Unternehmen vgl. die auf Firmeninterviews
basierenden Beispiele von GASSER (1989).

3 Z.B. StiereL (1991).
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Matthias JAGER geht in seinem Beitrag ,,Evaluierung der betrieblichen Wei-
terbildung” anhand einer Interviewserie in &sterreichischen GroBunterneh-
men auf den Stand der Evaluierung betrieblicher Weiterbildungsarbeit in
Osterreich ein. Er ortet — wie auch andere Erhebungen! — ein Defizit an sy-
stematischer Evaluierung. Die unterschiedlichen mit Evaluierung verfolg-
ten Ziele, Vorgangsweisen und eingesetzten Instrumente filhren ihn zur
Herausarbeitung einer ,,Typologie des Evaluierungsverhaltens* sterreichi-
scher Unternehmen.

Wolfgang WEINMAR stellt in seinem zweiten Beitrag den Einsatz von Bil-
dungskostenrechnung als Planungs-, Steuerungs- und Kontrollinstrument in
der Siemens AG Osterreich dar. Er beschreibt den Aufbau der Bildungsko-
stenrechnung und ihre Einsatzméglichkeiten.

Der Einsatz von Steuerungs- und Evaluierungsinstrumentarien und die Er-
arbeitung von Qualititskriterien und -standards fiir den {iberbetrieblichen
Weiterbildungsmarkt zur Erhdhung der Transparenz und Qualititssiche-
rung gewinnt angesichts des Angebotsbooms an Bedeutung. Im deutsch-
sprachigen Raum liegen dazu konkrete Erfahrungen aus den Bereichen
Fernunterricht und Arbeitsmarkttraining vor2. In jlingster Zeit wurden auch
einige Initiativen ins Leben gerufen, die die Einrichtung EDV-gestiitzter
Anbieterdatenbanken verkniipft mit Evaluierungsdaten (auf freiwilliger Ba-
sis) zum Ziel haben3.

Die einschligigen Entwicklungen der letzten Jahre im Vereinigten Kénig-
reich sind dagegen noch relativ wenig beachtet worden®. Eric FRANK be-
schreibt in seinem Beitrag ,,The Management Charter Initiative — the first
three years* den aktuellen Stand dieser Arbeiten. Gerade die aufgrund pri-
vater Initiative ins Leben gerufene Management Charter Initiative (MCI),
der seit ihrer Griindung im Jahre 1988 bereits fast 1.000 britische Unter-
nehmen beigetreten sind, bietet eine Reihe von Anregungen auch fiir den
deutschsprachigen Raum: Dazu gehért z.B. der ,,Code of good practice*
fir den Bereich des Management Development, die Entwicklung von Kom-

Vgl. z.B. OIBF (1989, S. 100 ££.), KAILER (1991a) sowie den Beitrag von KRAUS/KAILER,

Vgl. die Bestimmungen des Fernunterrichtsschutzgesetzes, ZFU/BIBB (1988), fiir

Arbeitsmarkitrainings SAUTER/HARKE (1988) oder einen Kriterienkatalog zur Beurteilung von

Lehrgéingen fiir iberbetriebliche Ausbildung (BIBB 1979). )

3 Z.B. dasITD Consultant Register in GroSbritannien oder in jiingster Zeit die — auf einem
niederléindischen Projekt basierenden — Bemiihungen in Deutschland zur Einrichtung eines
»Centrums fiir Evaluation und Dokumentation von Personalentwicklungs-Organisationen (CEDEO)".

4 Vgl. dazu FRANK/KAILER (1990).
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petenzprofilen fiir einzelne Berufsgruppen, die darauf aufbauende Entwick-
lung von Weiterbildungsprogrammen, die Schaffung regionaler MCI-Net-
works zur Férderung zwischenbetrieblicher Zusammenarbeit usw.

Robin SNELL untersucht in seinem Beitrag ,,Emotional Costs-in Managerial Le-
aming* einen in der Diskussion um die Steuerung betrieblicher Weiterbildung
oft vernachliissigten Aspekt. Er stelit die Ergebnisse einer empirischen Erhe-
bung — einer Befragung von Fiihrungskréiften in der Privatwirtschaft sowie in
der 6ffentlichen Verwaltung in Grobritannien — vor und arbeitet unterschiedli-
che Lernmuster der Befragten heraus. Er vertritt die These, daB im Zuge des
Lernens am Arbeitsplatz — unabhéingig vom jeweiligen Themenbereich, den zu
bearbeitenden Problemkreisen, den zu erwerbenden Fihigkeiten und Rahmen-
bedingungen — in individuell unterschiedlicher Weise gelernt wird. Um die in-
dividuell am besten geeigneten und emotional am wenigsten belastenden Lemn-
muster zu finden, spricht er sich fiir den Ausbau begleitender Lemberatung in
der Weiterbildungsarbeit aus!.
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1.

Ausgangssituation

Die Osterreichische Akademie fiir Fithrungskrifte (OAF) fiihrte 1988 eine
schrifiliche Befragung &sterreichischer Unternehmen in zwei Befragungs-
wellen durch.

Gegenstand dieser Erhebung war die Praxis der Gestaltung der betriebli-
chen Weiterbildung in diesen Unternehmen.

Die Fragenprogramme dér beiden Erhebungsteile umfafiten folgende
Themenkreise:

12

Integration der Weiterbildung ins Unternehmensgeschehen

- Globale Einschitzung des Stellenwertes

— Art der Einbindung der Weiterbildung in die
strategische Gesamtplanung

Kosten der Bildungsarbeit

- Budgetierung der Weiterbildung
— Héohe des Gesamtbudgets

— Férderung der Weiterbildung von Mitarbeitern
in finanzieller und zeitlicher Hinsicht

Gestaltung der Weiterbildung

Methoden der Erhebung des Weiterbildungsbedarfes
Teilnehmerzahlen in Seminaren

- Art der Teilnehmerzusammensetzung

- Seminartage pro Mitarbeitergruppe

Forderung des Lerntransfers und Evaluierung der Weiterbildung

— Globale Einschitzung des Wirkungsgrades (Lerntransfers)
— Ermittlung von Kosten und Nutzen

- Einsatz von Lemtransferhilfen

- Einsatz von Evaluierung

- eingesetzte Multiplikatorenkonzepte




+ Durchfiihrung interner Weiterbildungsaktivititen

— Tréger der firmeninternen Weiterbildung
- Einsatz neuer Lernformen

+ Firmeninterne Aus- und Weiterbildungsabteilungen

— Form der organisatorischen Eingliederung

- Hierarchische Unterstellung

— Anzahl der Mitarbeiter

— Schulische Ausbildung der hauptberuflichen Trainer
— Durchschnittsgehilter

- Fluktuationsquoten

+ Zusammenarbeit mit externen Weiterbildungstrigern

— Information {iber das externe Weiterbildungsangebot

— Griinde fiir die Entsendung auf externe Seminarveranstaltungen
- von externen Weiterbildungsanbietern benétigte Informationen
- Kiiterien fiir die Auswahl externer Veranstaltungen

- in Anspruch genommene Weiterbildungstriiger

— Kostenlimits fiir Trainer und externe Seminaranbieter

— Qualitétsbeurteilung externer Seminaranbieter

* Schwerpunkte kiinftiger Bildungsarbeit

- inhaltliche Schwerpunkte
— Schwerpunkte nach Mitarbeitergruppen

— derzeitiges und zukiinftiges Verhiltnis von externen
und firmeninternen Seminaren

Von 700 angeschriebenen Unternehmen antworteten im ersten Durchgang
216. Davon entfielen 15 Prozent auf Unternehmen bis 100 Mitarbeiter, 35
Prozent auf Unternehmen mit 100 bis 500 Mitarbeitern; jedes zweite ant-
wortende Unternehmen hatte mehr als 500 Mitarbeiter (Abb. A-1). An der
zweiten Befragungswelle beteiligten sich 89 Unternehmen. Davon hatten
20 zwischen 100 und 500 Beschiftigte, 60 mehr als 500 Mitarbeiter. Bran-
chenmiBig konzentrierte sich der Riicklauf auf Industrie, Banken, Versi-
cherungen und Handelsunternehmen (Abb. A-2). Damit hat sich unter an-
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derem jedes dritte Ssterreichische Unternehmen mit mehr als 500 Mitarbei-
tern an der Erhebung beteiligt.

Im folgenden Abschnitt werden Ergebnisse dieser Befragung vorgestellt
und und unter Bezug auf andere vorliegende Erhebungen kommentiert.

2. Ergebnisse der Unternehmensbefragung

2.1 Integration der Weiterbildung ins
Unternehmensgeschehen

Global gesehen wurde der Aus- und Weiterbildung im Unternehmen ein re-
lativ hoher Stellenwert zugemessen (Abb. 1).

Weiterbildung wird — unabhiingig von der Unternehmensgréfe — von ei-
nem GroBteil der Unternchmen als wichtige Aufgabe eingestuft. Banken,
Versicherungen und Industriebetriebe schitzen Weiterbildung tendenziell
als wichtiger ein als andere Unternehmen.

Allerdings meinen zwei von drei Antwortenden, daB die Unternehmenslei-
tung bei negativer wirtschaftlicher Entwicklung eher mit Einsparungen bei
WeiterbildungsmaBnahmen reagieren wiirde. In jedem dritten Unternehmen
wiirden in diesem Fall die Aus- und Weiterbildungsaktivititen verstérkt
werden.

besonders wichtig
sehr wichtig
wichtig

unwichtig

keine Antwort

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
Prozent

Abbildung 1: Stellenwert der Aus- und Weiterbildung
Quelle: OAF 1989; 100 % = 216 Unternehmen
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Die Frage nach der Art der Einbindung der Weiterbildung in die strategi-
sche Gesamtplanung des Unternehmens — als einer wesentlichen Vorausset-
zung fir die Effizienz von WeiterbildungsmaBnahmen — zeigt ebenfalls De-
fizite auf: Fast jede vierte antwortende Unternehmung gibt.an, daB eine sol-
che strategische Einbindung iiberhaupt nicht erfolgt (Abb. 2).

In groBeren Unternehmen ist die Weiterbildung tendenziell langfristiger ausge-
richtet und in die Unternechmensplanung integriert. Jeder dritte Mittelbetrieb
und jedes zweite GroBunternehmen berichten von einer mittel- oder langfristi-
gen Einbindung. Andererseits erfolgt bei iiber 20 Prozent der Unternehmen mit
100 bis 500 Mitarbeitern derzeit keine Abstimmung zwischen Weiterbildung
und Unternehmensplanung. Gerade bei kleineren Unternehmen ist die Konzep-
tualisierung der Weiterbildung am geringsten verbreitet, da gerade in dieser Be-
triebsgréBe (schriftliche) Planungen seltener Durchgefiihst werden als in groe-
ren Unternehmen (KAILER 1989a, SEMLINGER 1989).

Anzahl der Mitarbeiter
Grad der Einbindung Insgesamt
bis 100 101 bis 500 dber 501
gar nicht 33% 42% 6% 22%
operativ (Jahresbudget) 37% 27% 53% 39%
mittelfristig 25% 23% 33% 27%
strategisch 4% 1% 18% 12%
Anzahl der Unternehmen 33 75 108 216

Abbildung 2: Einbindung der Weiterbildung in das
Planungssystem des Unternehmens nach Unternehmensgroge
Quelle: OAF 1989; Insgesamt 216 Unternehmen (100 % = Spaltensumme)

2.2 Kosten der Weiterbildung

Zwei von drei der antwortenden Unternehmen budgetieren ihre Weiterbil-
dungsaktivititen. Am dftesten ist dies in Banken, Versicherungen und In-
dustriebetrieben der Fall.

Etwa die Hilfte dieser Unternehmen verfiigt {iber ein Budget von weniger
als 0,3 Prozent des Gesamtumsatzes. Jedes fiinfte antwortende Unterneh-
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men gibt an, mehr als 1 Prozent seines Gesamtumsatzes fiir Weiterbildung
auszugeben (Abb. A-3).

In der liberwiegenden Anzahl der antwortenden Unternehmen werden Fort-
bildungsveranstaltungen sowohl inner- als auch auflerhalb der Arbeitszeit
angeboten. Nehmen Mitarbeiter in ihrer Freizeit an betrieblicher Weiterbil-
dung teil, wird dies in vielen Unternchmen durch Zeitausgleich bzw. Uber-
stundenabgeltung beriicksichtigt.

Von den Mitarbeitern selbst initiierte Weiterbildung wird — bei entspre-
chender betrieblicher Relevanz — von praktisch allen Unternehmen unter-
stiitzt: Von 151 antwortenden Unternehmen stellen 62 Prozent Mitarbeiter
dafiir frei und 85 Prozent beteiligen sich an den anfallenden Kosten.

Jedes dritte Unternehmen schlieBt auch Vereinbarungen tiber die Riicker-
stattung von Seminarkosten bei einem vorzeitigen Ausscheiden des Mitar-
beiters ab.

2.3 Gestaltung der Weiterbildung

Wie wird nun die Weiterbildung in der Praxis gestaltet? Dieser Frage wird
im folgenden durch Beleuchtung der Arbeitsgebiete Bedarfserhebung,
Lemtransferforderung, Evaluierung usw. nachgegangen.

2.3.1 Erhebung des Weiterbildungsbedarfes

Die Bedeutung einer Bedarfsanalyse vor Inangriffnahme von Trainings-
maBnahmen wird vom GroBteil der antwortenden Unternehmen erkannt: 81
Prozent geben an, Weiterbildungsbedarf zu erheben.

Die Bildungsbedarfserhebung erfolgt meist durch Befragung der Vorge-
setzten sowie durch individuelle Gespriiche mit den Mitarbeitern selbst. Ei-
ne wichtige Rolle bei Bedarfsermittlungen kommt auch den Weiterbil-
dungsleltem zu. Mit steigender Unternehmensgro8e wird der Bedarf héufi-
ger im AnschluB an TrainingsmaBnahmen (z.B. durch Seminarbeurtei-
lungsbégen), im Rahmen von Fithrungskriftetagungen sowie durch fiir ein-
zelne Unternehmensbereiche zustiindige Bildungsverantwortliche erhoben
(Abb. 3).
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Form der Bildungsbedarfserhebung in Prozent
Befragung der Vorgesetzten 48%
periodische Mitarbeitergespriche —35%
Weiterbildungsleiter der Organisation 35%
Abteilungsleiter 33%
Befragung der Mitarbeiter 30%
Wunschliste der Mitarbeiter 20%
Im AnschluB an Schulungen 17%
Bildungsverantwortliche der Abteilungen 15%
Kurzumfragen in der Organisation 13%
im Rahmen diverser Filhrungskriftetagungen 10%
elgens dafiir vorgesehene Veranstaitungen 4%
externe Berater 3%
Mitarbeiter-Delegierten-Gruppe 2%

Abbildung 3: Formen der Bildungsbedarfserhebung
Quelle: OAF 1989; 100% = 175 Unternehmen mit Bildungsbedarfserhebung
(Mehrfachnennungen mdglich)

2.3.2 Teilnehmerzahl und -struktur

Als optimale Teilnechmerzahlen nannten die antwortenden Unternehmen fiir
Fachseminare zehn bis 15 Teilnehmer, fiir verhaltensorientierte Seminare
acht bis 12 Teilnehmer.

Die Frage nach der gewiinschten Teilnehmerzusammensetzung bei iiberbe-
trieblichen Seminaren wurde unterschiedlich beantwortet.

58 Prozent bevorzugten eine »homogene*, 42 Prozent eine »inhomogene*
Teilnehmergruppe. Fiir betriebsinterne Seminare erachteten dagegen 76
Prozent ,,homogene* Teilnehmergruppen als sinnvoll.

Dieser Begriff der Homogenitit kann verschieden interpretiert werden
(z-B. gleiches Eingangswissen, Teilnehmer derselben Fachrichtung oder
hierarchischen Ebene, altersmiBige Homogenitit usw.). DaB fiir externe
Seminare deutlich hdufiger eine unterschiedliche Teilnehmerzusammenset-
zung gewltnscht wird, héingt damit zusammen, daB gerade bei iiberbetriebli-
chen BildungsmaBnahmen der Kontakt mit Teilnehmern von Unternehmen
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unterschiedlichster Branchen ein wichtiges Ziel darstellt. Man will , iiber
den Zaun schauen® und Betriebsblindheit abbauen.

2.3.3 Teilnahme an Weiterbildung

In jeder dritten antwortenden Unternechmung gibt es interne ,,Richtsitze
fiir die Anzahl der Weiterbildungstage pro Mitarbeiter und Jahr. Diese sind
in Abb. A-4 nach Branchen und Mitarbeitergruppen niher aufgeschliisselt.

Im Top-Management liegen diese Richtwerte in 80 Prozent der Unternechmen
unter zehn Weiterbildungstagen pro Jahr. In den meisten Fillen wird aber die
tatséichliche Beteilung eher unter dieser Obergrenze liegen. Die Befragung von
WALLAND (1985, S. 111) bei 500 &sterreichischen Managern ergab, daB ein
Viertel der Befragten sich maximal drei Tage, ein weiteres Viertel vier bis finf
Tage und etwa die Hilfte sechs bis siecben Tage pro Jahr durch Seminarbesuche
weiterbildet. Auch in einer Mitgliederbefragung des Wirtschafisforums der
Fiihrungskrifte zeigten sich deutliche Unterschiede in der Weiterbildungsbetei-
ligung von Fiihrungskriften (vgl. WdF 1988).

Das Mittelmanagement wird tendenziell linger weitergebildet als die obe-
ren Fihrungskrifte: Ein Viertel der antwortenden Unternehmen nannte
Richtsitze zwischen zehn und 20 Tagen. Dasselbe gilt fiir die Ebene der
Sachbearbeiter.

Diese Werte beriicksichtigen allerdings nur die seminarmifig organisierte
Weiterbildung. Informelles Lernen, on-the-job-Training und andere selbst-
gesteuerte Lernformen sind in diesen Angaben noch nicht enthalten.

In zwei von drei der antwortenden Unternchmen besuchten Mitarbeiter
auch Weiterbildungsmafinahmen im Ausland. Der Auslandsanteil am Wei-
terbildungsbudget insgesamt ist jedoch in den meisten Unternehmen eher
gering.

2.3.4 Einschiitzung des Anwendernutzens

Praktisch alle antwortenden Unternehmen sind der Ansicht, daB die be-
suchten WeiterbildungsmaBnahmen sowohl den Mitarbeitern als auch den
Unternehmen Vorteile brachten bzw. daB8 das Erlernte auch in der Praxis
umgesetzt wird. Eine globale Einschitzung des ,,Anwendernutzens* durch
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die Weiterbildungsverantwortlichen der Unternehmen erbrachte folgendes
Ergebnis (Abb. 4).

bis 10 Prozent _

bis 20 Prozent
bis 30 Prozent
bis 40 Prozent
bis 50 Prozent

iber 50 Prozent

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
Prozent

Abbildung 4: Ausma8 der Umsetzung der Seminarinhalte in die betriebliche Praxis
Quelle: OAF 1989; 100% = 74 Unternehmen

Diese globale Einschitzung des ,,Anwendemutzens* differenziert weder
nach der Anzahl der Seminarteilnehmer, nach Weiterbildungstriigern noch
nach dem Ansatzpunkt fiir die Schitzung des AusmaBes der Umsetzung
(»Zufriedenheitserfolg” am Seminarende, Umsetzung am Arbeitsplatz,
Auswirkung auf den Unternehmenserfolg usw.).

Bemerkenswert ist der Aspekt, daB zwei von drei antwortenden Unterneh-
men Werte von weniger als 50 Prozent Umsetzung nennen.

Dies ist auf transferhemmende Faktoren im jeweiligen Unternehmen zu-
riickzufiihren, aber auch darauf, daB man aufgrund der heterogenen Teil-
nehmerstruktur bei externen Seminaren (vgl. Abschnitt 2.3.2) und der meist
nicht speziell auf eine bestimmte Branche abgestimmten Inhalte auf eine
gegenseitige Befruchtung im Zuge von Gruppendiskussionen und Einzel-
gesprichen rechnet, aber auch von vornherein einen betriichtlichen Umset-
zungsverlust in Kauf nimmt. Nicht zuletzt ist dies auch darauf zuriickzu-
fihren, daB sich in der praktischen Erfahrung zeigt, daB man bei Seminar-
besuchen zwar eine Fiille von Anregungen und Informationen erhilt, aber
diese dann nicht alle (gleichzeitig) am Arbeitsplatz umsetzen kann.
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Es ist bei der Interpretation dieser Ergebnisse zu beriicksichtigen, daB Nut-
zenermittlungen in den meisten Fillen cher intuitive Einschitzungen durch
die Befragten sind, denn 85 Prozent von insgesamt 89 Unternehmen gaben
an, keine Kosten-Nutzen-Ermittlung in ihrer Bildungsarbeit durchzufiihren.

2.3.5 Evaluierung von WeiterbildungsmaBnahmen

Trotzdem befiirworten praktisch alle antwortenden Unternehmen die
Durchfiihrung von Seminarbeurteilungen am Ende von Veranstaltungen.
Insbesondere bei externen Blockveranstaltungen steht nicht eine Teilneh-
merbeurteilung, sondern eine Manéverkritik beziiglich Trainer, Hotel, In-
halt usw. als Feedback fiir den Veranstalter im Vordergrund.

Gewiinscht wird von den meisten Unternehmen auch die Ubermittlung ei-
ner zusammenfassenden Seminarauswertung.

Dies zeigt das Interesse der betrieblichen Weiterbildungsabteilungen, zu-
sitzlich zu Riickmeldungen des eigenen Teilnehmers aus dem eigenen Un-
ternechmen weitere Informationen iiber die externe Veranstaltung zu erhal-
ten (vgl. Abschnitt 2.5.7).

Fiir firmeninterne Veranstaltungen gibt es beim iiberwiegenden Teil der
Unternehmen keine Zertifikate bzw. lediglich reine Teilnahmebestitigun-
gen. Priifungen werden bei jeder zehnten Unternehmung durchgefiihrt.
Dies ist vor allem auf interne lingerdauernde Fachkurse, z. B. in Banken,
Versicherungen und in der 6ffentlichen Verwaltung, zuriickzufiihren.

2.3.6 Abbau von Transferhemmnissen

In den meisten Unternehmen werden auch MaBinahmen gesetzt, um Trans-
ferhemmnisse abzubauen. Dabei wird von fast allen Unternehmen auf einen
Multiplikatoreneffekt, d. h. die Weitergabe des erworbenen Wissens an an-
dere Mitarbeiter im Unternechmen, Wert gelegt. In fast allen Unternehmen
finden Riickkehrgespriiche zwischen Teilnehmer und Vorgesetzten statt.
Die konkrete Gestaltung des Multiplikatorenkonzeptes ist in 40 Prozent
(von 85 Unternehmen) in Form organisatorischer Richtlinien geregelt, und
zwar entweder in Form der Abfassung eines schriftlichen Berichtes oder
der Verpflichtung, firmenintern einen Vortrag iiber die besuchte Veranstal-
tung abzuhalten. Eine Reihe von Unternehmen sieht dies allerdings als un-
nétigen biirokratischen Aufwand an.
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2.3.7 Triger der firmeninternen Weiterbildung

Firmeninterne Weiterbildung (insbesondere fachorientierte TrainingsmaB-
nahmen) wird vor allem durch eigene Fiihrungskrifte durchgefiihrt. In fast
zwei von drei Unternehmen werden auch Trainer externer Institutionen fiir
firmeninterne WeiterbildungsmaBnahmen herangezogen.

Weiterbildungsverantwortliche selbst ibernehmen in 42 Prozent der Unter-
nechmen Trainingsaufgaben, 35 Prozent verfiigen iiber hauptamtliche Trai-
ner (Abb. 5).

Diese Ergebnisse zeigen deutlich, wie Unternehmen (auch ‘mit eigenen
Weiterbildungsabteilungen) zur Erweiterung ihrer Kapazitiit externe Wei-
terbildungsinstitute und Trainer(gruppen) fiir die Planung und Durchfiih-
rung firmeninterner Weiterbildung und die Begleitung von Anderungspro-
zessen heranziehen.

Das zweite Standbein dieser Kapazititserweiterungsstrategie bildet die pad-
agogische Qualifizierung betrieblicher Fachleute und Fihrungskrifte: In
mehr als der Hilfte der antwortenden Unternehmen (53 Prozent von 81)
werden firmeninterne haupt- und nebenamtliche Trainer in Train-the-Traj-
ner-Kursen weitergebildet.

WZ&Z?L‘&EI?JZZ’A%?J?&Q‘S durch? In Prozent
eigene Fihrungskréfte 5%
Vortragende/Trainer externer 61%
Weiterbiidungsinstitute

Leiter der betrieblichen Weiter-bildung 42%
externe Berater 31%
elgene hauptberufliche Trainer 35%
andere Personen 21%

Abbildung 5: Durchfiihrende firmeninterner Weiterbildung
Quelle: OAF 1989; 100% = 81 Unternehmen (Mehrfachnennungen méglich)
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2.3.8 Einsatz neuer Lernformen

Der iliberwiegende Teil der Unternehmen (82 Prozent von 73) ergiinzt ihre
TrainingsmafBnahmen durch den Einsatz neuer Lernformen.

Von fast allen wurde Weiterbildung durch Fachliteratur genannt, jeweils fast
die Hilfte der Unternehmen setzt Train-the-Trainer-Programme und Projekt-
gruppen ein, gefolgt von Erfahrungsaustausch innerhalb der Unternehmung so-
wie Videocassetten. Erfahrungsaustausch mit branchendhnlichen Organisatio-
nen wird von jeder dritten Unternehmung genannt. Dagegen spielen Qualitiits-
zirkel, Lemnstatt und Fernkurse noch eine untergeordnete Rolle.

2.4 Firmeninterne Aus- und Weiterbildungsabteilungen

In der liberwiegenden Zahl der antwortenden Unternehmen ist eine eigene
Aus- und Weiterbildungsabteilung eingerichtet (56 Prozent von 89). Sie ist
meist ,,liberressortmiBig* organisiert, d.h. sie koordiniert die Weiterbil-
dungsaktivititen der gesamten Unternehmung.

Die Weiterbildungsabteilungen sind in den meisten Fillen direkt der ersten
oder zweiten Berichtsebene unterstellt (Abb. 6).

1. Berichtsebene
2. Berichtsebsne
3. Berichtsebene

sonstiges

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60
Prozent

Abbildung 6; Umstellung der Aus- und Weiterbildungsabteilung
Quelle: OAF 1989; 100 Prozent = 50 Unternehmen

Es handelt sich iiberwiegend um eine Stabsstelle. Am zweithdufigsten wird
die Weiterbildungsabteilung in Form einer Dienstleistungsstelle gefiihrt,
d.h. als internes Profit Center (Abb. 7).
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Stabstelle
Dienstleistungsstelie
Linienstelle

sonstiges

0 & 10 15 20 25 30 35 40 45 50
Prozent

Abbildung 7: Status der Weiterbildungsabteilung
Quelle: OAF 1989; 100% = 48 Unternehmen

Ober 10 Personan
16 Prozent

7 bis 10 Personen
8 Prozent

1 bis 3 Personen
52 Prozent

Abbildung 8: Anzahl der Mitarbeiter der Weiterbildungsabteilung
(inkl. Leiter der betrieblichen Weiterbildung)
Quelle: OAF 1989; 100% = 47 Unternehmen

In mehr als der Hilfte der Fille umfaBt diese Bildungsabteilung (inklusive
Leiter) ein bis drei Personen (Abb. 8). Diese Besetzung der Weiterbil-
dungsabteilung mit einem Bildungsspezialisten und einer Sekretariatskraft
ist fir Ssterreichische BetriebsgroBen typisch (vgl. KAILER 1989a).

7 bis 10 Personen
8 Prozent

1 big 3 Personen
52 Prozent

4 bls 6 Personen
26 Prozent

Abbildung 9: Schulische Ausbildung der hauptberuflichen Trainer
Quelle: OAF 1989; 100% = 74 Unternehmen
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Von ihrer Ausbildung her sind die hauptamtlichen Trainer in der iberwie-
genden Zahl der Unternechmen Maturanten bzw. sie haben ein Universitits-
studium abgeschlossen. (Abb. 9).

bis S 300.000,-
) Bruttogehalt inkl.
bis 8S 400.000, direkt zurechenbarer
Sozialleistungen p.a.
bis Os 500.000"
bis 6S 600.000,-
iher S 600.000,-

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
Prozent

Abbildung 10: Verteilung des Bruttogehaltes der Weiterbildungsleiter
Quelle: OAF 1989; 100% = 47 Unternehmen

unter 5 Prozent
6 bis 10 Prozent
11 bis 20 Prozent

21 bis 30 Prozent

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Prozent

Abbildung 11: Fluktuation in der Weiterbildungsabteilung
Quelle: OAF 1989; 100 % = 49 Unternehmen

Die Fluktuation des Weiterbildungspersonals ist relativ gering (Abb. 11).
Da fast 60 Prozent der Weiterbildungsverantwortlichen diese Funktion erst
innerhalb der letzten filinf Jahre iibertragen erhielten (KAILER 1989a), zeigt
dies den systematischen Aufbau der Weiterbildungsaktivititen insbesonde-
re in Mittelbetrieben in den letzten Jahren auf.
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2.5 Zusammenarbeit mit externen Weiterbildungstrigern

2.5.1 Informationswiinsche an externe Weiterbildungstriiger

Die Mehrzahl der Unternehmen wiinscht eine Darstellung des Jahresange-
botes mit kurzer Seminarbeschreibung, weiters méglichst aussagekriftige
Detailprogramme. Eher selten genannt wurden periodische Institutsinfor-
mationen (z.B. in Form von Institutszeitschriften), Praxishilfen, Checkli-
sten und das Angebot von Beratungsleistungen (Abb. 12).

Gewilnschte Information in Prozent
Jahresiibersicht des Angebotes mit 8%
Seminarkurzdarstellung

klare Inhalte 75%
Detailprospekte 56 %
exakte Preisangaben 55%
definierte Zielgruppen 5%
Jahresiibersicht des Angebotes 38%
Vorschlage fiir ideale Bildungsablaufe 15%
periodische Institutsinformationen 14 %
Organisationsberatung 8%

Abbildung 12: Informationswiinsche an externe Weiterbildungstriger
Quelle: OAF 1989; 100% = 80 Unternehmen (Mehrfachnennungen méglich)

Dieser Wunsch nach méglichst langfristiger Planungsméglichkeit hingt mit
der firmeninternen Bildungsplanung zusammen. Diese wird in vielen Un-
teehmen so gehandhabt, daB die Seminarwiinsche fiir das néchste Jahr
gesammelt und je nach verfligbarem Budget genehmigt werden. Dazu ist es
notwendig, méglichst friihzeitig auch iiber das iiberbetriebliche Angebot
Bescheid zu wissen.

25




2.5.2 Information der Mitarbeiter iiber das
externe Weiterbildungsangebot

Von externen Weiterbildungstrigern werden Unternehmen im Regelfall
laufend mit Informationen (z. B. Jahresprogramme, Detailprospekte, Insti-
tutszeitschriften) versorgt. Wie werden diese Informationen im Unterneh-
men verwertet und weitergegeben?

Art der informationsweitergabe in Prozent
zur Information an die Ausbildungsabteilung 54%
2ur Kenntnisnahme an ausgewahite Mitarbeiter 529
im Original an den Leiter der Ausbildungsabteilung 46%
als Kopie an alle Abteilungsleiter 12%
an eine zentrale Anschlagtafel —
zur Kenntnisnahme an alle Mitarbeiter 5%

Abbildung 13: Information der Mitarbeiter iiber das externe Angebot
Quelle: OAF 1989; 100% = 82 Unternehmen (Mehrfachnennungen méglich)

In den untersuchten Unternechmen gibt es vor allem zwei Formen der Infor-
mationsweitergabe (Abb. 13):

— Ubermittlung der Informationen an den jeweiligen Bereichsvorgesetz-
ten, in dessen Ermessen dann die weitere Vorgangsweise liegt

— Ubermittlung der Informationen an die Ausbildungsabteilung, welche
die Angebote sammelt, unter Umstiinden sichtet und an ausgewihite
Mitarbeiter (je nach Interessens- bzw. Arbeitsgebiet) weiterleitet.

Rundlauf und Schwarzes Brett werden dagegen zur Information kaum ein-
gesetzt.
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2.5.3 Griinde fiir die Entsendung zu externen Seminaren

Fiir die Entsendung von Mitarbeitern auf extene Seminare werden vor al-
lem folgende Beweggriinde genannt:

Suche nach ,,Jdeen von auflen*

— Waunsch nach Erfahrungsaustausch mit Kollegen aus anderen Branchen
(weswegen auch eine heterogene Teilnchmerstruktur bevorzugt wird)

den Wissensstand aktualisieren
die Zielgruppe im Unternehmen ist fiir ein internes Seminar zu klein.

Dagegen spielen der Belohnungsaspekt, die Frage der Kosten oder Uberle-
gungen, daB externe Referenten glaubwiirdiger oder kompetenter seien, als
Entscheidungsgrund eine geringere Rolle.

2.5.4 Auswahlkriterien fiir externe Weiterbildungsangebote

Auch bei der Frage nach Auswahlkriterien fiir externe Veranstalter zeigt
sich, da8 am weitaus hiufigsten die Seminarbeschreibungen (Inhalte, Me-
thoden) genannt werden. Ofters als Kriterien herangezogen werden auch
die ,,Namen“ der Referenten bzw. des anbietetenden Institutes sowie die
Hohe der Seminargebiihr (Abb. 14).

Kriterium in Prozent
gute Seminarbeschreibung 80%
.Name" des Referenten 48%
Kostenbelastung 3%
~Name" des Erwachsenenbildungsinstitutes 27%
Ort der Seminardurchfiihrung 18%
Jgriffiger* Seminartitel 11%
andere Kriterien 1%

Abbildung 14: Kriterien fiir Auswahl von externen Veranstaltern/Kursen
Quelle: OAF 1989; 100% = 82 Unternehmen (Mehrfachnennungen méglich)
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Das heifit, externe Seminare werden danach ausgewihlt

— ob die Inhalte und der Titel der Seminarprospekte ,,paBt*
— ob Termin und Ort die Teilnahme erlauben
— ob die Seminargebiihren angemessen erscheinen.

Ebenso flieBen bisherige Erfahrungen mit dem jeweiligen Trainer und dem
Weiterbildungsanbieter in die Teilnahmeentscheidung mit ein.

In den meisten Unternehmen (etwa 90 Prozent) miissen fiir den Besuch von
Seminaren keine ,,Vergleichsangebote* eingeholt werden.

2.5.5 Evaluierung und Qualititsbeurteilung externer Anbieter

Die Beurteilung der Qualitiit der externen Seminaranbieter erfolgt im we-
sentlichen durch Gespriche mit den Teilnehmern sowie durch Informa-
tionsaustausch (z. B. zwischen den Weiterbildungsabteilungen verschiede-
ner Unternehmen, in iiberbetrieblichen Erfahrungsaustauschgruppen). Ein
weiteres wichtiges Instrument ist der Probebesuch. Dagegen werden Refe-
renzen von Beratern sowie Informationsbroschiiren kaum als Beurteilungs-
grundlage herangezogen (Abb. 15).

Mitarbeitergesprache
informationsaustausch
Probebesuch
Informationsbroschiiren
Referenzen von Beratern

andere Kriterien

0 10 20 30 40 50 60 70 80
: Prozent

Abbildung 15: Form der Qualititsbeurteilung von externen Seminaranbietern
Quelle: OAF 1989; 100% = 72 Unternehmen
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2.5.6 Richtsiitze fiir Seminargebiihren/Honorare fiir externe Trainer

Nur wenige Unternehmen verfiigen iiber explizite Richtwerte bzw. Limits
fir die Teilnahmegebiihren bei externen Seminaren. Bei diesen liegen die
Seminargebiihren fiir Fiihrungskrifte meist zwischen 6S 2.500 und 3.000
pro Tag, fiir Mitarbeiter zwischen 6S 1.500 und 2.000 pro Tag.

Meist wird jedoch betont, daf8 dies individuell entschieden wird bzw. von
der Thematik abhingt.

Bezogen auf den innerbetrieblichen Einsatz externer Trainer und Weiterbil-
dungsinstitute nannte jedes vierte antwortende Unternehmen (von 82) Li-
mits bzw. Richtsdtze. Bei einer Bandbreite bis zu 6S 22.000 pro Seminar-
tag zeigten sich zwei hiufige Nennungen: Einerseits die Kategorie von 6S
7.000 bis 10.000, andererseits die Kategorie von S 13.000 bis 19.000 (ins-
gesamt 50 Prozent aller Nennungen).

2.5.7 In Anspruch genommene Weiterbildungstriiger

Fiir den Bereich der Managementfortbildung zeigt sich erwartungsgemab,
daB die Untenehmen vor allem mit Fiihrungskriifteinstitutionen kooperie-
ren (Abb. 16).

Institution in Prozent
Osterr. Akademie fdr Fdhrungskritte (OAF) 96%
Osterr. Zentrum fiir Produktivitit und Wirtschattlichkeit (0PWZ) 82 %
Wirtschaftsforderungsinstitut (WIFI) 80%
andere Weiterbildungstriger 54%
Hernstein-Institut fir Unternehmensfiihrung 52%
Universitatsinstitute, Uni-AuBeninstitute 49%
Management-Institut der Industrie (MDI) 46%
Berufsfdrderungsinstitut (BFI) 24%

Abbildung 16: Zusammenarbeit mit externen Weiterbildungsinstitutionen
Quelle: OAF 1989; 100 % = 79 Unternehmen (Mehrfachnennungen méglich)
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2.6 Schwerpunkte kiinftiger Bildungsarbeit

2.6.1 Thematische Schwerpunkte

Als Schwerpunkte der Weiterbildung in den ndchsten drei Jahren stellten
sich folgende drei Bereiche heraus: Fiihrungsverhalten/Persénlichkeitsent-
wicklung/Kommunikation (mit iiber 30 Prozent aller Nennungen), Marke-
ting/Verkauf (15 Prozent der Nennungen) und EDV (11 Prozent der Nen-
nungen) (vgl. Abb. A-5).

Nach Branchen steht in der Offentlichen Verwaltung die EDV-Weiterbil-
dung an erster Stelle, im Bereich des Geld-, Kredit- und Versicherungswe-
sens gewinnen MaBinahmen zur Pers6nlichkeitsentwicklung, im Verkaufs-
bereich und die Entwicklung des Fithrungsverhaltens besonders an Bedeu-

tung (Abb. 17).
Branche
Thema insgesamt
Handei
GKV Gewerbe industrie Sonstige
Fihrungsverhalten 63% "M% 58 % 88% 63%
EDV 31% 39% 4% 96 % 42%
Verkauf 49% 47% 21% 28% 34%
Personiichkeits-
entwicklung 51% % 22% 44% 3%
Marketing 22% 24% 29% 2% 25%
Kommunikation 25% 24% 2% 48% 25%
Anzahi der
Unternehmen 59 49 73 25 216

Abbildung 17: Schwerpunkte betrieblicher Bildungsarbeit nach Branchen und Themen
Quelle: OAF 1989; Insgesamt 216 Unternehmen (100 % = Spaltensumme,
Mehrfachnennungen méoglich)
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2.6.2 Schwerpunkte nach Mitarbeitergruppen

Schwerpunkte der Weiterbildung in den niichsten drei Jahren liegen in allen
UnternehmensgrdBen besonders beim mittleren Management und der Sach-
bearbeiterebene.

Anzahi der Mitarbeiter
Zukiinftige Schwerpunkte Insgesamt
bis 100 101 bis 500 {ber 501

Mittieres Management 52% 81% 85% 79%
Sachbearbelter 58% 44% 49% 49%
Gruppenielter/Meister 30% 33% 31% 32%
Top Management 9% 25% 11% 16%
Arbeiter 3% 7% 11% 8%
Lehrlinge 6% 3% 12% 8%
Anzahl der Unternehmen 33 75 108 216

Abbildung 18: Schwerpunkte betrieblicher Bildungsarbeit nach Mitarbeitergruppen
Quelle: OAF 1989; Insgesamt 216 Unternehmen (100% = Spaltensumme,
Mehrfachnennungen méglich)

Jeder zweite Betrieb bis 100 Mitarbeitern sieht in der Schulung des mittleren

Managements einen seiner Bildungssschwerpunkte, bei den Mittelbetrieben
von 100 bis 500 Mitarbeitern sind es bereits acht von zehn, bei GroBunterneh-
men mit mehr als 500 Mitarbeitern sogar 85 Prozent (Abb. 18).

2.6.3 Verhiltnis von externen und internen Weiterbildung

Abb. 19 bis 21 zeigen fiir die nichsten drei Jahre einen Trend zur stirkeren
Inanspruchnahme firmeninterner Weiterbildung.
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Anzahi der Mitarbeiter
Anteli externer Seminare insgesamt
bis 100 101 bis 500 ber 501
bis 20% 21% 14% 27% 21%
21% bis 50% 26 % 39% 38% 35%
51% bis 80% _ 11% 23% 22% 25%
{iber 81% 42% 24% 13% 19%
Anzahi der Unternehmen 19 53 94 176

Abbildung 19: Jetziges Verhiltnis zwischen externen und internen Seminaren
Quelle: OAF 1989; Insgesamt 176 Unternehmen (100 % = Spaltensumme)

Anzahi der Mitarbeiter
Anteli externer Seminare insgesamt
bis 100 101 bis 500 ber 501
bis 20% 13% 37% 26 % 28%
21 % bis 50% 31% 33% 40% 37%
51 % bis 80% 25% 20% 25% 23%
fiber 81% 1% 10% 9% 12%
Anzahl der Unternehmen 16 73 93 182
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Abbildung 20: Kiinftiges Verhltnis zwischen externen und internen Seminaren
Quelle: OAF 1989; Insgesamt 182 Unternehmen (100 % = Spaltensumme)

iiberwiegend
interne Seminare

iiberwlegend
externe Seminare

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70
Prozent

BN gegenwartig R zukinftig

Abbildung 21: Entwicklung des Verhiltnisses zwischen internen und externen Seminaren
Quelle: OAF 1989; 100% = 176 bzw. 182 Unternehmen




Angesichts der insgesamt starken Ausweitung der Weiterbildung in den
nichsten Jahren wird allerdings nicht externe Weiterbildung durch firmen-
interne substituiert, sondern die Zuwachsraten werden bei firmeninternen
MaBinahmen héher sein als bei externer Weiterbildung. Fachspezifische ex-
terne Angebote werden auch weiterhin Zuwichse verzeichnen konnen,
ebenso auch nicht-fachbezogene Angebote als Orientierungs- und Entschei-
dungshilfe. Weiters ist die steigende Nachfrage von Kleinbetrieben zu be-
riicksichtigen. Aus Griinden der Kapazititserweiterung der betrieblichen
Bildungsabteilung wird besonders die Nachfrage nach externen Trainern
fur firmeninterne Veranstaltungen weiter steigen.

3. Ausblick

Der ,,Weiterbildungsboom* wird auch in den niichsten Jahren anhalten. Klein-
betriebe weiten ihre Weiterbildungsaktivititen tiber fachspezifische Kurse (z.B.
im Rahmen von Kundenschulung) hinaus aus und beginnen mit Fiihrungskrif-
tetraining. Mittlere Unternehmen nehmen verstiirkt iiberbetriebliche Weiterbil-
dungsangebote wahr bzw. fiihren haupt- oder nebenamtliche Weiterbildungs-
beauftragte im Unternehmen ein, um ihre Bildungsaktivititen zu koordinieren
und zu systematisieren. Diese firmenintern geschaffene Weiterbildungsstruktur
wird in der Folge verstiirkt genutzt werden.

Korrespondierend dazu nimmt die Zahl der externen Weiterbildungsanbie-
ter auch international gesehen deutlich zu, was den Marktiiberblick zuneh-
mend erschweren wird. Deshalb wird Weiterbildungsberatung und die Ein-
richtung von nationalen und internationalen Weiterbildungsdatenbanken an
Bedeutung gewinnen.

Durch die steigende Nachfrage sowohl von Weiterbildungsanbietern als
auch von Unternechmen werden qualifizierte Trainer zunehmend ein Eng-
paBfaktor in der betrieblichen Weiterbildung werden. Damit zusammenhgin-
gend gewinnen Konzepte der Ausbildung von Mitarbeitern als nebenamitli-
che Trainer im Unternehmen sowie die Entlastung der Bildungsabteilung
durch Koppelung von Trainingsphasen mit Selbstlernmaterialien, compu-
tergestiitztem Lemnen, Fernlehrgiéingen usw. zunehmend an Bedeutung. Dies
wird ebenfalls den Bedarf an qualifizierter Weiterbildungsberatung und
Hilfestellung bei der Entwicklung von Lernmaterialien erhdhen.
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Weiters gewinnen — neben den firmeninternen und externen Seminaren,
Kursen und Lehrgiingen — neue Kooperationsformen zwischen Unterneh-
men und Weiterbildungstriigern an Bedeutung: Als Beispiele seien Bera-
tungsseminare, Bildungsbedarfserhebungen in Zusammenarbeit mit exter-
nen Beratern, begleitete Studienreisen, integrierte Beratungs- und Trai-
ningsprogramme, Einzelberatung (Coaching) usw. genannt.

Weiterbildung wird zunehmend internationaler ausgerichtet werden, so-
wohl was Inhalte, Teilnehmer, Trainer, internationale Kooperationen der
Weiterbildungsanbieter und der Angebot (fremdsprachiger) Lehrmateria-
lien betrifft. Dieser Trend wird durch die zunechmende Vernetzung von
Trainingsangeboten und Weiterbildungsdatenbanken insbesondere im EG-
Raum verstirkt werden.

Innerbetrieblich wird neben der zunehmenden Nachfrage nach Weiterbil-
dungsangeboten besonders der Entwicklung und dem Einsatz neuer Lern-
formen zunehmende Bedeutung zukommen (KAILER 1989b). Beispiele da-
fiir sind computergestiitzte Lemnprogramme, der Einsatz von Medienver-
bundprogrammen und von Selbstlernunterlagen. Zunehmend wird auch er-
kannt, daB nicht nur der inhaltlich-pidagogischen Gestaltung dieser Selbst-
lernpakete, sondern der Art ihres Einbaues ins betriebliche Bildungskon-
zept und der tutoriellen Unterstiitzung zentrale Bedeutung zukommt. Trai-
ner werden nicht durch Selbstlenpakete abgeldst werden, aber es werden
sich die erforderlichen Trainerqualifikationen und -rollen veréndern.

Einhergehend mit einem steigenden Interesse an der Gestaltung der betrieb-
lichen Weiterbildung werden léngerfristig auch Kosten- Nutzen-Uberlegun-
gen an Bedeutung gewinnen, was sich bereits in der verstirkten Inan-
spruchnahme von Bildungs-Audits manifestiert.
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Ausgewiihlte Abbildungen

Rickiauf
Unternehmen mit ...
) absolut in Prozent
" bis 100 Mitarbeltern 33 15%
bis 500 Mitarbeitern 75 35%
Gber 500 Mitarbeitern 108 50%
insgesamt 216 100%

Abbildung A-1: Riicklauf nach Anzahl der Mitarbeiter

Quelle: OAF 1989; Insgesamt 216 Unternehmen (100 % = Spaltensumme)

Ricklauf

Branche
absolut in Prozent

Geid-, Kredit- und
Versicherungswesen 55 25%
Handel, Gewerbe, Verkehr,
Fremdenverkehr 44 20%
industrie A 3%
Offentliche Verwaitung,
Gemeinnitzige Unternehmen, 46 22%
Sonstige
insgesamt 216 100 %

Abbildung A-2: Riicklauf nach Branchen

Quelle: OAF 1989; Insgesamt 216 Unternchmen (100 % = Spaltensumme)




Anzahl der Mitarbeiter

Wé?g:‘:gsets bis 100 101 bis 500 {iber 501 insgesamt
bis 0,3% 547% 52?% 435‘,% 427%
0,31 bis 0,5% 81% 2}2/, 1;?%, 1§§A
0,51 bis 1,0% 816 136% 1;5% 1%5/.
1,01 bis 2,0% 152% 4?% 111% 1}§/,
2,01 bis3,0% 81/0 42% 5‘1/, 5.{'/,
ber 3,01 % 31% 63% - 3?%
Anzahl der Unternehmen 13 48 89 141

Abbildung A-3: Weiterbildungsbudget in Prozent des Umsatzes nach Unternehmensgrofie
Quelle: OAF 1989; Insgesamt 141 Unternehmen mit Weiterbildungsbudget
(100 % = Spaltensumme)
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Branche

insgesamt
GKV G;\ar:‘%r:le Industrie | Sonstige
TOP-MANAGEMENT
26 24 25 12 87
bis 10 Tage B2 % 92 % 73% 67 % 80 %
i 4 2 8 4 16
11 bis 20 Tage 12% 8% 22 9 23% 14 %
21 bis 30 Tage - - 52% 51% 3:?’/.»
{iber 31 Tage 62% - - 51% | 3:1/0
insgesamt 32 26 33 18 109
MITTLERES MANAGEMENT
27 25 29 16 97
bis 10 Tage 69 % 83 % 69 % 70 % 73%
11 3 12 6 32
11 bis 20 Tage 28 % 10% 20% 26 % 24%
21 bis 30 Tage - 72% 21% - 2:?%
{iber 31 Tage 31% - - 41% 1 2%
Insgesamt 39 30 42 23 134
SACHBEARBEITER
26 20 30 20 9%
bls 10 Tage 67 % 74 % 3% 84% 73%
12 6 10 2 30
11 bis 20 Tage 31 % 22 % 24 % 8% 23 %
21 bis 30 Tage - 41% 31% - 2?%
iiber 31 Tage 21% - - 32% 2:?*/.,
Insesamt 39 27 41 24 131

Tabelle A-4: Durchschnittliche Anzahl an Seminartagen nach Branchen und hierarchischer Ebene
Quelle: OAF 1989; Insgesamt 134 Unternehmen (100 % = Spaltensumme)
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Branche
GKV Gﬁ:’n%rgf Industle | Sonstige Insgosamt
Fihrungsverhalten 37 35 42 22 136
EDV 18 19 30 26 93
Verkauf 29 23 15 7 74
Personlichkeitsentwicklung 30 15 16 11 72
Kommunlkation 15 12 15 12 54
Marketing 13 12 21 54
Strateglsches Management 4 10 16 34
Organisation 11 5 9 9 34
Arbeltstechnlken 6 5 12 11 34
Technik - 6 16 8 30
Qualitatswesen 2 5 15 1 23
Rechnungswesen 5 2 6 6 19
Sprachen 2 2 13 — 17
Planung 4 3 ] 5 17
Logistik — 5 7 4 16
Recht 2 3 3 7 15
Automation 2 - 9 3 14
Revision 4 - 3 6 13
Finanzwesen 4 2 3 4 13
Projektmanagement 2 3 6 2 13
Produktion 1 - 9 1 11
Personalwesen 1 1 5 4 11
Moderationstechniken 4 1 4 2 11
Umwelt - 1 1 4 6
Forschung und Entwicklung - 1 4 1 6
Umschuiung 1 — 2 3 6
Einkauf — 2 3 — ]
Sicherhelt - 2 2 1 5
Betriebspsychologie 2 — — 1 3
Gesundheltsvorsorge — - — — —_
Anzahl der Untemehmen 55 44 n 46 216

Tabelle A-5: Schwe

rpunkte kiinfliger Bildungsarbeit nach Branchen und Themen
Quelle: OAF 1989; Insgesamt 216 Unternehmen (Mehrfachnennungen maglich)
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Die im folgenden beschriebene Bildungskonzeption der Ersten Ssterreichi-
schen Spar-Casse-Bank wurde im Rahmen eines umfangreichen Personal-
projektes entwickelt. Dieses Projekt wird vom Vorstand der Ersten und
Vertretern der.zweiten Ebene gesteuert und befindet sich derzeit in der Pha-
se der Realisierung.

Im ersten Kapitel werde ich das Leitbild/Selbstverstindnis beschreiben, an
dem wir unsere Personalentwicklungsaktivitéten orientieren.

Im zweiten Kapitel werden konkrete Konzepte und EntwicklungsmaBnah-
men vor dem Hintergrund dieser Ausbildungsphilosophie beschrieben. Wir
alle kennen nur zu gut die Gefahr des ,,Auseinanderklaffens” von (gutge-
meinten) Grundsitzen und konkreten MaBnahmen und Handlungen. Daher
werden im Rahmen des Projektes einerseits Leitlinien und Grundsétze erar-
beitet, andererseits deren Umsetzung in konkrete Konzepte und Aktivititen
begleitet.

1. Leitbild — Selbstverstandnis

Leitbilder bieten eine wichtige Orientierungshilfe fur die téglichen Ent-
scheidungen und Handlungen. Klare Grundsétze geben Aufschlul dariiber,
was wichtig ist, was auBer Streit steht und welche Grenzen gesetzt sind. Sie
erleichtern die Zusammenarbeit mit anderen Stellen, indem sie Aufgaben
und Verantwortungen klar definieren und sie stellen Transparenz iber die
Richtung her, in die sich die Personalentwicklung bewegen soll.

Selbstverstindlich darf das Leitbild der PE nicht isoliert dastehen, sondern
muB mit bereits im Unternehmen bestehenden Leitbildern (insbesondere
dem Unternehmensleitbild) kompatibel sein. So gelten z.B. die Aussagen
der unternehmenspolitischen Leitsitze der Ersten als Rahmen, aus dem
Leitbilder fiir einzelne Funktionen abgeleitet werden miissen.

Trotz seiner notwendigen Allgemeinheit muB das Leitbild eine Konkretisie-
rung erméglichen, das heiBt: alle Handlungen haben sich einer kritischen
Uberpriifung durch die vereinbarten Grundsdtze zu stellen. Wenn Sagen
und Tun immer wieder auseinanderklaffen, so ist die Frage nach den
Grundsitzen neu zu stellen!

Das heiBt natiirlich nicht, daB man in der betrieblichen Realitit nicht auch
Kompromisse und suboptimale Lésungen akzeptieren muB, aber die Ver-
folgung der Linie muB fiir alle Teile immer sichtbar bleiben!

Letztendlich muB das Leitbild in einem Auseinandersetzungsprozef ent-
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standen sein. Entstehen soll kein neues ,,Papier* sondern I"Jbereinstimmung
tiber eine Haltung, wie die Erste Personalentwicklung betreiben méchte.

Bei der Erarbeitung eines Leitbildes/Selbstverstindnisses fiir die Bildungs-
arbeit sind aus meiner Erfahrung folgende Schlisselfragen von Bedeutung:

— An welchem Menschenbild orientieren sich Strategien
und Vorgangsweisen der PE?

— Wie sind die Aufgaben/Kompetenzen und Verantwortung
Jiir Personalentwicklung zwischen Linienvorgesetzten,
Mitarbeitern und zentraler PE-Abteilung verteilt?

— Wie sieht die zentrale PE-Abteilung ihre Aufgaben und
welchen Anspruch stellt sie?

— Inwieweit und auf welche Weise ist die Bildungspolitik
in die Unternehmenspolitik integriert?

— Nach welchen Grundsdtzen werden BildungsmaBnahmen
ausgerichtet?

Wie die Bildungskonzeption der Ersten Osterreichischen Spar-Casse diese
Fragen beantwortet, darauf werde ich im weiteren niher eingehen.

1.1 An welchem Menschenbild orientieren
sich Strategien und Vorgangsweisen der PE?

Annahmen {iber die ,,grundsitzliche Natur* des Menschen haben, unabhiin-
gig ob sie im Einzelfall , richtig” oder ,,falsch* sind, einen selbstverstiirken-
den Effekt. WATZLAWICK hat die enormen Auswirkungen der ,,selbsterfiil-
lenden Prophezeihung* beschrieben. Wenn die Grundannahme z. B. darin
besteht, dal Menschen grundsitzlich versuchen, den fiir sie »leichteren*
Weg zu gehen und eher die Ubernahme von Verantwortung vermeiden, so
kann nur ein engmaschiges Netz von Vorschriften und (Fremd-)Kontrollen
die Leistungserbringung im Unternehmen sicherstellen. Man kann dann
auch tatsichlich feststellen, daB die meisten Menschen am liebsten in vor-
gegebenen Strukturen arbeiten und die Méglichkeit der Mitgestaltung eher
als Belastung und Uberforderung empfinden.

Wir gehen in der Ersten bei unseren Strategien und MaBnahmen von einem
anderen Menschenbild aus: Wir sind davon tberzeugt, da Menschen
grundsitzlich motiviert sind, sich fiir ein sinnvolles Ziel einzusetzen. Sie
entwickeln dann von sich aus Initiative und Verantwortungsbereitschaft.
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Es ist daher notwendig, Bedingungen zu schaffen, die die Entfaltung dieses
menschlichen Potentials ermdglichen und nicht (wie leider oft) in seiner
Entwicklung behindern.

Die Arbeit des Personalentwicklers gleicht hier eher der eines Girtners, als
der eines Ingenieurs. '

Auch der Girtner kann nur Bedingungen schaffen, daB seine Pflanzen
wachsen kdnnen. Ungeduld und Perfektion sind hier eher hinderlich. Sehr
oft herrscht in Unternehmen aber noch das unausgesprochene Leitbild des
,Ingenieurs“, der eine — zugegebenerweise schr komplizierte — Maschine
konstruiert und in Gang halten muB8.

1.2 Wie sind Aufgaben/Kompetenzen und
Verantwortung fiir Personalentwicklung
zwischen Linienvorgesetzten, Mitarbeitern
und zentraler PE-Abteflung verteilt?

Es geht nicht darum, sich gegenseitig die Verantwortung zuzuschieben,
sondern die notwendige Synergie zu erzeugen. Dazu sind klar abgegrenzte
Rollen und Verantwortlichkeiten notwendig. In der Personalentwicklung
hat selbstverstindlich die Linienfiihrungskraft eine Schliisselrolle, aber
letztendlich kommt es auf das Zusammenspiel der Beitriige aller Beteiligten
an (siche Abb. 1).

1.3 Wie sieht die zentrale PE-Abteilung thre
Aufgaben und welchen Anspruch stellt sie?

Viele Bildungsabteilungen sehen sich in erster Linie als Anbieter von Kur-
sen und Seminaren. Sie sehen sich dann als erfolgreich, wenn sie eine stei-
gende Nutzung dieser Produkte nachweisen konnen (z.B. mehr Ausbil-
dungstage). Dementsprechend werden auch immer die ,,neuesten* Produkte
auf den (internen) Markt geworfen, die sich oft als exzellente Losungen fiir
nicht vorhandene Problemstellungen herausstellen.

Im Gegensatz dazu sehen wir unsere Funktion weiter gesteckt. Wir sehen
unsere Aufgabe darin, eine ,Kultur des Lernens* in der Ersten zu fordern
und zu unterstiitzen. Wenn wir diese Aufgabe emnst nehmen, so kdnnen wir
uns nicht mehr auf das Anbieten von Kursen und das ,,Zéhlen von Seminar-
tagen* beschrinken!




Linienfiihrungskraft

steuert die idngerfristige Entwicklung seiner Mitarbelter

vereinbart Lern- und Arbeitsziele mit dem Mitarbeiter

schafft Lernsituationen am Arbeitsplatz des Mitarbeiters

fihrt regeimaBig Feedback-Gesprache Giber Lern- und
Arbeitsergebnisse

entscheidet bei mehreren Alternativen, ein Entwickiungsziel
2u erreichen

Zentrale PE-Abteilung

stelit Alternativen zur Erreichung bestimmter Entwicklungszieie
2ur Verfiigung

unterstitzt die Linienflihrungskraft bel Pianung und
Durchfihrung seiner Aufgabensteiiung (siehe oben)

entscheidet Ober die Form der Durchfihrung von angeforderten
EntwicklungsmaBnahmen nach methodisch/didaktischen und
dkonomischen Gesichtspunkten

stelit Know-how filr die Planung und Durchfiihrung dezentraler
bzw. individueiler EntwicklungsmaBnahmen zur Verfiigung

nimmt aktiv Einflu auf Systeme, Normen und Spleiregein mit
dem Ziel, entwicklungsférdernde Bedingungen zu sichern

Mitarbeiter

kimmert sich autonom um seine elgene Weiterbiidung

setzt die EntwicklungsmaBnahmen in seiner konkreten Arbeit
filr die Erste um

Vorstand und
Zweite Ebene

machen Lernen und Entwicklung zu einem wichtigen
Kommunikationsthema zwischen den Filhrungsebenen

Die erfoigreiche Wahrehmung von PE-Aufgaben steiit ein
wesentilches Kriterium fiir die Beurteliung der Qualitit von
Fihrungskréften dar

{ibernehmen bei bestimmten Anléssen durch aktive Teilnahme
eine Signaifunktion fiir das gesamte Management und
demonstrieren damit die Wichtigkeit des Themas und ihre
Unterstiitzung

steilen die langfristige Kontinuitit der Ausbiidung ihrer
Mitarbeiter sicher (z. B. Rilcksichtnahme auf idngerfristige
Ausbiidungsprogramme bel Versetzungen)

Zusammenarbeit
mit anderen Stellen
der Ersten

Aiie Steiien in der Ersten (insbes. Produkt- und Servicesteiien)
stelien ihr Fach-know-how fiir die Aus- und Weiterblidung zur
Verfiigung (z. B. durch Fachtrainer)

Bel ailen Aktivititen und Projekten, die Veranderungen in der
Ersten zum Ziei haben, wird durch gegenseitige Einbindung eine
gemeinsame, miteinander vernetzte, Probiemidsung angestrebt

Abbildung 1: Aufgaben/Kompetenzen und Verantwortung bei der

Personalentwicklung in der Ersten
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Ein breites Angebot von Lernméglichkeiten verbunden mit entsprechender
Beratung bildet die Voraussetzung dafiir. Die Vielfalt der in der Ersten ein-
gesetzten Lernformen wurde bereits in HOLZER (1989) beschrieben.

Die Leistung der Bildungsabteilung besteht zu einem immer gréBeren Teil
im Férdern von Prozessen in der Linie (deren Erfolg man sich allerdings
nicht zurechnen kann!).

Ein weiterer wichtiger Grundsatz ist es, stets eine Optimierung des Gesamt-
systems anzustreben. Das  bedeutet, sich nicht auf die ,.cinfachen Lésungen
(meist vom Typ ,;mehr desselben*), einzulassen. Klagen z.B. die Mitarbeiter
tiber die Kompliziertheit eines Ablaufes, mufl man sie eben noch mehr schulen!
Wenn Anderungen nicht so greifen, wie man es sich erwartet hat, sind meist
die Anwender ,,;schuld* (mit ,unseren” Fiihrungskriften ist das eben nicht
machbar!).

Probleme sind miteinander vernetzt und es gibt in den seltensten Fillen eine
Losung. Vielmehr muB nach sorgfiltiger Analyse ein Biindel von MaBnahmen
entwickelt und durchgefithrt werden. Dabei spielt die Kooperationsfahigkeit
der zentralen Personalentwicklung vor allem mit der Linie eine entscheidende
Rolle. Losungen werden unter Einbezichung der Betroffenen entwickelt und
werden flexibel eingesetzt (keine ,,Gielkannenldsungen®).

1.4 Inwieweit und auf welche Weise ist die
Bildungspolitik in die Unternehmenspolitik
integriert?

Aus- und Weiterbildungsabteilungen haben oft die Tendenz, sich zu ,,ver-
selbstindigen” und damit von der Unternchmenspolitik abzukoppeln. Sie
diirfen sich dann aber auch nicht wundern, wenn sie strategisch nicht ernst
genommen werden und zuweilen auch Zweifel auftauchen, ob denn all die
teuren Ausbildungsinvestitionen auch wirklich gerechtfertigt sind.

Meiner Meinung nach ist die Herausforderung fiir die Bildungsabteilung
die, einerseits nah genug am Pulsschlag des Unternehmens zu sein, ande-
rerseits aber auch genug ,Imritation” einzubringen, damit Verinderungen
stattfinden k6nnen.

Fiir eine stirkere Koppelung der Aus- und Weiterbildung an die Unterneh-
mensstrategien wurde im Rahmen des Personalprojektes ebenfalls ein Kon-
zept erarbeitet, das unter Abschnitt 2 beschrieben wird.
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1.5 Nach welchen Grundsitzen werden
BildungsmaBinahmen in der Ersten ausgerichtet?

* Lernen und Arbeiten sind miteinander verkniipft

— Praxis- und Problemorientierung bei zentralen MaBnahmen —
anschlieBend méglichst rasche Méglichkeit der Umsetzung
am Arbeitsplatz

~ Lernférdernde Gestaltung von Arbeitsaufgaben, dezentrale
EntwicklungsmafBinahmen

* Forderung des autonomen, selbstverantwortlichen Lernens

- Motivation anstatt Zwangsbegliickung

- differenzierte, auf das Individuum abgestimmte
EntwicklungsmafBinahmen (Alternativen — keine Gieflkanne!)

- Forderung selbstorganisierten Lernens (Selbststudium,
abrufbare Information/Lerninhalte, Erfahrungsaustausch,
Selbstkontrollinstrumente etc.)

* Klarheit iiber den eigenen Standort

- klare Entwicklungsvereinbarungen
- offene Riickkopplung iiber wahrgenommene Stirken/Schwichen

« Hilfe zur Selbsthilfe

jede PE-MaBnahme zielt auch darauf ab, mehr Problemldsungs-
kompetenz beim Mitarbeiter aufzubauen, mit dem Ziel, daB
er dhnlich gelagerte Probleme 16sen kann

+ Lebenslanges Lernen

Lernen und Entwicklung als dauernde Notwendigkeit
(stehenbleiben heift zuriicktreiben!) muB in der , Kultur*
der Unternehmung verankert werden.

Es ist daher alles zu vermeiden, was Lernen als begrenzt notwendige
Aktivitit mit einem definierten ,,Abschluf erscheinen 1aBt!
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+ keine Beurteilung des Entwicklungsverhaltens

Experimentieren, Fehler machen und sich nicht ,profilieren*
miissen sind wichtige Bedingungen fiir das Lernen

Das Verhalten in Lernsituationen wird daher weder beurteilt noch weiterge-
geben.

2. Konzepte — Entwicklungsmafinahmen

2.1 Einfiihrungsprogramm fiir neue Mitarbeiter

Im ersten Jahr erfolgt die enscheidende ,,Sozialisation* des Mitarbeiters in
der Ersten. Hier liegen die groBten Entwicklungschancen, aber hier kénnen
auch die schwerwiegendsten Fehler begangen werden. In unserem 18-mo-
natigen Einfiihrungsprogramm, das neben der notwendigen funktionsspezi-
fischen Ausbildung lduft, streben wir neben der Vermittlung von Kenntnis-
sen iiber die Erste und ihr Umfeld vor allem eine Auseinandersetzung mit
den Anforderungen und Wertvorstellungen der Bank an.

Die Teilnehmer ...

- setzen sich mit den Erwartungen und Anforderungen der
Ersten an neue Mitarbeiter auseinander

- arbeiten an der individuellen Férderung und Verbesserung
der in den Qualifikationsmerkmanlen (siche Abb. 2)
beschriebenen Fihigkeiten und Haltungen

- werden niher vertraut mit dem Unternehmen Die Erste.
Sie lernen Zusammenhénge besser verstehen, bekommen
einen Einblick in die Marktsituation, in das Umfeld der
Ersten und beschéftigen sich mit der momentanen Situation
der Bank und mit zukiinftigen Tendenzen.

Die folgenden Qualifikationsmerkmale wurden im Projekt ,,Aus- und Wei-
terbildungspolitik* erarbeitet. Sie sollen keinen (unrealistischen) ,,Super-
Mitarbeiter beschreiben, sondern Anreiz zur Entwicklung und Verbesse-
rung sein. Sie bilden sowohl die Grundlage fiir die Personalentwicklung als
auch fiir Aufnahme- und Besetzungsentscheidungen.
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engaglert sich selbstverantwortlich filr seine eigene Entwickiung

sieht sich nicht als fertig“, abgeschlossen, sondern in einem
dauernden Lernproze (innere Mobilitit)

Lernfahigkeit schafft sich seibst Lemsituationen und kann gemachte.
Erfahrungen (Fehler) in Lernen umsetzen
Ist ahig, auch ,Selbstverstindiichkeiten“ zu hinterfragen
(Kritikfahigkeit)
setzt sich bewuBt mit Zukunftsentwicklungen auseinander, um
rechtzeitig Chancen zu erkennen
xlnat:'ritll':::n:nme:.::d nutzt zur Verfiigung stehende Instrumente (z. 8. EDV) zur
Enlwlcklunguen stindigen Leistungsverbesserung
ist offen fiir Neues, Fremdes (weder unkritisch akzeptieren noch
sofort abblockent)
nimmt Probleme ,in die Hand" und schépft seinen
Handlungsspielraum so weit wie mdglich aus
g;:ar:;:?nr:ungs- geht Risken bewuBt ein

{berpratt selbstindig die Folgen seiner Entscheidungen und .
setzt, wenn nétig, MaBnahmen zur Korrektur

Soziale Kompetenz

kann rasch ein positives Kommunikationsverhéltnis zu anderen
aufbauen (Kommunikationsfahigkeit)

kann mit anderen kooperieren (Teamfihigkeit)

kann sich mit anderen produktiv auselnandersetzen
(Konfliktfahigkeit)

ist sich der Ertragskonsequenzen des sigenen Mittelelnsatzes

Ertragsorientierung bewuBt
bezieht bei Entscheidungen mdglichst alle relevanten
Gesamthattes, Gesichtspunkte und deren Verkniipfung mit eln

mehrdimensionales
Denksn

kann auch eigene Standpunkte und Wertvorstellungen
hinterfragen

Kundenorientierung

ist fahig und willig, anderen zu dienen (direkt dem Kunden oder
indirekt den Marktstellen)

sieht den Kunden als gleichberechtigten Partner (weder
Selbstaufgabe noch iberlegene Position)

arbeitet stindig an der ,Professionalisierung” seines

Fachliche Kompetenz Spezial-know- hows ohne den Blick fir das Ganze zu veriieren
vertiigt Gber ein realistisches Selbstbild und kann mit

Selbstbewubtssin, Riickmeldungen {ber seine Person umgehen

Stabilitat

kann Unsicherheit/Spannung/Konfiikte als notwendig akzeptieren
und damit produktiv umgehen

Abbildung 2: Qualifikationsprofil fiir Erste-Mitarbeiter
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Im folgenden wird das Einfiihrungsprogramm fiir Akademiker beschrieben.
Die darin umgesetzten Grundsitze gelten genauso fiir alle neueintretenden
Mitarbeiter. Die konkrete Durchfiihrung ist jedoch etwas anders (weniger
aufwendig) organisiert.

Das Einflihrungsprogramm fiir Akademiker besteht aus
folgenden Bausteinen:

Lemgruppe

Lernbegleitung

Einbindung der Fiihrungskrifte
Austauschprogramm

Die Lerngruppe bildet fir die ersten eineinhalb Jahre das ,Riickgrat der
allgemeinen Ausbildung. Die Teilnehmer werden dabei im Sinne einer Ge-
samt-Erste-Orientierung bewufit gemischt (Vertriebs-, Produkt-, und Serv-
iceabteilungen). Daneben laduft selbstverstindlich noch die fiir den jeweili-
gen Arbeitsplatz notwendige funktionsspezifische Ausbildung.

Die zentralen Blockveranstaltungen fiihren die Lerngruppe immer wieder
zusammen und werden vom Lernbegleiter organisiert. Dabei geht die Ver-
antwortung im Laufe der ersten Monate immer mehr auf die Teilnchmer
{iber. Am Anfang hauptséchlich vom Lembegleiter strukturierte Lernveran-
staltungen werden in der Folge stiirker von den Lernbediirfnissen und -in-
teressen der Teilnehmer gesteuert und organisiert.

Wihrend der 18-monatigen Einfiihrungsphase sind zentrale Blocks im Gesamt-
ausmal von sechs Tagen und etwa zehn ,. L emnachmittagen* vorgeschen.

Die Lerngruppen werden von einem Lernbegleiter aus dem Personalwesen
wihrend des gesamten Einfihrungsprogrammes betreut.

Aufgaben des Lernbegleiters:

- betreut die Mitarbeiter seiner Lerngruppe (Ansprechstelle,
personliche Lernberatung)

- moderiert den Erfahrungsaustausch innerhalb der Lerngruppe

- vereinbart Lernaufgaben im Rahmen der zentralen
Blockveranstaltungen und iberpriift die Durchfiihrung

— beriit und unterstiitzt die jeweilige Linienfiihrungskraft des
Teilnehmers in Fragen der Entwicklungsplanung und Beurteilung
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Die Linienfiihrungskrdfte werden sowohl als »Elterngruppe* ihrer Teilneh-
mer gemeinsam informiert und betreut, als auch im Einzelfall durch den
Lembegleiter beraten.

Ihre Aufgabe ist es einerseits, Bedingungen zu schaffen, die die Integration
des neuen Mitarbeiters erleichtern, andererseits klare Arbeits- und Entwick-
lungsvereinbarungen zu treffen, die Grundlage fiir die Leistungsbeurteilung
darstellen.

Im Sinne der Mobilitiit startet bereits nach vier Monaten ein Austauschpro-
gramm. Dabei ist ein Einsatz in zwei weiteren Stellen auf je sechs Wochen
vorgesehen. Mitarbeiter aus zentralen Stellen werden in unseren Filialen
eingesetzt, Filial-Mitarbeiter in zwei Produkt- oder Servicestellen.

Eine genauere Beschreibung der Ziele des Austauschprogrammes und die
Aufgabe des Leiters finden Sie in Abb. 3.

Einblick in die Kultur und Aufgabensteliung einer Markt-
(Produkt- und Service-)steile erhalten

erleben, wie von unterschiediichen Stelien erbrachte Leistungen
zusammenhangen und sich gegenseitig erginzen

seine Flexibilitat beweisen, indem er sich in kurzer Zeit auf
Der Mitarbeiter soll ... elnen neuen Vorgesetzten und neue Koliegen einstellen kann

zeigen, wie weit es ihm gelingt, sich in kurzer Zeit ein ~Biid"
von der Ersten zu machen

initiative und Lelstungsbereltschaft beweisen, indem er sich
schnell in der neuen Situation zurechtfindet und trotz
beschrénkter Einsatzfahigkeit ,zupackt*

fihrt den Mitarbeiter in seine Abteiiung ein

nominiert (einen) verantwortliche(n) Betreuer fiir den Mitarbeiter
(Kontaktstelle, Steuerung, Orientierung und Einwelisung)

steht fiir Fragen bez. Funktion, Eingliederung, Kundenkreis,
Jahresziele, usw. zur Verfiigung

Rolle des Leiters der
Austauschstelle nutzt den Mitarbeiter als (nicht betriebsblinde) Feedbackqueile

gibt Riickmeldung dber Verhaiten und Arbeitsqualitit an den
Mitarbeiter und Personalwesen

ermaglicht dem Mitarbeiter die Teilnahme am ,Leben® der
Abteilung (Teilnahme an der abtellungsinternen Kommunikation,

an Kundengesprichen ...)

Abbildung 3: Ziele des Austauschprogrammes
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Grundsitzlich geht es nicht in erster Linie um das Erlernen von Arbeitsab-
ldufen sondern um eine allgemeine Horizonterweiterung.

2.2 Strategischer Einsatz von Bildungsinvestitionen

Neben dem Entwicklungsangebot, das zum iiberwiegenden Teil durch die
Anforderungen der Abnehmer bestimmt wird, ist eine noch stirkere Kon-
zentration auf die Strategien und Schwerpunkte des Unternchmens erfor-
derlich. Das dafiir im Rahmen des Projektes erarbeitete Konzept (Abb. 4)
wird derzeit pilotiert.

Es handelt sich dabei um ein gesamthaftes Entwicklungskonzept
fiir eine Verkaufsregion mit folgenden Schwerpunkten:

» Verbesserung der Mitarbeiter-Qualitit in der Region
« Vernetzung der Geschiiftsstellen in der Region

- Klirung der Informations- und Kommunikationsstruktur
- Schaffung einer Struktur fiir regionale Marktbearbeitung

- Schaffung der Voraussetzung fiir Mitarbeiterentwicklung
unter regionalen Gesichtspunkten

« Ableitung einer generalisierbaren Vorgangsweise
fiir andere Regionen

Detaillierte Erfahrungen werden nach AbschluBl dieses Projektes (Mitte bis
Ende 1990) vorliegen.
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Grundsitze

Es geht um elne unternehmenswelte Schwerpunktsetzung fiir die PE-Arbeit.
Diese Schwerpunkte knnen sowohl fir bestimmte Zielgruppen als auch fiir
bestimmte Reglonen oder Bereiche der Ersten gesetzt werden. Fir die
Auswahi sind unternehmensstrategische Kriterien ausschiaggebend: in
weichem Teilberelch mdchten wir innerhalb von sechs bis 18 Monaten eine
wesentliche Verbesserung der-Qualifikation errelchen? Wo bringt uns der
Einsatz von Ausbildung neue/verbesserte Ertragschancen? Wesentiich dabel

Das bedeutet elnerseits eine wesentliche »Hebelwirkung*, aber auch, daB
andere Bedarfe und Schwachstelien dzt. bewuBt nicht bearbeitet werden!
(Ditferenzierung)

Ist, daB fir einen bestimmten Zeitraum eine Konzentration aller Krifte erfoigt.

Bel der Bearbeltung stent die Optimierung des Gesamtsystems gegeniber
Isollerten Verbesserungen im Vordergrund. Das helBt: dle Entwicklung im
Rahmen der Schwerpunkte erfolgt gesamthatt in Hinbiick auf die

Qualifikationen, sowohi individueiles Lernen als auch Entwicklung der
Zusammenarbeit = Menrschieneniernprozesse)

strategischen Erfordernisse (z. B. sowohl fachiiche als auch verhaltensmaBige

Um die notwendige Kapazitat fir SchwerpunktmaBnahmen zu gewinnen, Ist
die derzeitige ,Massenausbiidung® zu reduzleren. Es muB in Zukunft mehr
Lernen In der Ersten stattfinden, ohne daB damit zwangslauflg mehr zentrale
Kurse durchgefiihrt werden. Die zentrale Ausbiidung soll nur noch das
»Grundnetz* bliden, auf die andere MaBnahmen aufsetzen knnen.

Durchfihrung

Definition elnes unternehmensweiten Schwerpunktes Im Rahmen der
Unternehmensplanung der Ersten. Dabel geht es um elne konzentrierte
Verbesserung der Leistung eines abgegrenzten Systems in der eine
Konzentration aller Krafte erfoigt.

Die zu errelchenden Verbesserungen werden in Uberprafbaren Kategorien
definiert.

Seltens Personalwesen wird ein Verantwortlicher nominiert, der simtiiche
PE-MaBnahmen koordiniert und fiir die notwendige zentrale Unterstitzung
sorgt. Von Seiten der Linle wird ebenfalis ein Verantwortlicher (2.B.
Verkaufslelter) deflnlert, der einerselts Gesprichspartner filr alie
PE-MaBnahmen ist, andererselts die Im Umfeid notwendigen Bedingungen
schafft bzw. jene Problemsteliungen, die nicht nur durch Qualifizierung zu
16sen sind, verfoigt. Die Planung und Ourchfhrung erfolgt in Projektiorm.

Die aus der Situationsanalyse (Anforderungen, vorhandenes
Mitarbelterpotential ...) und den vorgegebenen Zielen zu erarbeltenden
MaBnahmen sind in elnem Gesamtkonzept zusammenzufassen. Das
geschieht selbstverstindiich unter Einbeziehung der Fiihrungskrafte und der
betroffenen Mitarbelter,

Bel der Reallslerung sind unter Umgehung der normalen Routineabliufe
schnelle, effiziente und fiexibie Losungen zu finden (z. B. Organisation von
QualifizlerungsmaBnahmen innerhalb und auBerhalb der Ersten,
UnterstiitzungsmaBnahmen zur Verbesserung der Zusammenarbelt, des
Verkaufes und des individuelien Lernens). Gielchzeitlg entstehen aus der
Losung von konkreten Lernbediirfnissen ,Bausteine® fiir 2ukinftige
Anwendungen.

Laufende Kontroiie aller MaBnahmen, um Abwelchungen rechtzeitig
korrigieren zu kdnnen. Am Ende der MaBnahmen Ist von den belden
Verantwortlichen (slehe oben) Rechenschaft abzuiegen. Dann ist zu
entscheiden, ob das Projekt als abgeschiossen zu betrachten It bzw. weiche
welteren MaBnahmen noch gesetzt werden solien.

Abbildung 4: Strategischer Einsatz von Bildungsinvestitionen
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2.3 Entwicklung von Nachwuchs—Fuhrungskraften
aus dem Mitarbeiterpotential der Ersten'

2.3.1 Die Ausgangslage

Die strategische Personalplanung fiir die Erste ergab fiir die spiten 90er
Jahre eine kritische Ressourcenliicke bei den Fithrungskriften und zwar so-
wohl quantitativer als auch qualitativer Art:

« Quantitativ: Auf eine agressive Expansionspolitik war eine restriktive Auf-
nahmepolitik bis hin zum Aufnahmestop gefolgt. Das fiihrt in den 90er Jah-
ren zwangsliufig zu einer ,Pensionierungswelle®, der nicht allein durch ex-
ternen Zukauf oder normales ,Nachriicken* begegnet werden kann.

* Qualitativ: Der ,,geschiitzte Markt” der Kreditinstitute ist in Bewegung
geraten. Neue ,jintelligente Produkte* und Dienstleistungen entstehen in
rascher Folge als Reaktion auf internationale Kundenbediirfnisse. Uber-
leben kann nur ein Unternehmen, welches iiber geniigend qualifiziertes
Managementpotential verfligt, um sich von der Regionalsparkasse zur
internationalen Bank entwickeln zu kdnnen.

Der Vorstand der Ersten beauftragte daher das Personalwesen mit der
Schaffung eines Konzeptes zur raschen und effektiven Entwicklung des
Managementpotentials der Mitarbeiter des Unternechmens, um dieser strate-
gischen Herausforderung in adiquater Weise begegnen zu kénnen.

Begonnen wurde mit einem Konzept zur Entwicklung von Nachwuchsfiih-
rungskriiften aus dem Mitarbeiterpotential des Unternehmens.

2.3.2 Die Grundsiitze der Entwicklung von
Nachwuchsfiihrungskriften in der Ersten

 Die Verantwortung fiir die Entwicklung von Nachwuchsﬁihrungskriiftcn
liegt bei den Lmlenvorgesetzten der zweiten Ebene. Sie ist eine nicht dele-
gierbare Aufgabe und hat einen hohen strategischen Stellenwert. Der zweiten

1 Das Konzept wurde von einem Projektteam unter Leitung von E. KNOPF unter Mitarbeit von
A. LOFFLER und H. KATZENBERGER entwickelt. Das Autor dieses Abschnitts, J. BARUSCHKA,
ist Mitarbeiter der Stelle ,,Fiihrungskrifteentwicklung” in der Ersten Osterreichischen
Spar-Casse-Bank.
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Ebene obliegt die Ziclsetzung, Steuerung und Kontrolle des Prozesses
und die Realisierung der Entwicklungsinvestition fiir das Unternehmen
(Besetzung). Dies geschieht in einem ,Klima der Forderung®,

Das Personalwesen sorgt fiir die erforderlichen Rahmenbedingungen
und stellt die fiir den Entwicklungsprozef notwendigen Instrumente zur
Verfligung, steuert die Interaktionen aller Beteiligten und beriit sie in
Detailfragen.

Der Entwicklungsproze8 ist transparent. Die Informationen tiber das ge-
samte Fithrungspotential des Unternehmens und den Entwicklungsfort-
schritt der einzelnen Teilnechmer sind den Fihrungskriften der zweiten
Ebene zugénglich (Gesamtpotentialerhebung, »Orientierungsformen®).

Die Entwicklung erfolgt »personenorientiert*, das heiBt, sie folgt keinem
starren Curriculum mit zentral vorgegebenen Entwicklungszielen. Jeder
Teilnehmer wird individuell und mit hoher Autonomie und Selbstverant-
wortung entwickelt (individuelle Entwicklungsvereinbarung).

Die Entwicklung erfolgt nicht auf einen spezifischen Arbeitsplatz hin,
sondern fiir das Gesamtunternehmen (Mobilitit).

Orientierung an den Unternehmensleitsitzen und der Managementreali-
tit der Ersten. Die Entwicklung erfolgt nicht an Hand von theoretischen
Fallstudien, sondern durch situatives Fihrungslernen in der Praxis des
Unternehmens.

Begleitend zum zentralen Ast der Entwicklung durch eine herausfor-
dernde Praxisaufgabe erfolgt eine Fachausbildung, Managementausbil-
dung und Persénlichkeitsentwicklung (Mehrschienenlernen).

Durch den Prozef§ der Potentialentwicklung soll nicht nur der einzelne
Teilnehmer, sondern die gesamte Organisation ihr , Potential“ entwik-
keln (Mehrebenenlernen).

2.3.3 Die konkrete Realisierung

Der Start der Entwicklung eines Mitarbeiters, welcher im Rahmen der Gesamt-
potentialerhebung erfat wurde, erfolgt durch seine Nominierung zu einem Zy-
klus der Potentialentwicklung. Diese Nominierung geschieht durch den Linjen-
vorgesetzten der zweiten Ebene, der damit seine Rolle als Coach tbernimmt.
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Fihrungskrafte-Nachwuchs-

Potentialerhebung (j3hrlich)

4

Nominierung zur Potential-
entwicklung durch Linien-
vorgesetzten der 2. Ebene

<

Start eines neuen Zyklus

<

Entwicklungsversinbarung
fr Jo eine Periode zwischen
Coach und Teilnehmer

PRAXISAUFGABE ‘
Managementausbildung

Fachausblidung Entwicklungspariode

Entwicklungsbsgleltende
Arbeitsgruppe

Fortsetzung im Zyklus
(2. bis 4. Periode)

i PersOniichkeitsentwickiung (ca. 6 bis 9 Monate)

Orientierungstorum
mit Orientisrungsbericht

L

Feedback-Gesprich zwischen
Coach und Teilnshmer

2

Basetzung und/oder Abbruch q in dig ERSTE

Abbildung 5: Die Fithrungskrifte-Nachwuchspotentialentwicklung in der Ersten




Der Coach erstellt gemeinsam mit dem direkten Vorgesetzten und dem
Teilnehmer eine Entwicklungsvereinbarung fiir eine Periode (etwa sechs
bis neun Monate). Das Zentrum dieser Entwicklungsvereinbarung ist eine
herausfordernde Praxisaufgabe, durch deren Bewiltigung sich der Teilneh-
mer entwickeln kann. Dabei auftretende Lernfelder werden durch beglei-
tende Fachausbildung, Managementseminare und MaBnahmen zur Persdn-
lichkeitsentwicklung (intern und extern) abgedeckt.

Jeweils acht bis zwdlf Teilnehmer eines Zyklus bilden eine entwicklungs-
begleitende Arbeitsgruppe. Diese Arbeitsgruppen werden von zwei Bera-
tern aus dem Personalwesen betreut. Zweck der Arbeitsgruppe ist es, den
Teilnehmern ein eigenes Forum zur Reflexion ihrer Lern- und Entwick-
lungserfahrung zu geben. Die Teilnehmer sollen auBerdem gemeinsam an
Themen und Inhalten arbeiten, die sie sich wihlen.

Am Ende jeder Entwicklungsperiode steht ein eintigiges Orientierungsfo-
rum. Es ist nach den Grundsétzen eines Entwicklungs-Assessmentcenters
gestaltet. Die Teilnehmer werden dabei von mehreren Coaches in ihrem
Entwicklungsfortschritt beurteilt.

Das Ergebnis dieser Beurteilung wird in einem Orientierungsbericht zusam-
mengefaBt. Dieser Bericht enthiilt auch Vorschlige der Beobachter zu Lernfel-
dern des Teilnechmers und zur Fortsetzung bzw. Abbruch der Teilnahme.

Im darauffolgenden persénlichen Feedback-Gesprich informiert jeder Coach
seinen Teilnehmer Giber das Ergebnis des Orientierungsforums und trifft die
Entscheidung zur Fortsetzung mit einer weiteren Periode bzw. Abbruch
und/oder Besetzung in eine Fithrungsposition.

2.3.4 Bisherige Realisierung und Ergebnisse

1, Zyklus (Pllat) 2. Zyklus
22. September 1987 13. Juli 1988
Start mit 20 Teiinehmern Start mit 33 Teilnehmern
in 2 Arbeitsgruppen und in 3 Arbeitsgruppen und
bisher 2 Parioden mit bisher 1 Pariode mit
4 Orientierungsforen 4 Orientierungsforen
7 Teiinehmer bereits als Fortsetzung In elner
Fithrungskrafte besetzt 2. Periode
3 Telinehmer unmitteibar
vor Besetzung
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2.3.5 Erfolge

Als groBten Erfolg sehen wir die gelungene Aktualisierung der Verant-
wortlichkeit aller Fiihrungskrifte fiir die Entwicklung der Humanres-
sourcen des Gesamtunternehmens.

Es gibt eine bewuBte Auseinandersetzung mit den Fiihrungsstandards
und dem Fiihrungsleitbild der Ersten.

Die Erste wurde von den Fithrungskriften als Unternchmen erlebt, wel-
ches auf strategische Herausforderungen der Zukunft rechtzeitig und in
addquater Weise reagiert hat (Besetzung von Fiihrungspositionen aus
der Potentialentwicklung).

Engagierte Mitarbeiter der Ersten erkennen, daB ihr Potential gesehen
wird und daB eine Fiihrungskarriere in der Ersten méoglich ist.

2.3.6 Kritische Situationen
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Die UnerléBlichkeit des Bestechens auf einem hohen Qualititsanspruch
fiir die Eckpfeiler des Konzeptes

- Nominierung von Teilnehmermn mit Fiihrungspotential
Verantwortlichkeit in der Coachrolle

Entwicklungsvereinbarung

Orientierungsforum

wurden von uns anfangs unterschitzt, so daB es zu ,,Pseudonominierun-

gen“ mit inhaltslosen Entwicklungsvereinbarungen kam und als Folge
davon Teilnehmer von dem Orientierungsforum abbrechen mufBten.

Der ,evolutive” Ansatz des Konzeptes gibt keine zentralen Entwick-
lungsziele vor, sondern erfordert eine laufende Anpassung dieser Ziele
an die strategischen Erfordernisse der Ersten. Dies stellt hohe Anspriiche
an das strategische Denken des Managements. Dadurch iiberforderte
Fihrungskrifte tendieren zur Riickdelegation der Verantwortung an das
Personalwesen. '




2.3.7 Zusammenfassung

Auf die strategische Herausforderung durch eine drohende quantitative und
qualitative Ressourcenliicke bei den Fiihrungskriften in den 90er Jahren hat
die Erste mit einem flexiblen und evolutiven Konzept zur Entwicklung des
im Unternehmen vorhandenen Fiihrungspotentials reagiert.

Die Verantwortung fiir das ,,in Gang halten“ des Prozesses sowie fiir die
Bereitstellung der Instrumente und Rahmenbedingungen und die Beratung
liegt beim Personalwesen.

Die Verantwortung fiir Auswahl der zu entwickelnden Mitarbeiter, Defini-
tion von individuellen Entwicklungszielen, Kontrolle des Entwicklungs-
fortschritts und Realisierung der Entwicklungsinvestition vor dem Hinter-
grund der Unternchmensstrategien liegt bei den Fihrungskriften der zwei-
ten Ebene.

Der Pilotzyklus und der folgende zweite Zyklus haben die grundsitzliche
Richtigkeit des Konzeptes gezeigt, so daB8 der Ersten in Zukunft aus dem
eigenen Mitarbeiterpotential verstirkt Fiihrungskriifte zur Verfligung stehen
werden.
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1. Einleitung

Die in der Folge dargestellte Fallstudie basiert auf einer breit angelegten
Mitarbeiterbefragung zum Thema Weiterbildung. Diese Erhebung wurde
im Friihjahr 1987 in der Siemens AG Osterreich und den verbundenen Un-
ternehmen durchgefiihrt. Sie sollte den Ausgangspunkt weiterer Uberlegun-
gen zur Ausgestaltung des betriebsinternen Weiterbildungsprozesses (ver-
standen als funktionale Kette aller mit dem Weiterbildungsgeschehen ver-
bundenen Aktivititen) s€in.

2. Die Ausgangssituation

2.1 Ausgangsiiberlegungen

Die Weiterbildungsabteilung kann als ,,internes Dienstleistungsunterneh-
men“ betrachtet werden. Nachgefragt werden die angebotenen Leistungen
von Mitarbeitern des Gesamtunternehmens, die aufgrund ihrer gegenwirti-
gen oder zukiinftigen betrieblichen Situation bestimmter Problemlésungen
bediirfen. Der Teilnehmer ist somit nicht nur als Schiiler zu sehen, sondern
die Betonung liegt doch auf problemorienterter Kunde!

Diese Kundenorientierung weist deutlich auf den dieses Konzept tragenden
Marketinggedanken hin. In Abwandlung von LECHNER/EGGER/SCHAUER
(1987) kdnnte man nun, auf die Weiterbildungsabteilung bezogen, sagen:
diese ist insgesamt so zu steuern, da8 {iber eine moglichst optimale Befrie-
digung der Kundenerfordernisse die Ziele der Abteilung (die ja ihrerseits
aus den Unternehmenszielen abgeleitet sind) in hohem MaB erfiillt werden.

Diese Bedarfsdeckung setzt zunidichst einmal eine méglichst detaillierte
Kenntnis, bzw. eine genaue Analyse der Kundenerfordernisse voraus. Hier-
in liegt der Einsatz des Instruments der qualifizierten Bildungsbedarfsana-
lyse begriindet (siche LEITER u. a. 1982, S. 155 ff.).

Neben der Bildungsbedarfsanalyse sind es natiirlich noch zahlreiche weite-
re Faktoren, wie z. B. Trainerauswahl, Fragen des Lehrstofftransfers, Mog-
lichkeiten und Ziele der Evaluierung, organisatorische Rahmenbedingun-
gen, u.v.m., die dariiber entscheiden, ob die Bildungsarbeit den erwarteten
Nutzen (= Beitrag zur Probleml6sung) stiften kann, oder nicht.
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Im Rahmen des Bildungs-Controlling sollte der Weiterbildungsabteilung
ein Steuerungssystem zur Verfligung stehen, das u.a. aufgrund der Infor-
mationen zu o.a. Faktoren die Bildungsarbeit in Richtung der gesetzten
Ziele lenken kann.

Dariiber hinaus wire es jedoch gerade in Hinblick auf die angestrebte Kunden-
orientierung aufschluBreich, die grundsétzliche Einstellung der Mitarbeiter des
Unternehmens zur betrieblichen Bildungsarbeit zu erfahren. Hier geht es nun,
losgelost von speziellen Weiterbildungsveranstaltungen, um Durchschnittsur-
teile, Gesamteindriicke, ja gleichsam um das Image der Bildungsarbeit.

»Das Image setzt sich aus dem subjektiven Erleben und den objektiven Rei-
zen eines Meinungsgegenstandes (hier: der Bildungsarbeit, Anm. d. Verf))
zusammen; man kann es als Gesamtbild bezeichnen, das sich der Mensch
von einem Objekt macht, mit dem er sich auf irgendéine Weise auseinan-
dersetzt.* (NIESCHLAG/DICHTL/HORSCHGEN 1983, S. 153 f.)

Nach diesen Ausgangsiiberlegungen, die zu der Erhebung in der vorliegen-
den Form hinfiihrten, bzw. sie begriindeten, sollen nun noch kurz die wich-
tigsten Ziele dieser Studie priizisiert und detailliert werden.

2.2 Ziele der Untersuchung

Das Globalziel 138t sich wie folgt umschreiben:

— Finden neuer Ansitze zur Ausgestaltung des betrieblichen
Weiterbildungsprozesses auf Grund von Image-Analysen
(d. h.: der subjektiven Sichtweise der Mitarbeiter!)

Daraus abgeleitet, lassen sich als Subziele Aussagen bzw. Analysen zu
folgenden Themenkreisen festlegen:

— der Weiterbildungsprozef, aufgesplittet in seine einzelnen Elemente
(z.B. Bildungsprogramm, Teilnechmerauswahl, Seminartransfer etc.)

— unterschiedliche Sichtweisen von Fiihrungskriften (Mitarbeiter mit
Personalverantwortung) und iibrigen Mitarbeitern des Unternehmens

~ darauf aufbauend: unterschiedliche ,, Antwortmuster* obiger
Probandengruppen

~ wesentliche Motivationen zum Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen

~ Beurteilungen verschiedener Seminartypen (z. B. externer/interner
Veranstalter); gibt es Zusammenhdinge?
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2.3 Methodik der Untersuchung

Die Untersuchung wurde in Form einer anonymen Mitarbeiterbefragung
durchgefiihrt,-wobei die Fragebdgen den betreffenden Mitarbeitern (zur
Stichprobe siche Abschnitt 2.3.2) mit einem Begleitschreiben des General-
direktors (Erh6hung der Akzeptanz) an die Wohnadresse gesandt wurden.

2.3.1 Der Fragebogen

Der Fragebogen wurde mit wissenschaftlicher Unterstiitzung von Herm Univ.-
Doz. Dr. URBAN, Universitit Innsbruck, entwickelt und umfaBte 47 Items.

trifft trifft trifft trifft trifft trifft
gar nicht kaum bedingt weitgehend | Gberwiegend | volistindig
bJJ u ) F {0 u b {0
1 2 3 4 5 6

Ich habe den Eindruck, daB in der Pianung und
Durchfiihrung des Weiterbildungsprogrammes der
27 Siemens-Gruppe der mitmenschliche Bezug (z.B.
Problemkrels Zusammenarbeit) nicht ausrelchend 123456
berficksichtigt wird.

Da der jewellige Seminarieiter die Lernzieie der einzeinen
28 Lehrabschnitte kiar und deutlich bekanntgibt, kann ich

meinen Lernerfolg gut kontrollieren. 123456
29 Die Lehrstoffe werden so dargeboten, daB ich ohne

Probleme foigen kann. 123456
30 Das ausgetelite Arbeitsmaterial unterstiitzt und erganzt die

Ausfihrungen des Vortragenden. 123456
31 Nach Gruppenarbeiten, Falistudien u. 4. werden die

Lemergebnisse ausfihrlich durchbesprochen. 123456

Im aligemeinen habe Ich das Gefiihl, fiber Ziele, Methoden
32 und den organisatorischen Abiauf der Veranstaltungen
mitentscheiden zu kdnnen., 123456

Abbildung 1

Der eigentliche Fragenkomplex — nach den sozialstatistischen Angaben —
bestand zum GroBteil aus geschlossenen Fragen mit standardisierten vorge-
gebenen Antwortkategorien (siche Abb. 1). Neben Fragen zum Weiterbil-
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dungsprogramm, Teilnahmemotivation und zur Erwartungshaltung wurden
Fragen zu den einzelnen Komponenten der Weiterbildungsveranstaltungen
(wie z.B. Praxisbezug, Lehrstoffdarbietung, Erfolgskontrolle, Arbeitsunterla-
gen, Arbeitsbedingungen, Veranstaltungsorte usw.) gestellt. Dariiberhinaus
wurden die Befragten gebeten, Bewertungen iiber extern bzw. intern besuchte
Veranstaltungen einerseits, sowie iiber rein fachspezifische Seminare und sol-
che, die libergreifende Lehrstoffe (wie etwa Verhalten, Sprachkurse, Arbeits-
methodik etc.) darbieten andererseits, abzugeben.

Offene Fragen iiber weiteren Bildungsbedarf, Verbesserungsvorschlige zu Bil-
dungsveranstaltungen, u. 4. rundeten den Fragebogen ab.

2.3.2 Die Analysemethoden

Die Auswertungen der Fragebdgen wurden in drei bzw. vier Schritten
durchgefiihrt.

* Frequenzanalyse

Hier wurden zu den einzelnen Items die Haufigkeitsverteilungen der
Merkmalsausprigungen ermittelt (d. h. welche Antwortkategorien wur-
den wie oft angekreuzt).

» Korrelationsanalyse

Mit dieser Analyse sollten quantitative Zusammenhinge zwischen ein-
zelnen Items (d.h. dhnliche Antworttendenzen bei verschiedenen Fra-
gen) nachgewiesen werden.

» Signifikanztests

Neben o. a. Untersuchungen wurden im Rahmen von Signifikanztests unter-
schiedliche Sichtweisen zwischen der Gruppe der Fithrungskriifte und derje-
nigen der iibrigen Mitarbeiter auf ihre Signifikanz hin iiberpriift.

 Faktorenanalyse

Aus der Matrix der Korrelationen aller Variablen werden Dimensionen
(Faktoren) extrahiert, die einen engen Zusammenhang zwischen mehreren
Variablen beschreiben. Wihrend die Korrelationsanalyse eine rein quantita-
tive Zusammenhangsanalyse darstellt, erlaubt die Faktorenanalyse auch
qualitative Aussagen; d. h. hier kénnen gewisse ,,Grundmuster”, die bei Be-
antwortung der Fragen im Hintergrund standen, ermittelt werden.

65




2.3.3 Die Stichprobe!

Um o.a. unterschiedliche Sichtweisen von Fiihrungskriften und den ibrigen
Mitarbeitern festzustellen, zu analysieren und dann daraus entsprechende Kon-
sequenzen fiir WeiterbildungsmaBnahmen setzen zu kénnen, wurden zwei Er-
hebungen durchgefiihrt: beim Fiihrungskreis (Mitarbeiter mit Personalverant-
wortung) wurden alle in Betracht kommenden Mitarbeiter angeschrieben, bei
der Gruppe der iibrigen Mitarbeiter (in der Folge kurz Tarifkreis genannt) wur-
de die geschichtete 10prozentige Stichprobe nach den Kriterien Funktionsbe-
reich (z.B. Forschung, Vertrieb) und Techniker bzw. Kaufleute gezogen. In
Summe wurden etwa 1.170 Personen angeschrieben.

Die Riicklaufquoten lagen bei beiden Gruppen bei etwa 75 Prozent. Auf-
grund dieser groBen Resonanzen diirfte es zu keinen Stichprobenverzerrun-
gen durch die restlichen angeschriebenen Mitarbeiter gekommen sein.

3. Die Ergebnisse der Erhebung

In diesem Abschnitt sollen nur die wesentlichsten Ergebnisse, nach Frequenz-,
Korrelations- und Faktorenanalyse zusammengefafit, dargestellt werden. Wie
die sich daraus ergebenden Konsequenzen dann in der konkreten Bildungsar-
beit umgesetzt werden, soll im Abschnitt 4 erortert werden.

3.1 Frequenzanalyse

3.1.1 Motive der Weiterbildung

Bei den Mitarbeitern spielen als Motive fiir den Besuch von Weiterbil-
dungsveranstaltungen folgende Faktoren eine wichtige Rolle (in der Rei-
henfolge der Haufigkeit):

Erhaltung bzw. Verbesserung der fachlichen Kompetenz
Aussicht auf beruflichen Aufstieg
Erzielung eines hoheren Einkommens

!

Die Grundgesamtheit umfaft den Bereich der Abgestellten, die Arbeiter wurden in dieser
Untersuchnung icht berticksichtigt.

—
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Das Argument ,,Mehrverdienst* spielte allerdings bei den Fithrungskriiften
eine sehr deutlich geringere Rolle.

3.1.2 Angebot an Weiterbildungsveranstaltungen

Entspricht zwar das gegenwirtige Angebot an Weiterbildungsveranstaltungen
aus der Sicht der Mitarbeiter weitgehend ihren Erfordemnissen, so zeigten sich
hier doch Ansatzpunkte zu Verbesserungen. Die Zusatzfrage, welche Themen-
schwerpunkte kiinftig forciert werden sollten, ergab folgendes Bild:

* Bei Fiihrungskrdiften besitzen die Themen, die sich mit Menschenfiih-
rung beschiftigen, bei weitem die gréBte Bedeutung. Reine Fachthemen
(d. h. produkt- oder verfahrensspezifische Themen), kaufméinnische The-
men (z. B. Rechnungswesen, Marketing, u.a.) oder Sprachen rangieren
mit grofem Abstand dahinter (siche Abb. 2, S. 68).

+ Gegenteilig sicht es beim Tarifkreis aus. Dieser sicht den Schwerpunkt
viel deutlicher bei Fachthemen und Fragen der Arbeitstechniken und Ar-
beitsorganisation (siche Abb. 3, S. 68).

Eine Erklérung fiir den deutlichen Vorrang von Fiihrungsthemen liegt si-
cherlich in der spezifischen ,,Aufgabenstellung® fiir Fihrungskrifte. Hier
geht es ja ganz wesentlich um Fragen der Menschenfiihrung, wo reine
Fachfragen durchwegs in den Hintergrund treten kénnen.

Diese Verschiedenartigkeit der Interessenlage unterschiedlicher Mitarbei-
tergruppen unterstreicht die groBe Bedeutung, die der qualitativen Bil-
dungsbedarfsanalyse (siche Abschnitt 4) zukommt.

3.1.3 Erwartungshaltung und ihre Erfiillung

Einen wesentlichen Beitrag zur ,, Zufriedenheit* der Seminarteilnehmer lie-
fert sicher das Faktum, inwieweit die Erwartungen, die die Teilnehmer an
die Lehrinhalte der Weiterbildungsveranstaltungen stellen, erfiillt werden
konnen (siche Statement 18 des Fragebogens im Anhang). Im iibrigen 148t
sich mit derartigen Statements auch die Zielgerichtetheit der Teilnehmer-
auswahl (qualitative Bildungsbedarfsanalyse), sowie die Klarheit der Ziele-
und Inhaltsdefinitionen der Veranstaltungen (etwa im Weiterbildungspro-
gramm) abtesten.
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Fiihrungsthemen
kautménnische Themen
Fachthemen

Marketing
Sprachschuiung
Rechtsthemen
Arbaitstechnik / Organisation
Personalentwickiung
DV-Anwendung
Kommunikation
Untemehmenspolitik
Qualltitssicherung
Projekimanagement
Organisationsentwickiung

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70
Prozent

Abbildung 2: Vom Fithrungskreis gewiinscht Themenschwerpunkte

Fachthemen
Arbetstechnik / Organisation
kautmdnnische Themen
DV-Anwendung
FOhrungsthemen
Sprachschulung
Rachisthemen
Personalentwickiung
Kommunikation
Mitarbeiterfdhrung
Qualitatssicherung
Marketing
Projekimanagement
Unternehmenspolitik

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 85 70
Prozent

Abbildung 3: Vom Tarifkreis gewiinschte Themenschwerpunkte
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Bei Teilnehmern, deren Erwartungen nicht erfiillt wurden, kdnnte ein
Grund darin liegen, dafl die Auswahl dieser Mitarbeiter fiir das betreffende
Seminar falsch war, diese Mitarbeiter u. U. ganz andere Bildungsbediirfnis-
se und somit auch andere Erwartungen hatten.

Die vorliegende Untersuchung ergab nun, daB diese Erwartungen im allge-
meinen weitgehend erfiillt werden konnten, wobei der Fiithrungskreis ein
deutlich giinstigeres Ergebnis erzielte. Bei der Frage nach den Griinden die-
ser Unterschiedlichkeit, sind sicherlich obige Ausfiihrungen zur Bedarfser-
mittlung und zu den Ziel- und Inhaltsdefinitionen miteinzubeziehen.

In der Folge sollen nun einige , Bausteine* der Lehrveranstaltungen, wie sie
von den Mitarbeitern gesehen werden, dargestellt werden.

3.1.4 Darbietung des Lehrstoffes

Bei diesem Statement konnte ebenfalls eine signifikant héhere Zustimmung
der Fiihrungskrifte festgestellt werden.

3.1.5 Lernzieldefinition und persénliche Erfolgskontrolle

Ausgehend von der Tatsache, da der Mitarbeiter ja auch auBerhalb des
Lemens Verantwortung im Unternehmen tréigt, sollte ihm doch gerade im
LernprozeB diese Verantwortung fiir seine persdnlichen Lemnfortschritte
deutlich gemacht werden (vgl. STIEFEL 1974, S. 29).

Lemerfolgskontrolle erweist sich somit nicht nur fiir den Referenten, bzw.
in der Folge fiir den Bildungsverantwortlichen als wichtiges Steuerungsin-
strument; ihre Funktion in bezug auf den Teilnehmer und sein eigenes
Lernverhalten kann nicht genug betont werden!

Voraussetzung dieser Erfolgskontrolle (= Selbstkontrolle) ist es nun, daB
der jeweilige Referent dic Seminarziele (bzw. Subziele) soweit operationa-
lisiert, daB der Teilnehmer seine Fortschritte stets daran messen kann.!

1 Die Art der Selbstkontrolle wird wesentlich von der Art des Seminars abhiingen, Bei
PC-Seminaren wire folgende Vorgangsweise denkbar: Zuniichst sind am Anfang der jeweiligen
Lehreinheit die Lehrziele — etwa in Form einer Checkliste — deutlich zu formulieren. Am Ende
der Lehreinheit kdnnte dann eine Fallbeispiel (z. B. Kalkulationsaufgabe unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrades im entsprechenden Seminar) stehen, das entsprechend einer
Zielformulierung aufgebaut ist. Der Teilnehmer sollte dieses Fallbeispiel selbstindig 16sen, sich
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Nach den allgemeinen Begriindungen zu diesem Item nun zum betreffen-
den Ergebnis der Untersuchung.

Die aufgrund der vorgegebenen Ziele durchgefiihrte Selbstkontrolle wird
sowohl vom Tarif- als auch vom Fiihrungskreis als weitgehend gegeben an-
gesehen. Im Vergleich der beiden Probandengruppen zeigte sich jedoch
auch hier wiederum eine — hoch signifikant — deutlichere Zustimmung bei
den Fihrungskriften. So lag beispielsweise der Mittelwert im Rahmen der
sechsstufigen Skala bei den Fithrungskriften bei 4,18 und bei den Tarif-
kriften bei 3,96.

3.1.6 Durchsprache der Lernergebnisse

Eine ausfiihrliche Durchsprache der Lernergebnisse (etwa nach Gruppenar-
beiten, Fallstudien etc.) stellt sicherlich auch einen wichtigen Faktor im
Rahmen der persénlichen Lernerfolgskontrolle dar. Auch hier war die Zu-
stimmung des Fiihrungskreises signifikant hoher als beim Tarifkreis.

3.1.7 Arbeitsmaterial als unterstiitzender Faktor
der Ausfiihrungen des Vortragenden

Zu diesem Statement gab es keine bedeutenden Unterschiede zwischen den
beiden Probandengruppen. Die Arbeitsunterlagen wurden in beiden Fillen
als relativ stark unterstiitzende, positive Faktoren anerkannt.

3.1.8 Arbeitsbedingungen und -atmosphire

Die Arbeitsbedingungen wihrend der Veranstaltungen (z. B. Raumlichkei-
ten und ihre Gestaltung, Arbeitszeiten, usw.) wurden sowohl von Fiih-
rungskriften als auch von den iibrigen Mitarbeitern als iberwiegend zufrie-
denstellend angesehen.

Konnte zwar auch bei der Arbeitsatmosphire allgemein ein hoher Zufrie-
denheitsgrad festgestellt werden, so lag die Zustimmung der Fiihrungskrif-
te auch hier wiederum deutlich iiber derjenigen der anderen Mitarbeiter.

dabei mit den formulierten Zielen riickkoppeln und so relativ einfach den jeweiligen
Zielerreichungsgrad feststellen.
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Hier flieBt sicherlich die bisher bereits 6fter festgestellte positivere Sicht
der Fiihrungskréfte mit ein (siche auch Abschnitt 3.1.10).

3.1.9 Wahl der Veranstaltungsorte

Hier ging es um die Frage, ob Veranstaltungsorte auBerhalb des eigenen
Wohn- bzw. Arbeitsplatzes bevorzugt werden oder nicht.

Bei diesem Item konnte bei beiden Gruppen der Befragten eine sehr deut-
lich Meinungspolarisierung festgestellt werden. Die gréBten Haufigkeiten
lagen in den Randklassen (vollkommene Zustimmung bzw. Ablehnung),
die Minima jedoch in der Klassenmitte.

Eine Begriindung dieser Polarisierung liegt sicherlich, in den unterschiedli-
chen Seminartypen. Um ungestértes und motiviertes Training zu erreichen,
erweist es sich vor allem bei Verhaltenstrainings als durchwegs zielfiih-
rend, diese an ,,externen* Veranstaltungsorten durchzufiihren. Bei anderen
Seminaren, z. B. Produktschulungen, diirften externe Orte nicht so wesent-
lich zum Erfolg der Veranstaltung beitragen.

Diese Differenzierungen diirften sich dann auch wesentlich im Meinungs-
bild der Befragtengruppe niederschlagen.

Uber diese Polarisierung hinaus zeigte sich beim Fiihrungskreis eine deut-
lich groBere Bevorzugung ,.externer Veranstaltungsorte als beim Tarif-
kreis.

Als EinfluBfaktor kann hier sicherlich auf die sog. Fiihrungskriftetrainings
hingewiesen werden, die, um ihre Ziele im o. a. Sinne moglichst effektiv zu
erreichen, vielfach in Form von ,,Hotelseminaren* durchgefiihrt werden.

3.1.10 Fachlicher und persénlicher Nutzen der Lehrveranstaltungen

Wahrend der Fiihrungskreis den Beitrag, den die Veranstaltungen zur per-
sonlichen Entwicklung leisten, in etwa gleich hoch einschiitzte wie den
Nutzen fiir die eigene Arbeit (der Mittelwert liegt in der sechsteiligen Skala
bei 4,11), so unterscheidet sich der Tarifkreis insofern hoch signifikant, als
fir ihn der personliche Nutzen deutlich geringer ausfiel (Mittelwert = 3,8).
Diesem persdnlichen Nutzen gegeniiber war der rein fachbezogene Nutzen
fir die tariflich Angestellten doch héher (Mittelwert = 4,14).
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Unschwer lassen sich hier als ,.typische* EinfluBgroen erkennen: Verhal-
tenstrainings bei Fiihrungskriften, fachbezogene Weiterbildung bei den
tibrigen Mitarbeitern.

3.1.11 Zusammenfassende Veranstaltungsbeurteilungen

Im Rahmen einer Image-Analyse ist es sicherlich auch interessant, Semina-
re verschiedener Veranstaltungsanbieter (Siemens Osterreich/Siemens
Deutschland/externe Institute) einerseits und unterschiedlicher Themenkrei-
se (z.B. produkt- bzw. verfahrensorientiert oder bereichsiibergreifend)! be-
werten zu lassen und zu vergleichen.

Anzahl besuchter Qualititsbewertung
Veranstalter

Veranstaltungen iber- bereichs-

(pro Mitarbeiter) bereichlich spezifisch
Siemens AG Osterreich 4bis 10 23 23
Siemens AG Deutschland bis 3 2,2 23
externe Veranstaltungen bis 3 24 2,5

Abbildung 4: Veranstaltungsbewertungen
(Skala: 1 = sehr gut bis 5 = nicht genligend)

In diesem Zusammenhang sei nur auf die von beiden Probandengruppen
recht positiven Beurteilungen der Siemens Osterreich-Veranstaltungen hin-
gewiesen. Eine detaillierte Analyse erfolgt aus didaktischen Griinden im
folgenden Abschnitt iiber die Korrelationsanalysen.

1 Als bereichsiibergreifende Themen gelten zum Beispiel Verhaltensschulungen, Sprachen,
Arbeitsorganisation, DV-Anwendung usw.
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3.2 Quantitative Zusammenhangsanalysen
(Korrelationsanalysen)

3.2.1 Veranstaltungsbewertungen und
ihre quantitativen Zusammenhénge

Die nun folgende Analyse beschrénkt sich im wesentlichen auf die Zusammen-
héinge zwischen allgemeinen, bereichsiibergreifenden Veranstaltungen einer-
seits und produkt- bzw. verfahrensspezifischen Seminaren andererseits.

Dariiber hinausgehende Korrelationen zwischen Bewertungen kdnnen der
Abb. 5 entnommen werden.

Die Frequenzanalyse ergab bereits einige Anhaltspunkte fiir gleichartige
Beurteilungstendenzen im obigen Sinne.!

Die Frage ist nun, ob diese Kriterien im Rahmen der Korrelationsanalyse
bestitigt werden kénnen oder nicht.

Zu diesem Zweck wird von folgender Arbeitshypothese ausgegangen:
Fachschulungen genielen infolge ihrer meist gegebenen sofortigen Umset-
zungsmoglichkeiten héheres Ansehen als Schulungen zu allgemeineren,
bereichsiibergreifenden (z. B. Verhaltenstrainings-)Themen.

Wie die Matrix der Korrelationskoeffizienten zeigt (siche Abb. 5), kann die
Arbeitshypothese nicht aufrecht erhalten werden.

Nehmen wir als Beispiel die Veranstaltungen von Siemens Osterreich, so
findet sich zwischen den Bewertungen der fachspezifischen Seminare und
denjenigen der iiberbereichlichen fiir den Tarifkreis ein starker Zusammen-
hang (r = 0,67) und fiir den Fiihrungskreis ein mittlerer (r = 0,51). Dies be-
deutet: Es gibt keine generelle Bevorzugung entweder der einen oder der
anderen Seminargruppe; die Beurteilungstendenz ist ziemlich dhnlich; dies
trifft fiir die tariflichen Mitarbeiter in noch stirkerem AusmaB zu als fiir
Fihrungskrifte.

1 Als Anhaltspunkte konnen die in Abschnitt 3.1.11 festgestellten gleichen bzw. sehr hnlichen
Mittelwerte der Beurteilung gelten.
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TARIFKREIS

UB-sO | UB-SAG | 0B-EX | BS-SO | BS-SAG | BS-EX
0B-s0 X 0,52 0,67 0,43
UB-SAG X 0,32 0,78
UB-EX X 0,79
0B-s0 X 0,35
BS-SAG X
BS-EK X

FOHRUNGSKREIS

0B-s0 | UB-SAG | UB-EX | BS-SO | BS-SAG | BS-EX
U-s0 X 0,62 0,30 0,51 0,51 0,31
UB-SAG X 0,30 0,55 0,67
UB-EX X 0,30 0,68
UB-s0 X 0,57 0,32
BS-SAG X
BS-EK X

Abbildung 5: Korrelationen zwischen den Bewertungen verschiedener
Veranstaltungen bzw. verschiedener Veranstalter, Korrelationskoeffizienten'
Legende:

UB-SO: iiberbetriebliche Veranstaltungen von Siemens Osterreich
UB-SAG: iiberbetriebliche Veranstaltung envon Siemens Deutschland
UB- EX: iiberbetriebliche Veranstaltungen extemer Institute
BS-SO: bereichsspezifische Veranstaltungen von Siemens Osterreich
BS- SAG: bereichsspezifische Veranstaltungen von Siemens Deutschland
BS-EX: bereichsspezifische Veranstaltungen externer Institute

1 Indie, in diesem Abschnitt erstellten Tabellen wurden nur jene Werte miteinbezogen, bei denen
mindestens ein mittlerer signifikanter Zusammenhang besteht (r 2 0,3).
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3.2.2 Erwartungserfiillung beziiglich der Lehrinhalte (Statement 18)
und Zusammenhiinge mit anderen Items

Die Korrelationsanalyse zur Erwartungserfiillung ergab ein sehr differen-
ziertes Bild. Wihrend sich fiir den Tarifkreis zehn Korrelationen ergaben,
waren es fir den Fiihrungskreis nur vier. Gemeinsam fiir beide Gruppen
wurde ein positiver mittlerer Zusammenhang zum Praxisbezug, zum Nut-
zen fiir die eigene Arbeit und zum Nutzen fiir die persdnliche Entwicklung
festgestellt. Fiir den Tarifkreis spielen auch noch andere Faktoren mit hin-
ein, wie z.B. die Mdglichkeit der persdnlichen Lernerfolgskontrolle, oder
interessanterweise auch das Arbeitsklimal

Ein Erkldrungsversuch fiir die — auch andernorts — vielfach festgestellte ge-
ringere Anzahl von Korrelationen in der Erhebung der Fiihrungskrifte wird
im Abschnitt {iber die Faktorenanalyse gegeben (siche Abschnitt 3.3.2).
Dariiber hinaus kdnnte der Grund aber auch in der homogeneren Fragebe-
antwortung des Fithrungskreises liegen. Ist die Varianz geringer, so kénn-
ten sich auch durchwegs weniger signifikante Korrelationen ergeben. Wei-
terfiihrende Analysen (Covarianzanalysen) kénnten hier Aufschluf geben,
libersteigen jedoch diesen Rahmen.

3.2.3 Zusammenhang zwischen fachlichem und
persinlichem Nutzen der Lehrveranstaltungen

Bereits in der Frequenzanalyse ergab die Mittelwertbetrachtung beim Fiih-
rungskreis eine gleich hohe Einschitzung beider Nutzenarten, beim Tarif-
kreis einen Vorzug des fachlichen Nutzens (siche Abschnitt 3.1.10). Die
Korrelationsanalyse ergénzt diese Erkenntnis insofern, als hier auch ein si-
gnifikant stirkerer Zusammenhang der beiden Items bei Beantwortung
durch Fihrungskrifte (r = 0,49) als bei Beantwortung durch den Tarifkreis
(r = 0,37) festgestellt wurde.

Welche Erkenntnisse lassen sich aus obigen Aussagen nun ableiten?

Es ist zunéchst einmal offensichtlich, daB fiir Fihrungskriifie der persénli-
che und der fachliche Nutzen viel enger zusammenhingen. Das mag wie-
derum damit zusammenhiéngen, daB Fiihrungskriftetrainings unter Umstéin-
den viel stidrker verhaltensorientiert sind, also die Personen direkter anspre-
chen. Es kdnnte aber auch so sein, da infolge einer groBeren Identifikation
der Fiihrungskrifte mit dem Unternehmen sich dies auch in stiirker erlebten
persdnlichen Nutzen niederschlégt (siche auch Abschnitt 3.3.2.2).
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Der nun abgeschlossene Abschnitt war den quantitativen Zusammenhéngen
gewidmet. Das heiBt, es wurden ,,Wenn-Dann“- Bezichungen folgender Art
betrachtet (Beispiel positive Korrelation Praxisbezug — Erwartungserfil-
lung): Wird hSherer Praxisbezug angegeben, dann wird entsprechend auch
bei Erwartungserfiillung ein hoherer Wert angegeben.

Diese Korrelationen sagen aber nichts iiber qualitative Differenzierungen
aus. Hier setzt nun die in der Folge dargestellte Faktorenanalyse ein.

3.3 Qualitative Analysen (Faktorenanlyse)

3.3.1 Allgemeines

Um der Frage nachgehen zu kénnen, welche ,,Grundmuster* bei Beantwor-
tung der Statements im Hintergrund standen, wurde fiir beide Probanden-
gruppen je eine Faktorenanalyse (Hauptkomponentenmethode, Varimaxro-
tation, Akzeptanz eines Faktors bei einem Eigenwert > 1,0) gerechnet.
Solche Muster (bzw. Faktoren) entstehen durch tendenzielle Ahnlichkeiten
in der Beantwortung gewisser Fragen. Daraus kann auch die’(qualitative)
Differenziertheit beziiglich der Antworttendenzen ersehen werden, wenn
Personengruppen (hier Tarifkreis versus Fiihrungskreis) einander gegen-
libergestellt werden.

3.3.2 Resultate

Die Faktorenanalyse fiir den Tarifkreis ergab sechs Faktoren (mit einem Ei-
genwert > 1,0), die insgesamt 51 Prozent der Gesamtvarianz aufklérten; fir
den Fiihrungskreis konnten 8 Faktoren extrahiert werden (Varianzaufkla-
rung 60 Prozent).

3.3.2.1 Faktorinterpretation fiir den Fiihrungskreis

Der Faktor I zeigt substantielle Ladungen bei den Variablen 12, 13, 14, 16,
17 (siche Abb. 6 und Fragebogen im Anhang), dessen gemeinsame Kom-
ponente sich unschwer als ,, Karrierestreben  umschreiben 1d8t (bzw. als
sein Gegenteil — Faktoren kdnnen stets bipolar interpretiert werden — also
hier mangelndes Interesse bzw. Karriere). Schon aus den quantitativen
Analysen geht hervor, daB8 im Durchschnitt der positive Pol wesentlich stér-
ker zum Tragen kommt.
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Der Faktor II kann auf der Basis der Items 18, 21, 24, 37, 38 mit ,, Zufiie-
denheit/Unzufriedenheit mit dem Kursprogramm* definiert werden.

Der Faktor III mit substantiellen Ladungen (> 0,40) in den Variablen 28—
32 faBt jene Statements zusammen, die sich mit der methodischen Aufbe-
reitung des Kursprogrammes beschiftigen; die ,, Beurteilung der Kursme-
thodik“, wie dieser Faktor bezeichnet werden kann, fiel beim Fiihrungs-
kreis liberdurchschnittlich gut aus.

Die Items 25-27 (siche Fragebogen im Anhang) determinieren den Faktor
VI, der sich als ,, Terminplanung “ verdeutlichen 1a6t.

Die Faktoren 5-7 sind ,,spezifische Paarfaktoren (,,doublets*); solche Fak-
toren laden nur auf zwei Variablen substantiell.

Der Faktor V mit Ladungen auf den Variablen 33 und 35 kann als ,,4r-
beitsklima“, der Faktor VI — Ladungen auf Item 22 und 23 — als ,,Erlebte
Praxisrelevanz der Aus- und Weiterbildung“ bzw. ,, Konkretheit der Kur-
se* und der Faktor VII auf der Basis von Statement 32 und 36 als ,, Kursbe-
dingungen * definiert werden.

Der Faktor VIII, mit nur einer subtantiellen Landung bei Statement 15,
kann unter Risiko als ,, Fachliches Interesse “ interpretiert werden.

FaBt man das Ergebnis fiir den Fiihrungskreis zusammen, so zeigt sich (bei
Einbezichung der quantitativen Items 12-38) eine sehr differenzierte, d. h. nicht
von Globalmeinungen getragene Betrachtung des Aus- und Weiterbildungswe-
sens; dies tritt besonders durch die oben erwihnten ,,doublets” deutlich hervor.
Das bedeutet, daB bei den Fithrungskriifien die Trennschiirfe zwischen den ein-
zelnen Statements des Fragebogens relativ stirker als beim Tarifkreis ausge-
prigt ist. Somit kommt es bei den Fithrungskriften in den Beurteilungen zu ge-
ringeren gegenseitigen Becinflussungen der Statements, da diese in gréBerem
AusmaB voneinander unabhéngig gesehen werden.

3.3.2.2 Faktorinterpretation fiir den Tarifkreis

Eine globalere Sichtweise des Aus- und Weiterbildungswesens wird durch
die Analyse der Daten des Tarifkreises sichtbar; die Zahl der Faktoren ist
reduziert (6), verbunden damit ist auch eine geringere Varianzaufklirung
(51 zu 60 Prozent).
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Der Faktor I, gewissermaBen der Superfaktor, beinhaltet in seiner Variablen-
konfiguration (15, 18, 21, 22, 23, 24, 27, 28, 37) Elementc aus den Faktoren II,
(I, VI, VII des Fiihrungskreises, seine Verbalisierung ist dadurch schwieri-
ger geworden. Insgesamt 146t sich das Variablenbiindel durch die Bezeichnung
., Erlebte Praxisrelevanz der Aus- und Weiterbildung “und ,, Zufriedenheit/Un-
zufriedenheit mit dem Kurswesen “ charakterisieren.

Idente Faktorenkonfigurationen mit dem Fiihrungskreis ergeben sich bei
Faktor II — Karrierestreben (dort Faktor I) —, bei Faktor IIl — Terminpla-
nung (dort Faktor V); diese gemeinsamen Faktoren werden stets durch die
gleichen Items charakterisiert.

Eine teilweise Identitit ist bei Faktor V gegeben; Beurteilung der Kursme-
thodik (Faktor III beim Fithrungskreis) — Uberschneidung durch die Items
30, 31, 32.

Eine neue Konfiguration tritt beim Faktor VT auf, die durch die Items 34
und 38 bestimmt wird und als ,, Beitrag der Veranstaltungen zur persénli-
chen Entwicklung * (etwas gewagt formuliert) charakterisierbar ist.

Die Ergebnisse der Faktorenanalyse fiir den Tarifkreis fihren zwar einer-
seits zu identen Faktorenstrukturen — andererseits wird aber eine undiffe-
renziertere Betrachtungsweise bei Wahmehmung des gesamten Kurswe-
sens augenscheinlich (Faktor I).

3.4 Zusammenfassung der Analysen

Als Zusammenfassung dieser Erhebung 148t sich folgendes feststellen:

Das Aus- und Weiterbildungswesen der Siemens AG Osterreich wird im
allgemeinen von beiden befragten Mitarbeitergruppen recht positiv gese-
hen, wobei bereichsspezifische und bereichsiibergreifende Veranstaltungen
dhnlich beurteilt werden.

Als wichtigste Weiterbildungsmotivatoren gelten fiir beide Gruppen ,,fach-
liche Kompetenz* und ,beruflicher Aufstieg®, an dritter Stelle steht ,,Mehr-
verdienst*, wobei dies sowie ,angenchmere Arbeit* und ,,Berufswechsel*
fiir den Tarifkreis sehr deutlich stirkere Motivatoren darstellen als fiir den
Fiihrungskreis.
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Signifikante Ansichtsunterschiede zwischen beiden Probandengruppen
gab es etwa bei:

— Terminplanung und Lehrwert!

- Erwartungserfiillung

— Zieldefinition und Selbstkontrolle

— Durchsprache der Lemergebnisse

— Wahl der Veranstaltungsorte

~ Beitrag zur pers6nlichen Entwicklung

Zu umseitigen Themen konnte eine deutlich stirker zustimmende Sicht des
Fiihrungskreises festgestellt werden. Dariiber hinaus waren die Meinungen
innerhalb des Flihrungskreises meist viel einheitlicher als im Tarifkreis.

Diese homogenere Meinung sowie die stets groBere Ablehnung kritischer
Statements kdnnte einerseits auf die hohere Identifikation des Fiihrungs-
kreises mit dem Aufgabenbereich innerhalb der Firma hinweisen. Anderer-
seits konnte es aber auch so sein, da8 gerade Fiihrungskrifte stirker im Sin-
ne der sozialen Erwiinschtheit reagieren. Als dritte Interpretationsmdglich-
keit kdnnte auch das Faktum gelten, daB Fiihrungskrifte-Trainings im all-
gemeinen von seiten der Veranstalter aufwendiger betriecben werden und
deshalb Kritik schwicher ausfllt.

Weisen bereits die Korrelationsanalysen beim Tarifkreis meist weit zahlrei-
chere quantitative Zusammenhinge auf?, so brachte die Faktorenanalyse
ein sehr deutliches Ergebnis. Konnten zwar einerseits idente Faktorstruktu-
ren bei beiden Probandengruppen nachgewiesen werden, wird jedoch ande-
rerseits beim Tarifkreis eine undifferenziertere Betrachtungsweise bei
Wahmehmung des gesamten Kurswesens augenscheinlich (geringere An-
zahl der Faktoren im Tarifkreis, seine Faktoren kénnen hier zum Teil nicht
so ,trennscharf* formuliert werden wie beim Fihrungskreis, siche Faktor
I). Die Auswirkungen dieser sehr wichtigen Erkenntnisse werden im niich-
sten Kapitel (v.a. Abschnitt 4.3.1 Evaluierung am Veranstaltungsende) be-
schrieben.

1 Dies wurde in der Detailbeschreibung nicht erortert. Gemeint ist aber jenes Faktum, da
aufgrund schlechter Terminplanung (d. h. Mitarbeiter bekommen Seminare nicht zu den
bendtigten Zeitpunkt) der Lehrwert beeintrichtigt ist.

2 Durch diese Zusammenhiinge sicht man schon gegenseitige Beeinflussungen der Statesments in
der Bewertung durch die Mitarbeiter: geringere Anzahl der Korrelation ist hingegen ein Hinweis
darauf, daf§ die Statesments als von einander unabhingig gewertet werden.
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4. Konsequenzen der Erhebung

Wie im vorangegangenen Abschnitt festgestellt, war der Zufriedenheitsgrad
der Mitarbeiter mit der betrieblichen Weiterbildungsarbeit im allgemeinen
recht hoch; es konnten auch einige Anhaltspunkte fiir Verbesserungen auf-
gezeigt werden.

Eingeordnet in den Ablauf des Bildungsprozesses, finden sich diese
Ansatzpunkte in folgenden drei Phasen dieses Prozesses:

« Phase vor der Bildungsveranstaltung

es wird vor allem der Themenkreis der qualitativen Bildungs-
bedarfsermittlung bzw. der Teilnehmerauswahl angesprochen;

» Phase wiihrend der Bildungsveranstaltung

hier sollen Fragen des Lemnfortschrittes bzw. seiner
Kontrolle erdrtert werden;

« Phase nach der Bildungsveranstaltung

Ansatzpunkte in dieser Phase sind die Teilnehmerreaktionen
unmittelbar am Veranstaltungsende sowie Erfolgskontrollen
nach einer Umsetzungsphase des Gelernten am Arbeitsplatz;

4.1 Ermittlung des Weiterbildungsbedarfs

Die Bedeutung der Bildungsbedarfsanalyse kann nicht hoch genug einge-
schiitzt werden. Denn ,.erst die sorgfiltige und exakte Bildungsbedarfsana-
lyse legitimiert die Weiterbildung und sie ist auch einer der Garanten fir
den Weiterbildungserfolg“ (siche LEITER 1982, S. 18 ff.).

Die Ergebnisse der im Rahmen der Erthebung den Mitarbeitern vorgelegten
Frage, ob die Erwartungen beziiglich der Inhalte der Lehrveranstaltungen
erfiillt worden seien (siche Abschnitt 3.1.3), boten den Anla zu den fol-
genden Uberlegungen bzw. Konsequenzen:

Eine Antwort auf die Frage, warum Erwartungen enttiuscht wurden, kénn-
te sein, daB die falschen Teilnehmer zu dem betreffenden Seminar entsandt
wurden. Mégliche Griinde wiren, daf beispielsweise die Seminarziele und
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-inhalte schlecht definiert waren (also Fehler im Verantwortungsbereich der
Bildungsabteilung), es kdnnte aber auch so sein, daB die Auswahlkriterien
der Vorgesetzten nicht zielgerecht sind.

Betrachtet man den Ablauf des Weiterbildungsprozesses, so zeigt sich, daB
gerade bei der Bildungsbedarfsanalyse dem Vorgesetzten — der ja am be-
sten mit dem Mitarbeiter und seinem Umfeld vertraut ist — eine ganz we-
sentliche Rolle zukommt, die aber leider oft unterschiitzt wird. Man kénnte
in Abwandlung der eingangs gemachten AuBerungen sagen, mit der Quali-
tét der Auswahlkriterien der Fithrungskrifte und ihrer Zusammenarbeit mit
der Bildungsabteilung ist ein wesentlicher Beitrag zum Erfolg der betriebli-
chen Bildungsarbeit gegeben.

Es gilt also, die Bedeutung der Rolle des Vorgesetzten in diesem Zusam-
menhang noch deutlicher hervorzuheben und das entsprechende BewuBt-
sein (bzw. Verantwortungsgefiihl sowohl dem Unternchmen als auch dem
Mitarbeiter gegeniiber) bei den Fithrungskriften zu verstiirken.

Wie soll dies geschehen? Grundsitzlich ist hier ein systematischer Dialog
zwischen den Vorgesetzten und der Bildungsabteilung zu institutionalisie-
ren. Die Aufgaben des Vorgesetzten als Investor in die Qualifikation seiner
Mitarbeiter in diesem Dialog lassen sich wie folgt beschreiben:

~ Darstellung der gegenwirtigen Probleme und der jeweiligen
Arbeitsziele

~ Beurteilung der fachlichen und persénlichen Qualifikationen
der Mitarbeiter

~ stufenweise Abgrenzung der Entwicklungsziele der Mitarbeiter
und der entsprechenden Realisierungsméglichkeiten

Die Aufgaben der Bildungsabteilung in dem Dialog kénnen so
beschrieben werden:

Erlduterung des vorliegenden Bildungsangebots

~ Umsetzen vorhandener Nachfrage (V orstellungen) in
konkrete Angebote

~ Dokumentation der Bildungsgeschichte der Mitarbeiter
~ Umsetzen des vorhandenen Bildungsbedarfes in Planwerte
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Ein wichtiger Schritt in Richtung Verbesserung der Bildungsbedarfsanalyse
durch den Vorgesetzten wurde im Rahmen der regelmiBig stattfindenden
Mitarbeitergespriiche gesetzt. In diesem Gesprich zwischen Vorgesetztem
und Mitarbeiter werden unter anderen Themen auch oben angefiihrte Inhal-
te zur Sprache gebracht, mit dem Mitarbeiter abgestimmt und der sich erge-
bende Bildungsbedarf der Weiterbildungsabteilung zur Kenntnis gebracht.

Zum SchluBl dieses Abschnittes sollen in einem kurzen Exkurs oben be-
schriecbene Aufgaben der Bildungsabteilung noch in einen umfassenden
Rahmen gestellt werden.

Dieser Aufgabenkatalog ist natiirlich aus einem die gesamte Bildungsarbeit
umfassenden Zielsystem abzuleiten (so muB z.B. das vorliegend Bildungs-
angebot ja zuniichst nach bestimmten Kriterien erstellt worden sein). Wie sieht
dieses bei Siemens aus? Hier wurden zunichst einmal folgende Effektivititsbe-
reiche (jene Bereiche, in denen bestimmte Zielvorgaben zu erreichen sind) er-
mittelt:

Effektivitatsbereiche MaBstab

Beschrelbung Szenario der Unternehmenswelt Ubereinstimmung mit Realitit
In fiinf Jahren

Ableitung (Definition) von notwendigen MaBnahmen Anzahl neuer Veranstaltungen
aus dem Szenario, sowie den strategischen

Unternehmenszielen

Entwickein von Veranstaltungen aus den notwendigen

MaBnahmen

Schulung und Forderung interner Referenten Personalentwickiung
(Auswahl bis Transfer)

Aufbau und Bindung externer Entlastung
Referenten

Auswahl externer Veranstaltungen

Schulungsleistung TN-Tage, AW-Personai
Informationsieistung erreichter Mitarbeiterkreis
Abstimmung mit Geschéttsbereichen Umsetzung
Akzeptanz Resonanz

Abbildung 8
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Dabei werden folgende aktuelle Ziele durch die Titigkeit der Aus- und
Weiterbildung im Rahmen von Seminaren, Informationsveranstaltungen,
Workshops sowie schriftlichen Informationen verfolgt:

* Ausbildung neuer Mitarbeiter in Fahigkeiten, die nicht durch das allge-
meine Schulsystem vermittelt werden, wie z.B. Verkaufstechnik, Ver-
halten beim Kunden, Teamarbeit, u.a.m.

+ Konsequente Weiterbildung von (neuen) Mitarbeitern, um die vorhande-
nen Féhigkeiten gezielt zu fordern sowie die Persénlichkeitsentwicklung
des Einzelnen zu unterstiitzen.

+ Fordern von Schliisselqualifikationen, um zukiinftig schnell und flexibel
eine Anpassung an die wechselnden Marktsituationen sowie an die sich
rasch erneuernden technologischen Gegebenheiten zu erreichen.

» Madglichst rasches Umsetzen von Richtlinien der Unternehmensfiihrung
unter Nutzung aller Kommunikationskanéle.

« Aktivieren von Leistungspotentialen
* Vermitteln von unternehmensspezifischen Abwicklungsmodellen.

* Wissenstransfer in allgemeinen Bereichen (Férderung der
innerbetrieblichen Zusammenarbeit)

4.2 fIberwachung des Lernfortschrittes

Wie bereits in Abschnitt 3.1.5 Lemzieldefinition und persénliche Lernkon-
trolle festgestellt, ist die Lernfortschrittskontrolle ein Uberwachungs- und
Steuerungsinstrument, nicht nur fiir den Trainer, sondern auch fiir den je-
weiligen Seminarteilnehmer selbst.

Die Untersuchung (v.a. in der Stichprobe der tariflichen Angestellten)
zeigte, daB gerade der Aspekt ,.Lemfortschrittskontrolle durch den Semin-
arteilnehmer selbst verstirkt beachtet werden sollte (siche Abschnitte
3.1.5 und 3.1.6). Stichworte wie Eigenverantwortung des Mitarbeiters (be-
inhaltet auch Eigenverantwortung fiir seine Lernfortschritte!).sowie Moti-
vation (Schwachstellen kénnen unmittelbar und selbst erkannt werden) un-
terstreichen diese Forderung.

Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die Praxis?
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4.2.1 Lernzieldefinition und Erfolgskontrolle

Den Ansatzpunkt bieten zundchst einmal die Lemziele. So sind die einzel-
nen Lehrveranstaltungen dahingehend zu iiberpriifen, inwieweit die jeweili-
gen — hierarchisch aufgebauten — Zielsysteme fortschreitend operationali-
siert sind.!

Es ist festzustellen, ob die Detailziele der einzelnen Lehrabschnitte so fest-
gelegt sind, und den Teilnehmern aber auch so dargestellt (unter Umstén-
den visualisiert) werden, daB die Kursbesucher selbst in der Folge den Zie-
lerreichungsgrad ihres Lernens ,,messen* kdnnen und so ihr Lernverhalten
auch entsprechend steuern kénnen.

Uberdies kann es auch durchwegs vorkommen, da in manchen Lehrveran-
staltungen auch das Schulen dieser personlichen Erfolgskontrolle (und so-
mit i.w.S. der Eigenverantwortung) fiir den Referenten eine nicht zu unter-
schitzende Aufgabe darstellt!

4.2.2 Durchsprache der Lernergebnisse als Erfolgskontrolle

Einen nichsten Ansatzpunkt zur Lemerfolgskontrolle wahrend der Bildungs-
veranstaltung stellt die Durchsprache der Lernergebnisse, etwa nach Fallstu-
dien, Gruppenarbeiten, etc. dar. Auch hier zeigte die Untersuchung (korrespon-
dierend zu den Ergebnissen zur Zieldefinition) gewisse Méngel auf.

Fiir die Praxis bedeutet dies, daB die Durchsprache der Lernergebnisse (sei
es nun in den Gruppen, im Seminarplenum, mit/ohne Trainer etc.) intensi-
viert werden soll.

Die bloBen Resultate — etwa eines Rollenspiels, einer Fallstudie — durchzu-
sprechen, geniigt sicherlich nicht. Ganz wichtig — und dies wird offensicht-
lich manchmal zuwenig durchgefiihrt — erscheint eine dariiber hinausge-
hende Reflexion der Lernergebnisse. Es liegt auf der Hand, daB diese Ana-
lyse (hier ist der Konnex zu der im vorangegangenen Abschnitt angefiihr-
ten Art der Erfolgskontrolle) umso besser ist, je exakter zuvor die Lernziele
definiert wurden.

1 Natiirlich wirdt diese fortschreitende Operationalisierung je nach Seminartyp unterschiedlich
schwierig sein. In reinen Fachtraining ist diese sicherlich leichter zu erreichen als etwa im
Verhaltenstraining.
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4.3 Evalulerung nach der Weiterbildungsveranstaltung

4.3.1 Evaluierung am Veranstaltungsende

Zur Frage der Bewertung von Veranstaltungsbeurteilungen, bzw. welche
Kriterien zur Erstellung derartiger Beurteilungen herangezogen werden
sollten, kann die im Rahmen dieser Untersuchung durchgefiihrte Faktoren-
analyse (siehe auch Abschnitt 3.3) herangezogen werden.

In Abb. 9 seien die Ergebnisse der Faktorenanalyse fiir beide Befragten-
gruppen in Erinnerung gerufen.

Faktor Fdhrungskreis Tarifkreis

Karrierestreben Konkretheit der Kurse und
| Zufriedenhelt/Unzufriedenhelt
mit dem Kurswesen

I Zufriedenheit/Unzufriedenheit Karrierestreben
mit Kursprogramm
1] Beurteiiung der Kursmethode Terminplanung
v Terminplanung Arbeitsklima
v Arbeitsklim Beurteilung der Kursmethodik
Vi Konkretheit der Kurse Beitrag der Veranstaltungen
zur perséniichen Entwickiung
Vil Kursbedingungen
Vil fachliches Interesse

Abbildung 9

Aus obigen Faktoren 138t sich nun sicherlich ein Grundgeriist fiir eine Ver-
anstaltungsbeurteilung entwickeln. Natiirlich wird die Zahl der abzufragen-
den Items je nach Bedarf variieren; aus den Analysen der Erhebung sei je-
doch auf zwei wichtige Punkte hingewiesen:

* Begrenzte Aussagekraft umfangreicher Fragebdgen

Die Zahl der grundlegenden — unabhingigen — Faktoren ist wesentlich
geringer als die Zahl der entsprechenden Items im Fragebogen der Erhe-
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bung; der Beurteilende trennt somit nicht immer (bzw. kann nicht immer
trennen!) zwischen den einzelnen Statements, d.h. es ergeben sich ge-
genseitige Beeinflussungen.

Der SchluB, wonach umfangreichere Fragebgen ,,automatisch® zu de-
taillierteren Ergebnissen fihren, kann unter diesem Aspekt nicht auf-
recht erhalten werden!

. Zielgruppengerechte'Beurteilungsbiigen

Obige Feststellungen sind nun wie folgt zu relativieren: Die festgestellte et-
was undifferenziertere Sichtweise des Tarifkreises (so enthilt beispielweise
der Faktor I beim Tarifkreis Elemente aus den Faktoren II, II1, VI, VIII des
Fithrungskreises) deutet sehr wohl darauf hin, da die jeweiligen Zielgrup-
pen beim Fragebogenaufbau entsprechend zu beriicksichtigen sind.

4.3.2 Evaluierung wiihrend der Transferphase

Der Erfolg einer Weiterbildungsveranstaltung 148t sich am Ende dieser
Veranstaltung aus zahlreichen Griinden nur sehr bedingt nachweisen.

Wenn man von problemorientierter Bildungsarbeit spricht, so zeigt sich in
der Regel erst in der Transferphase — das heiBit dann, wenn der Seminarteil-
nchmer das Gelernte im Rahmen seiner iiblichen Tétigkeit am Arbeitsplatz
anwendet —, wieweit die urspriinglich vorhandenen Probleme durch die
BildungsmafBnahme beseitigt werden konnten.

Fiir den Vorgesetzten, aber auch fiir den Teilnehmer ist eine Evaluierung in
dieser Phase notwendig, um gezielt bei Hindernissen anzusetzen, die sich
der Einfiihrung und der Durchsetzung eines Lemerfolges entgegenstellen
(siche STIEFEL 1983, S. 223 ff.).

Aber auch fiir die Bildungsabteilung ergibt eine derartige Evaluierung wichtige
Aufschliisse, inwieweit ihre Veranstaltungen praxisgerecht (bzw. eben ,,pro-
blemorientiert*) sind oder wo Ansatzpunkte fiir Verbesserungen liegen.

Die sich aus diesen ﬁberlegmgen ergebenden Konsequenzen fiir die be-
triebliche Bildungsarbeit in unserem Unternehmen sind nun folgende:

_ wie in der Phase der Bildungsbedarfserhebung ist auch in dieser Phase
die Einbindung des Vorgesetzten in die Bildungsarbeit zu verstirken
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— Entwicklung eines standardisierten Fragebogens, der einige Zeit nach
der Bildungsveranstaltung an die Teilnehmer geht und die Seminare
aus ,heutiger* Sicht beurteilen 148t und Umsetzungserfolge und
Umsetzungshindemisse erfragt

— Inder o.a. Vorgangsweise liegt auch ein wichtiges didaktisches
Element begriindet. Durch die Bearbeitung des Fragebogens einige
Zeit nach Seminarende sollen die Lehrinhalte des Seminars nochmals
reflektiert bzw. aufgefrischt werden. Dadurch sollten auch neuerlich
Impulse zur Umsetzung dieser Inhalte entstehen.

S. Schlufibemerkung

Die hier dargestellte Untersuchung beleuchtete das THemenfeld »Weiterbil-
dung*” einmal von der Seite der Mitarbeiter her. Das Konzept ,,Bildungsab-
teilung als Serviceabteilung (bzw. als »Dienstleistungsunternehmen*) ei-
nerseits und der Teilnehmer als Kunden andererseits* wurde pointiert in
den Mittelpunkt gestellt. Damit sollte auch der »Schulbegriff* im her-
kdmmlichen Sinn relativiert werden.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigten im allgemeinen eine sehr positive
— wenn auch differenzierte — Sicht der Mitarbeiter, die betriebliche Bil-
dungsarbeit betreffend.

Wesentlich erscheint, daBl das Element ,,Weiterbildungsveranstaltung“ eben als
ein Element des gesamten Bildungsprozesses gesehen wird, der bei der Be-
darfsanalyse beginnt und nach der Ti ransferphase endet und in dém neben der
Bildungsabteilung, den Seminarbesuchem, u. a., auch der Vorgesetzte eine sehr
bedeutende Rolle spielt. Erst eine entsprechende ganzheitliche Sicht und daraus
abgeleitete Mafistiibe der Erfolgs- bzw. Nutzenmessung gewihrleisten die Ef-
fektivitéit der Bildungsarbeit (vgl. JAGER 1988, S. 108).
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Fragebogen

Statistik

1. Alter

2. Geschlecht

3. Welchen SchulabschluB haben Sie?

4. Seit wieviel Jahren sind Sie
in unserem Unternehmen
beschidftigt?

90

0O 0O 0o 0 0 0 0o o

(<] 0O 0 0O 0O 0 0 O o

0O 0O 0O 0 0o 0O 0 o

bis 20 Jahre
21 - 30
31 - 40
41 - us
46 - 50
51 - 55
56 - 60
iiber 60 Jahre

minnlich
weiblich

keinen Abschlu8
HauptschulabschluB

Lehre

Handelsschule

Matura (AHS/HAK)

Matura (HTL)

TU/TH

sozial- und wirtschafts-
wissenschaftliche Studien
sonstige Studienrichtung
sonstiges

bis 3 Jahre
4 - 5 Janre
6 - 10 Jahre
11 - i5 Jahre
16 - 20 Jahre
21 - 25 Jahre
26 - 35 Jahre

cahre

el
e




-2 =

5. In welcher Lohngruppe, Verwendungsgruppe und welchenm

Dienstrang sind Sie tidtig?

Lohngruppe Verwendungsgruppe

Dienstrang

o MI
o MII
o MIII

11
111
Iv

o 0 0 0 o o

VI

0O O 0O 0 0O 0 O o
W~ "N W N

6. In welchem Funktionsbereich sind Sie tdtig?

o GB
o AB
o ab Prokurist

technisch kaufmidnnisch
Entwicklung <] -]
Fertigung/Betried o -]
Vertrieb 0 o
Zentralbereich -] o

(z. B. PERS, ORG)

I
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Auf den folgenden Seiten finden Sie persénlich formulierte
Aussagen lber das Weiterbildungswesen der Siemens-Gruppe
Usterreich. Geben Sie bitte an, wie weit jede dieser Aussagen
fiir Sie persdénlich zutrifft. Sie finden bei den meisten
Aussagen jeweils 6 Mdglichkeiten vor, abgestuft von

"trifft gar nicht zu" bis "trifft vollstdndig zu".

92

teiffy gar trifft kaum teifft bedingt trirf.t weit- trifft Ober- trifft voll-
nicht zu 2 2u gehend zu wiegend 2u atindig zu
1 2 3 L] 1] [

Je hoher die Ziffer, umso stédrker Ihre Zustimmung.

Kreuzen Sie bitte immer jene Ziffer an, die Ihre Meinung
ausdrickt.

Hier ein Beispiel: "Lieber lese ich, als zuzuhdren".

Wenn diese Aussage fiir Sie "iiberwiegend zutrifft", kreuzen
Sile bitte die Ziffer "5" an.

v
1234X6

Fiillen Sie den Fragebcgen bitte -{igig und sportan
aus und beansworten Sie bitte alle Aussagen.




10

-4 -

Weiterbildungsveranstaltungen kommen fiir mich
nicht in Frage; ich besuche daher auch keine.

Wenn Sie "trifft zu" angekreuzt haben, nennen
Sie bitte Ihre Griinde:

]

trifft zu
o trifft nicht zu

Das Aus- und Weiterbildungsprogramm der
Siemens-Gruppe in Usterreich ist mir bekanat

Wenn Sie bei Frage 9 "trifft zu" angekreuzt
haben: durch wen wurde Ihnen dieses Programm
zugdnglich gemacht?

Ich besuche Weiterbildungsveranstaltungen, weil
izh dazu eingeteilt wurde und hingehen mu8 .

[+]
(]

0O O O 0 0 o

trifft 2u
trifft nicht zu

Vorgesetzter

Bildungsbeauftr.
Kollege

Betriebsrat

Eigeninitiative
sonstiges

trifft 2zu
trifft nicht zu
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teifft gar

m—

trifft kaun trifft bedingt u-srr; velit- teifft dder- trifft voll-

nient z2u E1') 1) gehend zu wiegend 2u stindig 2u

1 H 3 L} H 6

Fir mich sind WeiterbildungsmaBnahmen

wichtig, da ich
2 eine angenehmere Arbeit erhalten méchte 123456
13 einen beruflichen Aufstieg erreichen mdéchte 1234 6
1y mehr Geld verdienen mdchte 123456
15 fachlich auf dem laufenden bleiben mdchte 123456
16 mein Ansehen verbessern mochte 123456
17 meine Berufstitigkeit wechseln méchte. 1234 6
18 Meine Erwartungen beziiglich der Lehrinhalte

der besuchten Veranstaltungen wurden erfiillt 123456

9 Nennen Sie Ihre Grinde, wenn Sie bei
Frage 18 die Ziffsr 1 angekreuzt natan.
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-6 -

trifft gar trifft kaum trifft dedingt ;rlrf; vait- trifre Odber-
nicht zu 2u E 1} gehend 13U viegend 2u

teiffe voll-
otiindig zu

1 2 3 8 5

20 Welche Veranstaltung, die Sie selbst besucht haben,
sollte Ihrer Meinung nach entfallen?
(Bitte orientieren Sie sich an Anlage 1, "Themengreise
der Uberbereichlichen Weiterbildung" und setzen Sie
die entsprechende Kennziffer ein.

21 Ich habe den Eindruck, daB der Lehrstoff der
Weiterbildungsveranstaltungen einen sinnvollen

Bezug zur Praxis hat. 123456

22 Die wenigsten Vortragenden bringen konkrete

Beispiele aus der Praxis. 123456

23 In den von mir besuchten Veranstaltungen liefen
Theorie und Praxis grdBtenteils unverbunden

nebeneinander her. 123456

24 Das Angebot an Weiterbildungsveranstaltungen
entspricht - soweit ich das Uberblicke - nicht
den Erfordernissen meiner gegenwdrtigen

beruflichen Aufgaben. 123456

25 Meist werde ich von den Veranstaltungs-

terminen Uberrascht. 123456

26 Da ich die fir meine beruflichem Aufgaben
erforderlichen Veranstaltungen nicht zu den
von mir gewinschten Terminen besuchen kann,
sondern erst sehr viel spdter drankomme, ist

der Lehrwert fir mich sehr stark beeintrichtigt. 123456

AT
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telifre gar | treiffe kaum trifft bedingt trifft wolt-
nieht zu 0 1] gehand zu

trifft ddar-
viegend zu

trifft voll-
stindig zu

217

28

29

30

31

32

33

Ich habe den Eindruck, da8 in der Planung und
Durchfiihrung des Weiterbildungsprogrammes der
Siemens-Gruppe der mitmenschliche Bezug

(z. B. Problemkreis Zusammenarbeit) nicht
ausreichend beriicksichtigt wird.

Da der jeweilige Seminarleiter die Lernziele
der einzelnen Lehrabschnitte klar und deutlich
bekanntgibt, kann ich meinen Lernerfolg gut
kontrollieren.

Die Lehrstoffe werden so dargeboten, da8
ich ohne Probleme folgen kann.

Das ausgeteilte Arbeitsmaterial unterstitzt
und erganzt die Ausfihrungen des Vortragenden.

Nach Gruppenarbeiten, Fallstudien u. &.
werden die Lernergebnisse ausfiihrlich
durchbesprochen.

Im allgemeinen habe ich das Gefihl, Lber Zisle,

Methoden und den organisatsriscnen izlauf cer
Veranstaltungen mitentscheiden =u kiZnnen.

Die Arbeitsbedingungen wihrend cer
Veranstaltungen - z. B. Riumlichkeitan

und {hre Gestaltung, Arbei:iszei:en usw. =
entsprechen meinen Srwartungen und stellen
mich zufrieden.

+

N

tas
1

n
o




o

triffe gar teifft kaum teifft dedingt !Ml’f‘t valit- trifft dbar- trifft voll-
nicht 2 1} £] gehend zu wiegend 3u stindig zu
]
2 3 L] H 6
24 Ich bevorzuge Veranstaltungsorte au8erhald
meines Wohn- und Arbeitsortes. 123456
35 Arbeitsklima und Atmosphidre bei den Veran-
staltungen entsprechen im allgemeinen meinen
Erwartungen und stellen mich zufrieden. 123456
36 Die Arbeitsatmosphidre bei unseren Veran-
staltungen leidet darunter, da8 Personen
mit unterschiedlichen Vorkenntnissen und
Interessen diese Veranstaltungen besuchen. 123456
37 Ich profitiere sehr von den besuchten
Weiterbildungsveranstaltungen fir meine
eigene Arbeit. 123456
23 Uber meine berufliche Titigkeit hinaus
leisten diese Veranstaltungen einen
Beitrag zu meiner persdnlichen Entwicklung. 123456
39 Bitte schreiben Sie freimiitig nieder,
was Sie sich fir Ihre persdnliche
Weiterbildung wiinschen:
a) 0 @a;enr persénliche Anleitunsg
o amehr schriftliche Anieitung
b) o Seminare
0 Arbeitskreise
o Vortridge
o scnstlizes:
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4o

41

42

43

4y
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Welche Themenschwerpunkte winschen Sie sich?

Hieviele Weiterbildungsveranstaltungen der 0-3 u-10 10
Siemens-Gruppe Usterreich (auch in Zusammen- o o °
arbeit mit dem Stammhaus) haben Sie besucht?
Wieviele Weiterbildungsveranstaltungen des 0-3 4-10 >10
Stammhauses haben Sie besucht? o o o
Wieviele Weiterbildungsveranstaltungen 0-3 4-10 >10
externer Veranstalter haben Sie besucht? o o o
Wenn Sie Weiterbildungsveranstaltungen verschiedener
Veranstalter besucht haben, beurteilen Sie bitte mit einer
Sstufigen Skala die Qualitdt dieser Seminare (1 = sehr gut
bis 5 = nicht geniigend).

Yeranstalter
Seminare dberbereichlicher

&

Weiterbildung ) 12345 Siemens-Gruppe

Usterreich (auch
in Zusammenarbeit
mit dem Stammhaus)

12345 Stammhaus

12345 extern

»
) Anlage 1 fiihrt Beispiele an fir Thamesrgreise,
die als liberbereichlich angesehen warcen «énnean.




= 10 =

Veranstalter

4s Veranstaltungen bereichsspezifischer 1 2 3 4 5 Siemens-Gruppe
(produkt- und anlagenspezifische) Usterreich (auch
Weliterbildung in Zusammenarbeit

mit dem Stammhaus)
12345 Stammhaus

12345 extern

a
) Unter bereichsspezifischer Weiterbildung verstehen wir
Veranstaltungen im Rahmen der PSE-Schule, MP/MC-Technik,
Schule fir Kommunikation und Datentechnik, etc.

46 Wann haben Sie das erste Mal eine Weiterbildungs-
veranstaltung der Siemens-Gruppe Usterreich
(auch in Zusammenarbeit mit dem Stammhaus) besucht? 19..
47 Wann haben Sie das letzte Mal eine Weiterbildungs-

veranstaltung der Siemens-Gruppe in Usterreich
(auch in Zusammenarbeit mit dem Stammhaus) besucht? 19..

DANKE FUR IHRE MITARBEIT!

127 04 10
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Angesichts der steigenden Komplexitiit in unserem Wirtschaftssystem und
den sich stindig &ndernden Umfeldbedingungen steigen die Anforderungen
an das Humankapital der Unternechmen laufend. Neben der eigentlichen
Berufsausbildung gewinnt daher die betriebliche Weiterbildung—immer
mehr an Bedeutung.

Die Kosten betrieblicher Weiterbildung werden auf etwa 2,5 Milliarden
Schilling geschitzt!, wobei aber nicht die gesamten Kosten (z. B. die Lohn-
kosten fiir die Zeit von BildungsmaBnahmen) erfaBt sind. Je gréBer ein Ko-
stenblock wird, desto gréer ist auch das Erfordernis einer zielgerichteten
Steuerung dieses Kostenblocks. So werden bei Investitionen regelmiBig In-
vestitionsrechnungen erstellt. Aber auch bei laufenden Aufwendungen, wie
z. B. Werbeausgaben, wurde das Erfordemis einer zielgerichteten Steue-
rung (hier auf Basis einer Werbeerfolgskontrolle) erkannt.

Zu ciner zielgerichteten Steuerung bedarf es einer operationalen Zielformu-
lierung, daraus abgeleitet einer Planung und nicht zuletzt eines Instrumen-
tariums zur Erhebung der Ist-Daten, die méglichst in den Dimensionen der
Zielerreichung erfolgen soll. Nur so kann ein Vergleich der Ziele mit dem
erreichten Ist erstellt werden.

Vor diesem Hintergrund kann man Evaluierung mit HAMBLIN verstehen als
.Jjeden Versuch der Informationsbeschaffung iiber die Effekte von Bil-
dungsmaBnahmen und die Beurteilung des Erfolges dieser BildungmaBnah-
men im Lichte dieser Information*2. Diese Informationen dienen neben der
Beurteilung von Bildungsaktivititen auch der Steuerung von laufenden und
geplanten MaBnahmen.

Evaluierung kann der Erbringung eines Erfolgsnachweises (,»proving*) die-
nen, Grundlagen fiir Verbesserungen liefern (,,improving®) und auch hel-
fend in den LernprozeB eingreifen (,,learning). Wihrend das »proving*
primdr vergangenheitsorientiert ist (Analogie zur Revision), ist eine Evalu-
ierung als Grundlage fiir Verbesserungen zukunfts- bzw. steuerungsorien-
tiert (Analogie zum Controlling). Je nach dem Zweck der Evaluierung wird
man unterschiedliche Methoden der Datenerfassung einsetzen.

1 KALER N,, Betriebliche Weiterbildung in Osterreich, Band I: Empirische Ergebnisse und
SchluBfolgerungen, Forschungsbericht 67 des Instituts fiir Bildungsforschung der Wirtschaft
(Hrsg.), Wien 1989 (2. liberarbeitete Auflage 1990), S. 88 ff.

2 HAMBLIN A,, Evaluation and Control of Training, London 1974.
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Bei der praktischen Evaluierung treten hiufig die folgenden Probleme auf!:
Eine klare operationale Formulierung der Ziele ist zu einem Vergleich von
Soll und Ist notwendig, auch auf eine entsprechende Dokumentation ist zu
achten. Diese Voraussetzungen sind -aber in der betrieblichen Praxis oft
nicht gegeben. Dariiber hinaus bedarf es einiger Kriterien, anhand derer die
Zielerreichung gemessen werden kann. Es ist aber nicht immer leicht, Kri-
terien zu finden, deren Eintreffen die Zielerreichung dokumentiéren. Wei-
ters sollen diese Kriterien wiederum mit einem vertretbaren Aufwand ohne
allzu groBe Widerstinde der Beteiligten meBbar sein. Hat man alle bisheri-
gen Probleme bewiltigt, so kann man jedoch nie sicher sein, ob die Zielset-
zung eine Folge der BildungsmaBnahme ist oder ob im Extremfall trotz der
Bildungsaktivititen das Ziel erreicht wurde. Es gibt fast in jedem Fall eine
Fiille von EinfluBfaktoren, die eine direkte Zurechenbarkeit einer Zielerrei-
chung zur Bildungsmafinahme zulassen.

AuBerdem beruht jede Messung von Kriterien auf der Wahrnehmung von
Personen in einer Organisation. Die Wahrnehmung einer Person ist jedoch
selten objektiv, sie ist in aller Regel subjektiv und selektiv, kann also die
volle Realitiit nur selten erfassen.

Die Aufzihlung dieser Probleme soll jedoch nicht vor einer Durchfiihrung
von Evaluierungsbemithungen abschrecken. Es wird aber leichter sein, den
Erfolg von WeiterbildungsmaBinahmen zu beurteilen, wenn man sich der
mit der Evaluierung verbundenen Probleme bewubBt ist.

1. Der Stand der Evaluierung in Osterreich

Vor diesem Hintergrund versuchte JAGER? in einer explorativen Untersu-
chung den Stand der Evaluierungspraxis in Osterreich zu erheben. Aus 18
Intensivinterviews mit Weiterbildungsverantwortlichen groBer &sterreichi-
scher Unternehmen konnten die folgenden Ergebnisse gewonnen werden:

1 NEUMANN R,, Zur Evaluierung von Organisationsentwicklungsprojekten: Anséitze, Methoden
und Problemfelder, Diplomarbeit, Universitit Klagenfurt 1989.

2 JAGER M., Evaluierung der betrieblichen Weiterbildung anhand von Interviews in ausgewahlten
Osterreichischen Unternehmen, Diplomarbeit, Wirtschaftsuniversitit Wien 1988.
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1.1 Der Begriff der Evaluierung

Etwa ein Drittel der Befragten hatte semantische Probleme mit dem Begriff
der Evaluierung. Teilweise wurde iiber die lateinische Sprache versucht,
der Bedeutung des Wortes niherzukommen. Fiir den GroBteil der Befrag-
ten umfafite die Evaluierung die Erfolgsmessung und Kontrolle der Zieler-
reichung. Immerhin vier Assoziationen zum Begriff Evaluierung gingen in
Richtung einer Planung, Kontrolle und Steuerung der Bildungsarbeit im
Unternehmen.

1.2 Der Sinn der Evaluierung

In fast allen befragten Unternehmen dienen die Ergebnisse der Evaluierung
primir als Information zur Verbesserung der betrieblichen Bildungsarbeit.
Daneben dienen sie auch als Erfolgsnachweis fiir die Weiterbildungsorga-
nisatoren, aber auch fiir die Teilnehmer (insbesondere bei Evaluierung in
Form von Priifungen).

1.3 Methoden der Evaluierung

Die Durchfiihrung der Evaluierung erfolgt in Osterreich fast ausschlieBlich
mit Hilfe von ,handgestrickten Instrumenten. Ein bedeutendes, beinahe
allgegenwirtiges Instrument ist der Fragebogen an die Teilnehmer, der ent-
weder sofort am Ende einer Bildungsaktivitiit oder einige Zeit spiter auszu-
fillen ist. Diese Fragebogen werden teilweise EDV-miBig ausgewertet,
teilweise einfach oberflichlich durchgesehen. Dazwischen finden sich bei-
nahe alle méglichen Abstufungen.

Daneben finden diverse Feedbackinstrumente, Priifungen und Gespriche mit
den Teilnehmem am oder nach Ende von Bildungsveranstaltungen Anwen-
dung. In einem Einzelfall erfolgt sogar eine einfache Kosten-Nutzen-Analyse.

2. Typische Formen der Evaluierung
in Osterreich

Bei der Auswertung der einzelnen protokollierten Interviews kristallisierten
sich relativ klar abgegrenzte Typen von Evaluierungssystemen heraus. Da
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die Befragten die Verantwortlichen fiir die Bildungsarbeit waren, werden
diese Typen personifiziert bezeichnet:

— der Priifer

— der Problemloser

— der Systematiker

— der Berichter

— derRechner

~ der Zufriedenheitsmesser

Wie in beinahe jeder Typologie besteht auch hier die Gefahr der Uber-
zeichnung und Uberhdhung einzelner Teilaspekte. Trotzdem erdffnet gera-
de die Uberzeichnung einen leichteren Ein- und Uberblick in die heimische
Evaluierungslandschaft als eine nach streng wissenschaftlichen Methoden
erfolgte Analyse und Systematisierung.

2.1 Priifer

Den Priifern ist gemeinsam, daf} ihr Evaluierungsschwerpunkt im Bereich
der Lemerfolgskontrolle, die in Form von Priifungen durchgefiihrt wird,
liegt. Das Ziel ihrer Lernerfolgskontrolle ist primér der Erfolgsnachweis,
der auch durch die Beobachtung der Teilnehmer am Arbeitsplatz erfolgt.
Diese letzte Methodik scheint hier insofern eigenartig, da in keinem der
diesem Typ zugeordneten Unternehmen ein Ubergewicht an manuellen
bzw. repetitiven Titigkeiten gegeben ist.

Auch ist bei den Priifern der einzige Fall aufgetreten, in dem Evaluierungs-
daten iiber den Teilnehmer aus dem Seminar an den Vorgesetzten bzw. an
die Personalabteilung weitergeleitet wurden.

Aus all diesen Merkmalen kénnte geschlossen werden, da3 dieser Typ von Un-
ternchmen wohl zu den Anhéngem der ,,Theorie X* von McGREGOR gehdrt.

2.2 Problemloser

Den Unternehmen, die diesem Typ zugeordnet werden konnten, ist gemein-
sam, daB sie Schwerpunkte auf die Problemerfassung (Bildungsbedarfsana-
lyse) und die Problemlésung legen. Das Hauptgewicht ihrer Evaluierung
liegt in der Uberpriifung, ob die mit der Weiterbildung zu 16senden Proble-
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me auch wirklich gel6st werden konnten. Der ProzeB, der zwischen der
Problemdefinition und der Problemlésung abliuft, oder ein firianzieller Er-
folg scheinen hier keiner Evaluierung wiirdig.

Einige Zitate aus einem Gesprich mit einem Vertreter dieses Typs mogen
das verdeutlichen:

Wenn wir die betriebliche Weiterbildung ordentlich machen, dann ist
von der Bedarfsanalyse aus die Beweisfiihrung schon im vorhinein ge-
geben, daf es etwas bringt. Wenn ich den Bedarf festgestellt habe, so
brauche ich bestenfalls noch festzustellen, ob der jetzt gedeckt ist oder
nicht. Ist er noch nicht gedeckt, so ist er noch immer Bedarf. Bildung
geht dann weiter.

Evaluierung ist iiberall dort gerechtfertigt, wo der Hauptgrund fiir be-
triebliche Weiterbildung ein wirtschaftlicher Nutzen ist, zu dem es Alter-
nativen gibt.

Das Lernziel ist gleich der Erreichung eines betriebswirtschaftlichen
Abteilungs- oder Divisionszieles.

Ich sehe nur nach, ob meine Methode wirksam war, wieviel Leerlauf da-
zwischen war, das suche ich nicht.

2.3 Systematiker

Der Systematiker evaluiert systematisch vom Kontext bis zu organisatori-
schen Zielen zum Zweck der laufenden Verbesserung des Bildungspro-
grammes. Eine Evaluierung auf der Ebene der letzten Ziele lehnt er ab, weil
er sich als ,Sauerteig” sicht, der den AnstoB gibt, die Leistung wird aber
von den Mitarbeitern erbracht.

Ein Standbein der Evaluierung ist hier das Gesprich zwischen Teilnehmer
und Fiihrungskraft vor der Bildungsmafnahme zum Zweck der Festlegung
der Erwartungen und ein zweites solches Gespriich einige Zeit nach der
BildungsmaBinahme zum Zweck der Uberpriifung der Erwartungen. Dane-
ben holt die Bildungsabteilung Feedback wihrend der WeiterbildungsmaB-
nahme durch diverse Feedback- Instrumente, am Ende der Veranstaltung
durch einen Beurteilungsbogen der Teilnehmer iiber das Seminar und durch
Informationen aus den Teilnechmer-Fiihrungskraft-Gesprichen iiber den
Transfer ein. Im vorhinein erfolgt auch eine Evaluierung der Input-Fakto-

106




S

ren (Trainer, Methoden, Inhalte etc.), wobei als Kriterien primédr die Ver-
triiglichkeit mit der Unternehmensstruktur bzw. das dahinterstehende Men-
schenbild eine bedeutende Rolle spielen.

2.4 Berichter

Dieser Typ konnte bei der Untersuchung nur einmal vorgefunden werden.
Kemstiick und namensspendendes Kriterium dieses Typs ist der ,,Evaluie-
rungsbericht®, der in einem Umfang von 25 bis 40 Seiten iiber jedes Semi-
nar vom Leiter der Bildungsarbeit an den Vorstand erstattet wird. Der Be-
richt beruht auf einer wissenschaftlich fundierten Datenerhebung mittels ei-
nes seminarbegleitenden Fragebogens, dessen Teile zu Beginn, wihrend
und am Ende der Veranstaltung ausgefiillt werden miissen und vom Trainer
sofort verarbeitet werden. Vor jeder MaBnahme erfolgt zusitzlich eine
Uberpriifung des Bedarfs. Zusitzlich fiihrt in der Transferphase ein Mitar-
beiter der Bildungsabteilung Gespriche mit den einzelnen Teilnehmern
durch. Alle diese Daten sowie die Aussage des Trainers iiber das Seminar
werden EDV-méBig erfaBt und ausgewertet und gehen dann, kommentiert
vom Leiter der Bildungsabteilung, in den Evaluierungsbericht ein.

Der Leiter der Bildungsabteilung versteht diesen Bericht auch als.ein Hilfsmit-
tel fiir das innerbetriebliche Bildungsmarketing. Die Evaluierung in diesem
Unternehmen wird von einer Vollkostenrechnung fiir jede einzelne Mainahme
begleitet, die auch die Kosten fiir entfallende Arbeitszeiten umfaft.

In diesem Unternehmen wird sehr systematisch evaluiert, jedoch erfolgt
durch die MiBachtung des Grundsatzes ,,Evaluation must always be partial
and selective* eine Erhebung einer Unmenge von Daten, die in dieser Fiille
im EntscheidungsprozeB gar keine Verwendung finden kénnen.

2.5 Rechner

Ausgehend von der dominanten Zielsetzung des Erfolgsnachweises ver-
sucht der Rechner auf der Ebene der Organisationsziele in den Bereichen,
in denen es durchfiihrbar ist, monetire Bewertungen des Nutzens der Wei-
terbildung zu erstellen und den Kosten gegeniiberzustellen. Neben einer
Bildungskostenrechnung erfolgt hier auch eine Einschitzung des Nutzens
der Weiterbildung. Wo dies nicht eindeutig méglich ist, bedient man sich
Schitzungen dariiber, wieviel die Weiterbildung im Rahmen einer komplet-
ten Probleml6sung, deren Nutzen insgesamt ermittelbar ist, mindestens zur
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Problemldsung beigetragen hat und vergleicht diesen Mindestnutzen mit
den entstandenen Kosten.

Das Hauptproblem, dem sich der Rechner ausgesetzt sieht, ist jenes der
nicht in allen Bereichen méglichen Quantifizierung des Nutzens.

2.6 Reaktionsmesser

Der Reaktionsmesser ist daduch gekennzeichnet, daB sich die Evaluierung
mit einer Erfassung der Teilnehmerreaktionen am Ende einer Bildungsver-
anstaltung begniigt. Diesem Typ konnte etwa ein Drittel der befragten Un-
ternehmen zugeordnet werden, die ausschlieBlich einen Fragebogen nach
dem Seminar als Evaluierungsinstrument verwenden. Die dominante Ziel-
setzung ist hier die Verbesserung der Bildungsprogramme. Die Konsequen-
zen, sofern iiberhaupt welche gezogen werden, erschdpfen sich in einer An-
passung der Programme an die Wiinsche der Teilnehmer. Als Instrument
werden vor allem Frageb6gen verwendet.

Ausgehend vom hier verwendeten Evaluierungsbegriff kann bei diesen Un-
ternehmen nicht von einer systematischen Datenermittlung zur Steuerung
des Bildungssystems gesprochen werden.

3. Quintessenz

Zusammenfassend kann festgehalten werden, daB die ésterreichische Wei-
terbildungsrealitit, von wenigen Ausnahmen abgesehen, von einer syste-
matischen und umfassenden Evaluierung weit entfernt ist. Nicht einmal der
Begriff der Evaluierung ist in alle Bildungsabteilungen vorgedrungen.

Dies konnte darauf zuriickzufiihren sein, daB auf den Bildungsabteilungen
kein besonderer Problemdruck lastet, der eine Evaluierung erfordert. Ande-
rerseits konnte es natiirlich auch daran liegen, daB man die Evaluierung in
weiten Kreisen noch nicht als Chance versteht, die betriebliche Bildungsar-
beit zielgerichtet zu steuern.

Die Ausniitzung der Chance, die in der Evaluierung steckt, kann sicher zur
Losung des Dilemmas beitragen, das im folgenden gerne zitierten Satz zum
Ausdruck kommt: ,,Die Hilfte meiner Bildungskosten sind weggeworfenes
Geld. Ich weiB nur nicht welche Hilfte.“
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1. Zielsetzung

Die zunehmend raschere technische und wirtschaftliche Entwicklung bringt
es mit sich, da8 auch die beruflichen Fertigkeiten stiindig und oft kurzfristig
erweitert und ergénzt werden miissen. Dies hat einerseits stark steigende
Anspriiche an die betriebliche Bildungsarbeit zur Folge, andererseits stellt
das — quantitativ und qualitativ — wachsende Bildungsvolumen natiirlich
auch einen zunehmend gewichtigen Kostenfaktor dar. Die Dringlichkeit ei-
ner kostenméBigen Bewertung der Bildungsarbeit fiihrt zur Forderung einer
Bildungskostenrechnung.

Dabei sollen die Bildungskostenarten

— systematisch erfafit,
— nach bestimmten Kriterien strukturiert und

- den tatsichlich erbrachten Leistungen (z. B. gemessen
in Horertagen) gegeniibergestellt werden.

Auf diese Weise wird ein Instrument des Bildungscontrolling aufgebaut, das
als Planungs-, Steuerungs- und Kontrollinstrument eingesetzt werden kann.

Ich mdchte in der folgenden Fallstudie aus dem Hause Siemens kurz be-
schreiben, welche Uberlegungen zur Adaption der bestehenden Kosten-
rechnung fiir Bildungszwecke fiihrten, wie dieses Kostenrechnungsmodell
aufgebaut ist und welche Verwendungsméglichkeiten in ihm liegen.

2. Bildungskostenrechnung als
Controllinginstrument bei Siemens

2.1 Ausgangssituation

Entsprechend der Systematik des Rechnungswesens bei Siemens werden
die Bildungskosten (im wesentlichen Personal-!, Sach- und Dienstlei-

1 Nicht berlicksichtigt werden die Ausfallszeiten (der zu schulenden Mitarbeiter), deren
kostenmiBige Bewertung vor allem beim Verwaltungspersonal duBerst problematisch ist.
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stungs- und Kapitalkosten) im Rahmen einer Kostenstellenrechnung bei der
fiir Weiterbildung zustindigen Kostenstelle erfafit.

Diese Kostenstellenrechnung kann aber den unter Abschnitt 1 angefiihrten
Anforderungen an ein Controllinginstrument aus folgenden Griinden nicht
gerecht werden:

Es werden zwar im Rahmen einer Vollkostenrechnung alle Weiterbil-
dungskosten erfafit, es kann aber keine dirckte Aussage iiber die Kosten-
struktur der einzelnen Weiterbildungsveranstaltung getroffen werden (es
fehlt also die zur Preisbildung notige Produktkalkulation).

Es fehlt daher auch ein seminarbezogenes Planungs- und damit Kon-
trollinstrument der Kosten. Dies bedeutet auch, daB es nicht méglich ist,
aus betriebswirtschaftlicher Sicht ,,Joser* und ,,winner* bei bestimmten
Seminartypen festzustellen.

Dariiber hinaus kann auf Basis dieser Kostenstellenrechnung alleine
kaum eine Bewertung von Minderauslastungen vorgenommen werden
(d. h. welche Mehrkosten entstehen durch zu geringe Auslastungen).

Es fehlt auch ein Steuerungsinstrument, das beispielsweise aufgrund der
Unterscheidung von fixen und variablen Kostenbestandteilen flexiblere
und betriebswirtschaftlich zielfiilhrendere Preisgestaltung betreiben kann
(Fixkostendegression, Ermittlung von kurzfristigen Preisuntergrenzen,
siche unten).

2.2 Elemente der Kostenrechnung

Der Ausgangspunkt dieser Bildungskostenrechnung ist die Plan- Kosten-
stellenrechnung der Kostenstelle ,,Weiterbildung. Hier werden zunichst
simtliche entsprechende Kosten nach Kostenarten gegliedert fiir das kom-
mende Geschiiftsjahr geplant. Es handelt sich im wesentlichen um

Personalkosten: Personalkosten der Kostenstelle inklusive
Hotel- und Bewirtungskosten bei externen Veranstaltungen

Sach- und Dienstleistungkosten (z. B. auch externe Gastreferenten)

Kapitalkosten, Steuern, Versicherungen (u. a. auch kalkulatorische
Kosten)

anteilige Kosten (hierunter fallen alle von anderen Kostenstellen
nach bestimmten Schliisseln umgelegte Kosten)
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Auf diese Plankostenrechnung aufbauend soll nun ein seminarbezogenes
Kalkulationsmodell entwickelt werden. Ausgangspunkt ist die Uberlegung,
daB sich in diesem Modell alle Kosten der Plankostenrechnung wiederfin-
den miissen. Das heiit, die Summe der im Kalkulationsmodell auf die Se-
minare aufgeteilten Kosten muB der Summe der Plankosten dieser Kosten-
stelle entsprechen.

Im Rahmen der Weiterbildung fallen nun Kosten an, die einzelnen Kursen
nicht oder nur mit sehr groBem Aufwand zuzuordnen sind (z. B. Leitungs-
und Verwaltungstitigkeiten, Instandhaltungskosten usw.). Diese mehr oder
weniger fixen Kosten kénnen dariiber hinaus bei Unterauslastungen meist
nicht so rasch abgebaut werden. Im Gegensatz dazu sind die variablen Ko-
stenbestandteile (z.B. Hotelkosten, Kursunterlagen) ursichlich mit dem
einzelnen Kurs verbunden und somit auch wieder rasch abbaubar. Das be-
deutet also, daB sich die variablen Kosten im Prinzip linear mit steigender
Auslastung mitentwickeln, die fixen Kosten! aber mit steigender Ausla-
stung zwar in der Héhe absolut erhalten bleiben, relativ gesehen (auf den
Auslastungsgrad bezogen) aber fallen.

In der Entwicklung des Kalkulationsmodelles ist also zunéchst einmal ab-
zugrenzen, welche Kostenbestandteile fix und welche variabel sind.

Diese Aufteilung kénnte etwa wie folgt aussehen:

A.  Variable Kosten
anteilige Entwicklungskosten2

Durchfiihrungskosten

- Referentenkosten
Reisekosten
Transportkosten

Hotel- und Bewirtungskosten
Raumkosten

Lehrmitte!

Lernmittel

sonstiges

B.  Fixe Kosten

1 Sprungfixe Kosten werden der Einfachheit halber hier nicht beriicksichtigt.

2 Unter Entwicklungskosten wiren etwa anteilige Personalkosten oder Lizenzzahlungen
zu verstehen.

3 Raumkosten wiirden etwa bei intern veranstalteten Seminaren entstehen; entsprechende
externe Kosten wiirden unter Hotelkosten fallen.
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Alle iibrigen Kosten, die den Seminaren nicht in oben angefiihrter Weise
zugeordnet werden k6nnen, fallen nun unter die fixen Kosten. Die Frage
ist, in welcher Form diese Kosten auf die Seminare aufgeteilt werden sol-
len. Denn-es ist klar, dal grundsitzlich auch diese Kosten durch die Semi-
nare ,,verdient* werden miissen.

Als BezugsgrdBe fiir einen Aufteilungsschliissel bietet sich hier die Anzahl
der geplanten Kurstage des Geschéftsjahres an. Die Fixkosten werden dann
anteilig (Tage des entsprechenden Seminares/gesamte Kurstage des Ge-
schéftsjahres) dem Seminar zugerechnet. Stellt man diesen fixen und varia-
blen Kosten nun die Leistung (sie ergibt sich aus: Anzahl der Hérer mal
Kursdauer mal Preis pro Kurstag) gegeniiber, so kann man leicht erkennen

» welche Kosten unbedingt bei jeder Weiterbildungsveranstaltung abge-
deckt werden miissen (Leistung — variable Kosten = Deckungsbeitrag I)

+ welche Kosten langfristig abzudecken sind, bzw. welches Ergebnis nach
Abzug aller Kosten pro Seminar erzielt wird (= Deckungsbeitrag II).
Dieses Ergebnis sollte, da es sich um eine unternehmensinterne Dienst-
leistungsabteilung handelt, bei Null liegen.

Zusammenfassend 148t sich dieses Schema auf das einzelne Seminar bezo-
gen also wie folgt darstellen:

Leistung (Horertag mal Preis)
-~ variable Kosten
=  Deckungsbeitrag |
—  Fixkosten
=  Deckungsbeitrag !! (Gesamtergebnis)

Uber alle Seminare errechnet, ergibt die Summe der Deckungsbeitriige I
dann das Abteilungsergebnis, das nun wieder mit den Daten der Kostenstel-
lenrechnung (nach Abzug der verrechneten Leistungen) iibereinstimmen
mul. Der ,,Kreis* der Kostenrechnung ist somit wieder geschlossen.

2.3 Aussagemoglichkeiten des Modells

Diese wurden schon unter Abschnitt 2.1 kurz angesprochen. An dieser Stel-
le sei noch kurz auf folgende Punkte eingegangen:
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Produktkalkulation/Preisbildung

Durch entsprechende Kostenzuordnung bzw. -aufteilung gewinnt eine
Seminarkalkulation bedeutend an Transparenz:

- Die Gesamtkostenstruktur des betreffenden Seminars (bzw. in Summe:
der Weiterbildungsabteilung) wird ersichtlich; die Unterscheidung fixe
Kosten — variable Kosten tritt klar hervor.

- Es lassen sich somit auch priizisere Entscheidungen zu einem allfilligen
Abbau von Fixkosten treffen.

Diese transparentere Kostenstruktur erméglicht auch eine znelgerechtere,
flexiblere Preispolitik:

~ Es laBt sich der Beitrag des Seminars bestimmen, der zur Abdeckung
der zeitbezogenen Fixkosten nétig ist.

~ Dariiber hinaus sind (kurzfristige) Preisuntergrenzen (Abdeckung
variabler Kosten) festlegbar, die dann zur Anwendung kommen
kdnnen, wenn etwa Teilkapazitéiten nicht geniigend ausgelastet sind.

Planungs- und Kontrollgenauigkeit

Wird dieses Kalkulationsmodell DV-miBig unterstiitzt, so 148t sich auf Basis
der Bezugsgrofie ,Horertag* des speziellen Seminars die gesamte Veranstal-
tungsaktivitit der Welterblldung leicht planen. Es kann so auch in der Planung
simuliert werden, wie sich spezifische Anderungen (Prelse/Kosten/Horertage)
auf das Gesamtergebnis der Abteilung mederschlagen Durch dieses seminar-
bezogene Planungsinstrumentarium kénnen dann im Soll-Ist-Vergleich auch
mogliche Abweichungen eindeutig festgestellt werden.

Verkniipfung Kosten —'H6rertage

Durch den Bezug der Kosten (-arten) auf die Horertage lassen sich auch
Aussagen iiber die Wirtschaftlichkeit der Bildungsarbeit machen (z. B. Sin-
ken der Fixkosten pro Horertag bei steigendem Schulungsvolumen).

Bewertung von ,Jlosern® und ,,winnern*

Es kdnnen die Einzelergebnisse pro Seminar festgestellt werden. Wenn nun
beispielsweise ein Seminar ein negatives Gesamtergebnis erzielt, ich dieses
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Seminar aber trotzdem anbiete, so kann ich beziffern was mir dieses Wei-
terbildungsangebot wert ist (ndmlich negativen Deckungsbeitrag).

3. Zusammenfassung

Auf den vorangegangenen Seiten wurde ein Kalkulationsmodell der Wei-
terbildungskosten beschrieben, wie es seit kurzem bei Siemens Osterreich
verwendet wird.

Die Darstellung der Kostenstrukturen der Seminare, die Differenzierung
nach fixen und variablen Kostenbestandteilen, die Riickbindung dieser Ko-
stenarten auf die Horertage (Wirtschaftlichkeit der Bildungsleistung), die
Kalkulation als Grundlage zur Preisbildung und die DV-miBige Unterstiit-
zung dieses Modells, die eine Verkniipfung der Einzelkalkulationen bis hin
zu einem Gesamtsystem erméglicht, all dies sind Instrumente, die zur be-
triebswirtschaftlichen Steuerung und Kontrolle der Weiterbildung (wohlge-
merkt: Hier geht es nicht um die fachlich- padagogische Steuerung, diese
ist eine ganz andere Sache!) gerade in GroBuntenehmen immer wichtiger
werden.

Vom Grundsatz her (vor allem: Was sind Weiterbildungskosten, wie kann
man sie gruppieren, welche Aussagen lassen sich daraus ableiten?) sind
obige Ausfiithrungen jedoch auch fiir kleinere Betriebe anwendbar.
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The MCI emerged in 1988 from an initiative launched by the Council for Man-
agement Education and Development, with the backing of the Confederation of
British Industry (CBI), and the British Institute of Management (BIM). It had,
and still has, strong support from government, now through the Training, En-
terprise and Employment Department. The MCI approach, with its accentua-
tion on ,,good practice” and the development of a national network, seeks to
overcome many of the historic weaknesses associated with management train-
ing in the UK. It has the potential to help close the yawning education and
training gap which separates it from our competitors: a gap which was pain-
fully drawn in the comparative international studies of CONSTABLE/McCOR-
MICK (1987) and by MANGHAM/SILVER (1986) and HANDY (1987)!.

The MCI can boast two important elements which differentiate it from
much that was previously on offer: First, it has forced many senior
managers, the government, providers and practitioners to consider the im-
portance of, and the need for, an integrated network which focuses on the
current and future requirements of managers. The second distinctive ele-
ment is that the MCI has opted for competence-based standards as the basis
for accreditation. This approach suggests that universally appljcable stand-
ards exist based on the assumption that all operating managers have com-
mon denominator needs in terms of skill and knowledge.

However, according to BURGOYNE? , research and common sense show
clearly that management is not the sequential exercise of discrete com-
petences. Listings of separate competences at best simply illuminate differ-
ent facets of what is, at the end of the day, a complex whole*. This integra-
tive view is even more relevant for senior management roles, than those so
far covered by MCI ,,standards*.

1 CoNsTABLE J/McCormiICK R., The Making of British Managers, British Institute of
Management and Confederation of British Industry, London 1987; MANGHAM I./SILVER M.,
Management Training - Context and Practice, Pilot Survey on Management Training sponsored
by the Economic and Social Research Council and the Department of Trade and Industry,
School of Management, University of Bath, Bath 1986; HANDY C., The Making of Managers,
MSC/NEDO/BIM (ed.), London 1987. See also FRANK E/KAILER N., Weiterbildung und
Fiihrungskriifteentwicklung in GroBbritannien — Strukturen, Erfahrungen und Trends,
Schriftenreihe Nr. 81, Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft (ed.), Vienna 1990,

2 In: DELOITTE, HASKINS and SELLS, Management Challenge for the 1990’s — The Current
Education, Training And Development Debate, Training Agency (ed.), Sheffield, July 1989.
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1. The National Forum and MCI

In 1988, inspired by a series of depressing research findings on the state of
British management, the Secretary of State of Trade and Industry, senior
executives of British industry and some academics decided that something
had to be done. They felt that no existing body could do what was required
and hence founded the National Charter Initiative. Its Council became the
National Forum for Management Education and Development.

The National Forum is an employer-led initiative which aims to improve
the quality of UK management and thus increases national competitive
advantage. The Forum provides a focus for debate on management at
national and local levels bringing together all interested parties and acts as
a catalyst and faciliator of change. It is the lead industry body for the
development of competence-based standards in management (including su-
pervisory management).

The National Forum recognises that management needs to be firmly based
on what managers need in the workplace rather than what academic studies
are offered. It seeks to mobilise three forces:

- Employers — who recognise increasingly that management development
is not luxury but a vital investment;

- Individuals — whose interest in management development will be
increased if it leads to qualifications which have a recognised value;

— Education Providers — who recognise increasingly that a wider market
for their services will open up as long as employers are convinced of
the relevance of their courses.

The Management Charter Initiative (MCI) is the operating and marketing
arm of the National Forum for Management Education and Development,
their overall mission ,to improve the quality of UK management“ and the
specific objectives of ,,improving the quality, quantity, relevance and ac-
cessibility of management education, training and development*.
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2. The National Forum’s Approach

Several lines of action are being pursued in parallel, overseen by the three
Standing Committees. These are:

+ through the MCI, to increase employer awareness of management
development issues and to stimulate a commitment to good practice
(Standing Committee for the Management Code) (see Appendix 1);

« to bring coherence and clarity to the mass of existing education and
development opportunities, by setting guidelines for qualifications at
junior, middle and senior levels, with which existing and future courses
can be aligned (Standing Committee on Education and Endorsement);

* to develop and keep under review standards, based on specific com-
petences, that managers should meet at all levels from supervisory man-
agement upwards; and to look at how the needs of experienced
managers can be met (Standing Committee on Standards Development);

In addition a working party has identified the changes needed in the infra-
structure for the supply of management education and development.

Standing Committee for the Management Code

The Standing Committee oversees a range of activities under the MCI ban-
ner. The MCI is a mass movement of employers who sign a commitment to
a ten point code of good management development practice and are given
support and guidance, both centrally and through MCI local Networks.

Standing Committee on Education and Endorsement:

The Standing Commitee is establishing a new framework for management
and supervisory awards based upon demonstrated ability to manage. The
principal activity is the development of guidelines at certificate, supervisor,
diploma and masters levels, broadly corresponding to junior supervisory,
middle and strategic management roles.
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Standing Committee on Standards Development

Much of the work of this committee relates to competence-based standards.
The National Forum is the industry lead body, recognised by the National
Council for Vocational Qualifications (NCVQ) for the development of
competence-based standards in the areas of management, including super-
visory management. Core competences for first line and middle manage-
ment levels have been defined and tested. Supervisory level competences,
derived from these, are now being formulated.

3. Competences and Standards

The definition of competence which has been arrived at the National Forum
for Management Education and Development (NFMED) is included in the
Management Charter Initiative (MCI) Guidelines for Certificate level
(1989):

,» The term ,competence’ is taken to mean the ability to perform effectively
Jfunctions associated with management in a work-related situation. *

Another definition of competence is the ability to perform activities within
an occupational area to a level of performance expected in employment,
and to be deemed competent against an element of competence, to meet the
national standard: the candidate should be able to perform the activities de-
scribed throughout the range of instances included in the range indicators
whilst satisfying the performance criteria.

A standard describes the role expectations and performance requirements
of an occupational area. Made up of three components: an element title, a
range statement and associated performance criteria. The components pro-
vide information on the nature of the evidence required to prove com-
petence. The element describes the activity, the range statement specifies
the instances in which the element applies, the two together defining the ac-
tivities which the standard recognises. The performance criteria define
the characteristics of satisfactory performance.

The Forum, as the Lead Industry Body for Management and Supervision,
has been responsible for specifying the standards required of managers and
supervisors in employment, and is now encouraging awarding bodies and
other lead industry bodies to base qualifications on them.
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Major research has yielded a framework for the occupational standards at
two of the levels of management — Management I for the first level
managers, upon which the Certificate level is based, and Management II for
middle managers, upon which the Diploma level is based. In-addition the
research has produced a model of personal competences that is applicable
across all levels of management and a supporting review of the Knowledge
and Understanding required at both levels.

Operating on behalf of the National Forum, MCI — the Management
Charter Initiative — is publishing guidelines for each level and will endorse
provision that meets its requirements.

Until MCI published standards for first and second level managers in Oc-
tober 1990 there had been no nationally accepted standards for manage-
ment performance based on managerial competence. MCI has produced
standards that have been developed and tested during in-depth discussions
with over 3,000 managers and employers throughout the country. They are
firmly based on what is essential for performance and on what most
managers should be able to achieve in most sectors of economy.

The standards have many potential applications. For example
they can be used to:

identify competences already acquired

— identify training and development needs

— design learning approaches

— measure abilities against national standards
— select and recruit managers

- appraise managers’ performance

— decide promotion requirements

Work has now been completed to identify the underlying Knowledge and Un-
derstanding which underpin the standards and which managers therefore need
to have. It is intended that the relevant guidance and information will be issued
shortly as a supplement to the implementation pack. The Supervisory Standards
are currently being developed and should be published shortly.

Further consideration is being given to levels above middle management,
sometimes described as levels III and above. Here there is on the one hand
the identification of what is required in such roles, and on the other hand
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the issue of the future standard and content of Master’s degrees, notably the
MBA. The latter are being reviewed by a Working Party of the Council for
National Academic Awards (CNAA) in conjunction with the Council of the
Conference of University Management Schools (CUMS).

4. Framework for Management and
Supervisory Awards

The National Forum, following major consulations with interested parties
and research among practicing managers, has now established a framework
for management and supervisory awards based upon demonstrated ability
to manage.

The developing hierarchy has four levels, reflecting major career stages of
management:

— Supervisor Level — for those with supervisory responsibilities

- Certificate Level — for first level managers (see Appendix 2)

- Diploma Level — for middle managers and those with more
complex managerial responsibilities (see Appendix 3)

- Masters Level — for senior managers with strategic responsibilities.

The structure — based on units of managerial competence — enables the
development of relevant competences at the appropriate time in a manager’s
career and concurrent with the development of any specialist, professional or
occupationally specific expertise. It requires practical managerial experience as
well as the acquisition of relevant knowledge and understanding.

At each level the National forum is encouraging:

» Open Acces — That is, the removal of any unnecessary barriers which
prevent managers embarking on learning programmes and ensuring that
practicing or experienced managers have access to assessment for
Forum endorsed awards. This will meet the Forum’s objective of in-
creasing the number of competent managers.

« Corporate and Individual Development — in line with the MCI’s Code
of Practice which requires that a coherent framework for individual
development is provided, within the context of the organisational goals.
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+ Flexibility and Innovation in Delivery — to ensure choice in the ap-
proaches to learning and to make effective use of the workplace for
developing managers.

+ A Competence Approach — requiring assessment of effective perform-
ance at work with evidence of the necessary underpinning knowledge
and understanding to ensure that managers have transferable com-
petences and are capable of working in a variety of situations. Individu-
als will need to demonstrate that they have met the approptiate national
standards for managers and supervisors established by the National
Forum.

+ Credit Accamulation — through the proposed structure which enables
assessment unit by unit at a time suited to the individual’s needs and in-
dependent of the method of learning. This enables managers to work
towards qualifications over a number of years, if necessary, and facili-
tates progress from one stage to another. In addition it enables those who
have met the required standards through experience alone to receive
credit for this.

+ Employer Involvement — the MCI Code of Practice represents an im-
portant innovation encouraging employer involvement in mangement
development. Employers have a key role to play in giving guidance and
support to individual managers and their involvement significantly in-
creases the effectiveness of development practices. However, provision
also has to be made for those who are unable to secure support from an
employer.

S. Accreditation of Prior Learning (APL)

MCT has played an important part in the ,,accreditation of prior learning*
(APL). The basic premise of APL is that individuals can and do leam
throughout their lives and that often the ensuing skills, knowledge and
abilities are equal to, and sometimes superior to those obtained by follow-
ing traditional academic or training routes.

APL is needed because very few managers over 35 have had formal man-
agement training, yet demographic changes and commercial competitive
pressures are making ever greater demands on their abilities. APL enables
managers to use that learning and build on it in terms of improved perform-
ance at work.
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APL focuses directly on the national standards of management competence
developed by MCI. These are incorporated into a workbook designed
specifically for managers. APL involves managers reflecting on their own
experience analysing competence gained against units of national standards
and developing a portfolio of evidence to demonstrate that competence.
With MCI’s endorsement and accreditation by an awarding body, this
could form the basis of qualification leading to a National Vocational Qual-
ification (NVQ) in management.

,,Crediting Competence* is the name of the system, based on the experience
gained from the Accreditation of Prior Learning (APL) pilot centres. ,,Crediting
Competence* will allow managers to register skills they have aquired on the
job, as well as through formal training courses. The competences will go into
their portfolio and will count towards nationally recognised qualifications.

The project aims to help 7,000 managers gain accreditation for prior learning
this year. To do this MCI will set up at least 50 centres, offering assessment at
400 to 600 per manager. Training and Enterprise Councils (TECs) will provide
advice, promote accreditation for prior learning services, train assessors and
provide a range of other services such as training needs analysis.

6. Assessment of Competence

The aim of assessment is to establish whether an individual is competent,
that is, whether s/he has the ability to fulfil a particular role. This perform-
ance will be underpinned by relevant knowledge and understanding which
enables an individual to perform different roles in varied settings. While
necessary, assessment of knowledge and understanding is not sufficient to
assess someone as competent. What is assessed is knowledge in use. A can-
didate will also require skills and personal qualities.

The National Forum for Management Education and Development (NFMED)
working through its operating arm, the Management Charter Initiative (MCI) in
identifying relevant units of competence and national standards in manage-
ment, has settled on four key roles:

- managing operations
- managing finance

- managing people

- managing information.

125




Managers also have to develop personal transferable competences required
in the managerial role and to understand the management context.

In conventional educational courses, students are assessed following a pro-
gramme of study (example 1), but within a competence model candidates
can follow a partial programme of study (example 2) or can be independent
of a programme of study drawning on previous and ongoing experiences
(example 3) having been accredited for APL. It therefore follows that can-
didates for assessment will be at different stages in relation to a programme
of study.

Example 1:
Entry

Programme of Study Assessment
Example 2:
Entry —> Assessment —* Partial Programme of Study —> Assessment

Example 3:
Entry — Diagnostic APL —— Collection of evidence —— Assessment

A central principle of assessment of competence is that a sufficient, rele-
vant body of evidence is provided by each candidate for assessment against
explicit criteria. Assessors judge if the evidence meets the criteria. The
onus for providing appropriate evidence rests with the candidate and will
reflect his/her unique experience. Candidates should draw this evidence of
competence from more than one source, since one item of evidence without
corroboration will not be regarded as sufficient for a candidate to be
deemed competent.

A much broader range of candidates will be putting themselves forward for
assessment of management competence than in more traditional manage-
ment education programmes. All candidates will need to demonstrate com-
petence in relation to a particular organisation and this could leave unem-
ployed and/or non-sponsored candidates in some difficulty in meeting
work-based requirements.

126




Candidates for assessment may thus be categorised as follows:

In appropiate
managerial positions

Employed Sponsored by
candidates organisation

Becoming eligible for
promotion to a
managerial position

Unemployed _______  Becoming eligible Not sponsored
candidates for recriutment to a by organisation
managerial position

Management competences will have to be assessed in a variety of ways,
some of which will be similar to methods used elsewhere in the assessment
of practical and/or cognitive skills, in the assessment of work placements in
degree courses, and by employers when selecting or evaluating staff.

In general, competence-based assessment will

meet national standards, be based upon criterion-referenced
processes and explicit criteria; '

employ a wide and appropriate array of methods;

include work-based assessment of the candidates’ performance;
involve collaboration between candidates, course providers,
employers and assessors: there should be a clear delineation of
the various participants’ roles and of the weighting of their
contributions to assessment;

be independent of the pathway to assessment, although assessment
may contribute to learning;

be available to individual candidates as well as to a cohort of students.

Knowledge and understanding should be explicitly related to past and cur-
rent work-based performance and indicative of future performance.
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The Assessment Process
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Open access:
Candidate presents him/herself
for assessment.

!

Has the candidate prior experience/
achicvements not alrcady accredited?

YES/NO
Assessment of the evidence: Counsclling: (including the
following if required):
Natural
- competences selected for
~ direct evidence of managers own work development by candidute
~ indirect evidence from others — evaluation of learning nceds
. ~ evaluation of context
Elicited - guidance about types of
~ simulation (behaviour & written evidence to be collected
assignments) — learning contract with candidate
- oral or written testing — contract with employer(s)
Have all the competences for an Learning experiences
award been demonstrated? (including any of the

following):

~ formal programme of
study

- workshops

— lectures/seminars

_@_____ ~ written and other source
materials

~ written exercises
~ practical excrciscs ‘
v 1 - clc

AWARD —L Credits accumulatch-




7. Endorsement of Providers of Training

The Management Charter Initiative is not an awarding body and has no
awards of its own. It endorses awards of existing bodies that meet its cri-
teria in terms of Standards.

To be endorsed a provider will have to observe a ,,code of practice* (see
Appendix 4).

Those who will do the endorsing of awards will concentrate on:

- Assessment of management competences, by unit, using the
national standards developed by Forum

- Appropriate assessment methods with adequate control and
trained Assessors

~ Adequate arrangements for external quality assurance

- Arrangements for credit accumulation and transfer and
recording of individual achievements

- Learning approaches in line with the underlying principles
outlined in these Guidelines.

The crucial requirements are the embodiment of the principles of the Guide-
lines in any programme presented, together with valid processes to assess man-
agement competences to national standards. When a provider can satisfy these
requirements then provisional endorsement can be granted.

8. Networks

One of the Charter’s main achievements is the establishment of local net-
works across Britain, bringing local organisations committed to managerial
training into contact with one another, and with other bodies such as the
Government’s Training and Enterprise Councils (TECs).

Today there are more than 50 such networks and it is planned that there
should be about 90 covering the UK. MCI has avoided duplication of effort
by targeting existing employer-led bodies on which to base these networks.
As soon as the TECs and the Local Enterprise Companies (LECs) in Scot-
land were launched it became clear that strong links had to be forged be-
tween them and the MCI networks. Six networks are now hosted by their
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TECs or LECs and no network is set up without liaison and agreement with
the local TEC or LEC.

MCl is also making strenuous efforts to secure interchangeability and credit
transfer between awarding bodies.

9. The Situation Today — Plans for the Future

As MCI approaches the third anniversary of its launch it has become a
powerful force for change in the ficld of management education, training
and development. It has fulfilled its original requirement to be a ,,catalyst
for change” and has now created a viable framework for the improvements
that were felt necessary.

930 British companies, public sector agencies and institutions have signed
up, representing over 7.5 million employees, amounting to 1 in 4 of the UK
work force.

Occupational Management Standards I and II for junior and middle man-
agement have now been published. An additional version for supervisory
staff is due out shortly, while a more senior stategic-level equivalent is also
under discussion.

There is a new impetus to the recognition of what employers already pro-
vide internally, to avoiding repetition of learning between’ stages in a
manager’s development, and the use of new approaches which enable
managers to enhance their knowledge and competence to fit in with their
job experience. The explosion in distance learning and the development of
so many new agencies through which provision can be made can only serve
to increase the impact of management education and development. MCI
has sought to give a lead to this already strong movement. It is facilitating
its further penetration.

Other Lead Industry bodies are not only using the standards but pressing
for early indications of MCIs view on more senior management roles and
what is needed to enhance their performance.
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MCI aims to have within the next few years

established Management Standards at all levels (Supervisory, Junior,
Middle and Senior Manager). These standards will have been reviewed
and updated in the light of experience and the changing business en-
vironment. They will also be thoroughly accepted by industry and com-
merce as valid and valuable for recruitment, identification of training
needs and appraisal;

set up a complete framework of Endorsed Qualifications recognised as
valid and valuable to anyone working in management education, train-
ing and development (METD);

joint awarding body status with awarding bodies and professional insti-
tutions where qualifications meet MCI standards and competence based
assessment requirements. Such awards will have NVQ and SVQ levels
established;

started a research and development programme which focuses on Inter-
national Comparisons and forms a UK base for International Standards;

,»Crediting Competence* recognised as highly relevant and appropriate
for any manager, as a legitimate route to demonstrate competence to
manage, and also as a building process within a continuous personal
development strategy for managers; and have

local Networks covering all of UK in conjunction with TECs and LECs
seen as both vehicles for change and the local leaders in METD.
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Appendix 1: The Code of Practice

When an organisation joins the MCI, it makes a pledge to both current and
future managers through the 10-point Code of Practice. Chief Executives
are expected to communicate and demonstrate to all their managers their
commitment to this Code. It is a formal recognition of the importance of
management education and development. The organisation promises:

1. To improve leadership and management
skills throughout its structure.

2. To encourage managers to continuously
develop their management and leadership

skills.

3. To provide a coherent framework for
self development within the context of
corporate gools.

4. To ensure that the development of
managerial expertise is a continuous

process, fully integrated with the work flow.

5. To provide ready access to relevant
learning and development opportunities -
both internal and external - with requisite
support and time released, appropriate to
the organisation.

6. To encourage and help managers
acquire recognised relevant qualifications.
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7. To participate actively in the appropriate
McCl Nefworl?s. .

8. Directly and through Networks, to
strengthen links with management
education sources, ensuring the training
offered will best complement management
development programmes - matching
corporate needs and future requirements.

9. To contribute to close links with
educational establishments.

10. To appoint a Director or equivalent to
oversee the fulfilment of these
undertakings; fo review progress annually
and, after evaluating the contribution to
performance, set new targets for both
individuals and the organisation; and to
publicise highlights from the review and the
new targets.




Appendix 2: Certificate Level Requirements

Cerificate level endorsement requires thot
managers demonsirate that they con effectively

perform the following management functions.

MANAGE OPERATIONS
Unitl - Maintain and improve service and
product operations
1.1 - mainlain operolions to meet quality
slandords
1.2 - creale ond mainiain the conditions
for productive work
Unit2 - Contribute to the implementation of
change in services, products and
systems
21 - contribute 1o the evalualion of
proposed changes to services,
products and systems
22 - implement ond evoluate changes to

services, products and sysiems

MANAGE FINANCE
Unit3 - Recommend, monitor and control
the use of resources

3.1 - make recommendotions for

expenditure
3.2 - monitar ond control the use of
resources.
MANAGE PEOPLE

Unit4 -~ Contribute to the recruitment and
selection of personnel
4.1 - define future personnel
requirements
4.2 - conlribute fo the assessment and
selection of candidotes
- Develop teams, individuals and self

to enhance performance

Unit 5

5.1 - develop ond improve teams through
plonning and activities

52 - identily, review and improve
_development ocfivities for individuals

53 - develop oneself within the job role

Unit6 - Plan, allocate and evaluate work
carried out by teams, individuals and
self

6.1 - set and update work objectives for

teoms ond individuals

6.2 - plan activities and defermine work

methods to achieve objectives

63 - allocate work and evaluale feams,

individuals ond self agatnst objectives

64 - provide feedback to leoms and

individuals on their performance

Unit7 - Create, maintain and enhance
effective working relationships
1.1 - establish and mointain the trust ond
suppor of one's subordinates

1.2 - establish and mainigin the Iryst ond
supporl of one’s immediote manager

1.3 - estoblish and mointain relationships
with colleogues

14 - identify and minimise inferpersonol
conflict

15 - implement disciplinary and grievonce
procedures

1.6 - counsel staff

MANAGE INFORMATION

Unit8 - Seek, evaluate and organise
information for action
8.1 - obtain and evaluate information to
oid decision moking
8.2 - record ond slore information
Unit9 - Exchange information to solve
problems and make decisions
9.1 - lead meetings ond group discussions
to solve problems and make
decisions
9.2 - coniribute fo discussions to solve
problems and moke decisions

93 - advise ond inform others.
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Certificate Level Requirements —
Personal Competences
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the Forum's reseorch hos established a Personal
Competence Model, indicating the key personal
compelences which are required in order fo
achieve results. In ouiline managers need to
demonstrate personal competences in the
following areas:~

Planning

¥ showing concern for excellence

¥ setting and prioritising objeclives

» moniloring and responding fo situations

Managing Others

¥ showing sensifivily to the needs of others
> reloling to others

P oblaining the commitment of others

¥ presenting oneself posilively fo others

Managing Oneself

» showing self confidence and personal drive

> managing personal emotions and siress

> managing personal learning and
development

Using lntellect

» collecting and analysing information
P identifying and applying concepls

¥ taking decisions

For endorsement purposes, it will be necessary
to demonstrote that individuals hove access to
oppropriate development e.g. preseniation
skills, problem solving ond decision making
skills, time management efc.

MANAGEMENT CONTEXT
The Forum requires that managers have the

necessary understanding ond abilities to operate
in a range of environments.




Appendix 3: Diploma Level Requirements

Diploma level endorsement requires thot
managers demonstrate thal they can effectively

perform the following management fundlions.

MANAGE OPERATIONS
Unit1 - Initiate and implement change and
improvement in services, products
and systems
1.1 - Identify opportunities for improvement
in services, products and systems
12 - Evaluale proposed changes for
benefils and disadvantages
1.3 - Negolicte and agree the
introduction of change
14 - Implement and evoluate changes o
services, products and systems
1.5 - Iniroduce, develop and evaluale
quality assurance systems
Unit2 - Monitor, maintain and improve
service and product delivery
2.1 - Establish ond maintain the supply of
resources into the orgonisation/
depariment
22 - Establish ond agree cusiomer
requirements
2.3 - Maintain and improve operations
against quality and functional
specifications
24 - Create ond maintain the necessary
conditions for productive work

MANAGE FINANCE
Unit3 - Monitor and control the use of
resources

3.1 - Conirol costs and enhance value
32 - Monitor and control activities

ogoinst budgets
Unitd - Secure effective resource allocation
for activities and prejects
4.1 - Justify proposals for expenditure on
projects

42 - Negotiate ond agree budgets

MANAGE PEOPLE
Unit5 - Recruit and select personnel
5.1 - Define future personnel
requirements
52 - Determine specifications fo secure
quality people
53 - Assess and select candidates
agoinst teom ond organisational
requiremenis

Unité - Develop teams, individuals ond sell
to enhance performance
6.1 - Develop and improve leams through
plonning ond cctivities
62 - ldentify, review ond improve
development activities for
individuals
6.3 - Develop oneself within the job role
64 - Evaluate and improve the
development processes used
Unit7 - Plan, allocate ond evaluate wark
carried out by teams, individuals

and self

7.1 - Set and updote work objectives for
teoms ond individuals

7.2 - Plon octivifies and determine work
methods fo achieve objectives

73 - Allocote work and evaluote teoms,
individuals and self agoinst
objectives

7.4 - Provide feedback to teoms and
individuals on their performance

Unit8 - Crecte, maintain and enhance
effective working relotionships

8.1 - Estoblish ond mainiain the trust ond
support of one's subordinates

82 - Establish and maintain the trust and
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8.3 - Eslablish and maintain relationships
with colleagues

84 - Identify ond minimise interpersonal
conflict

85 - Implement disciplinary and
grievance procedures

8.6 - Counsel staft

MANAGE INFORMATION
Unit9 -~ Seek, evaluate and organise
information for action
9.1 - Obtain ond evoluate information to
aid decision making
9.2 - Forecost trends and developments
which offect objectives -
9.3 - Record ond store information
Unit10 - Exchange information to solve
problems and make decisions
10.1 - Leod meetings and group discussions
1o solve problems and moke decisions
10.2 ~ Contribute fo discussions 1o solve
problems ond make decisions
"10.3 - Advise ond inform others.

PERSONAL COMPETENCES

the Forum's research hos established a Personal
Competence Model, indicol-ing the key personal
competences which are required in order fo
achieve results. In outline managers need fo
demonstrate personal competences in the
following oreas:- '

Plonning

» showing concern for excellence

¥ selting and prioritising objeclives

» monitoring and responding fo situations.

Managing Others

> showing sensifivity to the needs of others
P reloting fo others

» obtaining the commitment of others

> presenting oneself positively to others.

Managing Oneself

» showing self confidence and personol drive
P manoging personal emations and siress

» monaging personal learning and

development.

Using Intellect

P collecting and onalysing information

P idenlifying and applying concepls

> toking decisions.
For endorsement purposes, it will be necessary
fo demonsirate that individuals hove access to
appropriate development e.g. presentation
skills, problem solving and decision making

skills, fime management elc.

MANAGEMENT CONTEXT

Given the range of situations and roles of
managers of this stoge, there is a need for
awareness ond skill in monitoring the external
environment within which they, and their
orgonisations, work. This begins with the
industry or sector in which the organisation is
engoged ond exlends fo economic, social,
political and technological changes that may
influence its future. For mony, this may only be o
matter of understanding the forces with which
they hove to contend in their work. However, for
those who are directing business units, or who
are involved in ossisting or advising more senior
managers - an eHective understanding of the
strategic decision process requires an
awareness of the framework for sirolegic
anclysis - its application to their organisation,
and more specificolly to their own
responsibilities.
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Appendix 4: Code of Practice of Providers

DEMONSTRATE SUPPORT FOR THE FORUM

OBJECTIVES

» Support MCl Code of Proctice

> Willingness fo develop and communicate
good practice

FLEXIBILITY AND INNOVATION IN DELIVERY

» Student centred approaches 1o learning

» Modulor presentation sought wherever
possible

EMPLOYER INVOLVEMENT

¥» Processes for Employer Involvement wherever
possible

» Individual development linked o Corporate
Goals

> Ability to amend progrommes fo meet
employer requirements

» Work-based approaches fo learning and
assessmeni where appropriate

INDIVIDUAL NEEDS MET

P No unnecessary barriers fo admission of
parficipants

P Individual Development Plans ~ linked to
employer requirements

» Mechanisms for non-supported individuals

PERFORMANCE FOCUS

» Acceplance of compelence based assessment

» Commitment fo National Competence
Stondards os a basis for assessment

> Commitment lo contribute fo development of
competence based stondards and assessment

EVALUATION

B Open fo monitoring of programmes by
National Forum or bodies acting on its behalf

B Process for evalualing benefits o individuals
and employers

» Process for ensuring thot those who facilitate
leaming and assess certification are
competent,
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1. Abstract

I interviewed office staff in three organisations about their non- course
based learning. I analysed how the various patterns of learnihg related to
the various outcomes. My interviewees had not used the full range of
possible learning patterns and had undergone unnecessary pain and discom-
fort in their learning. If my interviewees’ experiences are representative of
those of managers in general, and I think they are, the implications are that
managers need help in combining proactivity, elegance and opportunism in
their choice and use of learning patterns. I suggest some starting ideas.

2. Introduction

There has been a steady accumulation of research in the area of non-course-
based managerial learning and development at work. Work by BURGOYNE
(1976), BURGOYNE and HODGSON (1983), DAVIES and EASTERBY-SMITH (1984),
KELLEHER et al. (1986), KoLB and Fry (1975), KoLB et al. (1986), MUMFORD
(1980) and STUART (1984), has begun to clarify the processes involved.

In interviews with 50 managers, BURGOYNE (1976) identified seven differ-
ent learning processes and investigated their suitability for the acquisition
of particular managerial skills and qualities. I built on his work by re-
searching the connections between specific learning processes (patterns)
and learning outcomes (focuses).

The notion of ,affective leaming competence* (KoLB et al., (1986) sug-
gests that emotions are important features of work-based leaming; I have
investigated the emotions involved in learning at work.

There are some quite convivial resources to help managers identify their broad
»leamning styles” (KoLB, 1985; HONEY & MUMFORD, 1986) but they provide
only limited help in selecting and using specific patterns of learning. I therefore
use my research findings here to suggest some possible learning patterns for
managers and some criteria for choosing between them.
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3. Methodology

Between December 1982 and May 1986 I interviewed, once each, 106
managers and administrators in two English local authorities and one large
British multinational manufacturing company. My sample included 69 (46
male, 23 female) junior administrators, middle and senior managers from
three departments in the first local authority. The women tended to be in
the more junior positions. There were 31 (29 male, two female) middle to
senior managers from two departments in the second local authority. There
were six (all male) middle managers from various functions in one division
of the multinational company. Because I carried out my interviews at
different time periods in the different organisations, and because the themes
of the research emerged gradually, a comparison between the three or-
ganisations would be unreliable. I will not therefore discuss differences be-
tween the findings in the organisations and will instead confine myself to
the general picture that emerged.

I held the interviews in the first local authority in 1982 and 1983, and set
out primarily to study career paths and job content. But I also devoted a
little time to seeking examples of what interviewees had leamnt in and
through their work, and descriptions of how each learning ,,outcome* had
come about. In the second local authority I held the interviews between Oc-
tober 1985 and May 1986 and spent most of the time eliciting examples of
learning and development at work. In July 1986, I carried out interviews in
the company which were exclusively devoted to this.

Most interviews lasted between two and three hours. In all but three inter-
views the only form of recording was my long-hand semi-verbatim notes
down the left-hand side of each sheet of A4. In three interviews audio-cas--
sette recordings were also taken. On playback I judged that they added little
to the handwritten notes.

I did not force preexisting category schemes onto the data. { transcribed
each example of learning or development on to cards and then into a word-
processor database. I made a number of sorting attempts. Initially I created
too many categories for clarity of analysis. Subsequently, I adopted the
concept of ,,learning pattern* (CUNNINGHAM, 1987), meaning a broadly co-
herent order and sequence of learning processes and events. It helped me to
reduce the number of categories of learning pattern to 22 and the number of
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learning outcome categories to seven. I then classified all the examples of
learning into a single pair of pattern and focus categories.

3.1 Research Findings

I collected accounts of 537 examples of learning at work, 112 from the first
local authority (less than two per person), 309 from the second local
authority (ten per person) and 116 from the company (nearly 20 per per-
son). The different rates reflect the increase in the proportion of interview-
ing time devoted to investigating learning at work as the research pro-
gressed. I decided to include the early interviews in my analysis since the
level of disclosure in them was as deep as in the later interviews and I
found no signs of distortion in the data.

4. Learning Patterns

In Table 1 the 22 learning pattern categories which emerged are defined
and the right hand column shows how often they occurred.
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Portern

Definition Occurrence

%

}

Needing ond using
information

Acknowledging mistokes

Being fexible

Active cunosity

Woiching how others fare

Effort 10 master pressures

Acknowledgmg one s
volue or cop

Seovr.hmg or lov. using, building up ond

g o slore cose low or
conlods when irying 1o pedorm, coordinote-or
repeo! o sel of routine lasks efficiently
Identitying one’s mistoke or omission, ond an
oltemotive course of achon, when one has foiled 1o
ochieve a lorge), sulfered embarrassment, stress or

inconvenience, or has been subjecied 1o complaints,

or punishment for bod results

Chonging one’s opprooch 1o it with new demands,
pressures, aweooﬁom or constraints, but
mantoining one’s integrity

. Being receptive 1o, observing, asking abou

trocking down or studying bockgvoundovmc'demol
information ond building o store of it, out of
curiosity or @ desire Yo improve in the long term
Seeing someone obviously succeed o fail, motching
someone else’s octons 10 their results, ond/or
seeing o new ond plousible idea in wha! someone
does ondlov:ompomglhep'osondconsd

Trying fo improve one’s skills or understonding in
order 10 cope with new demands, rather than
simply working harder

Seeing that one hos occeptobly {ullilled o

Being o beneficiory

Acknowledging successes

Being o victim

Discussing o shored task

or different stokes

lnadh

ibdity, token an initiative, or atained o
pommthovmovoppwedmllydcllmhu
dounting
Noficing someone’s expertise or concem for people
Ihlovghleelinghdmbendils,ondwishinglo

Seemg!hoicpomcvbrmolegy course of action,
or system one hos odopted has ochieved good
resulis
Su"emg'hebvwlolsommsloddeapemuov

bving not to replicate it
I.nslemng o o'hev peoplesndemmx of
orgumen! Or reasoning Concerning t should be
done to perform o shared tosk or meel their vested
m'e'es!s

Receiving

Being briefed or
forewamed

Visiting o new world

Being thworted

Recer about how one does the job or
opomculorcspeﬂda ubouthowonehcndledo
porticulor tosk, about one’s part in o particular
incident, ond/or obout one’s eflects on peogple.
Noting the messoge or the grounds upon which it
wos based

Receiving durol or ¢
occount orihe demonds of a siluation, ondlor ol
lecessors’ mistokes
Encounlevmg new logvcs of operotion when
y in a new
Fadmg o ur.h,eve what one wonts, annbufing this to
reosons oulside one’s control

AL delling

Counselling

Testing or piloting
Surprise response
Discovering one’s
deliciencies
Anolysing one’s past

Discussing roles or
coreers

| g on outharity figure when in o similor role

and circumsiance, regordiess of the quolity or

approprioteness of that person’s opproach

Talking through one’s problem with someone

[possibly getting odvice or suggestions} or helping

someone 1o tolk through o problem

Trying something out 1o see the reoction

Being smpnsedbysonms reochonlowhc'one

has done ond dering why it hopp

Identitying one’s deliciency or kmitotion when one

hos loiled 1o perorm 1o expeciotions, ond/or has

sullered siress or diflicutty when trying to achieve

something

Reodmg bock through o diary, or reevalucting o
in one’s past from o current perspective

Comparing roles and/or careers ond views about

them

Table 1: Learning Patterns




4.1 Types of Learning Pattern

The learning patterns we sorted into six broader groups on the basis of the
processes they emphasised: orienting oneself to problems, modelling, other
participant observation, searching for meaningful information, being in-

formed, and discussion. These are described below.

Table 2 summarises the grouping of the learning patterns into my broader
classification and gives the items from BURGOYNE’s (1976) typology with

which my patterns correspond.

Broad Cotegory:
group of patterns

Learning pattern

- Corresponding item in
Burgoyne’s typology

Orienting oneself
to_problems:

Seeking problems

Recognising source

Seeking solution
Discovering solution
Modelling:

Detached observation

On receiving end

Other participant
observation:

Discussion:

Searching for meaningful
information:

Being informed:

Testing/Piloting

Surprise response
Acknowledging mistakes
Discovering one’s deficiencies

Being flexible
Being thwarted

Acknowledging one’s value
or capability
Acknowledging success

Automatic modelling
Wotching how others fare

Being a benelficiary
Being a victim

Analysing one’s past
Visiting o new world

Discussing shared task/
different stokes
Discussing roles/careers
Receiving feedback
Counselling

Needing ond using
information
Active curiosity

Being briefed or forwarned

|

Plonned discovery

Unplonned discovery

Vicarious discovery

None
None

None
None

Discussion

Storing information

Being taught

Table 2: Correspondence of Patterns with Burgoyne’s Typology

145




4.1.1 Orienting Oneself to Problems

Of the nine patterns which emphasised orienting oneself to problems, only
one, testing/piloting, involved deliberately searching for problems. The
other eight centred around problems that in some sense had thrust them-
selves upon the manager. In three of them (surprise response, acknow-
ledging mistakes and discovering one’s deficiencies), recognising the
source of the problem was the key to the learning. In three others (effort to
master pressures, being flexible and being thwarted), the key to learning lay
in searchmg for a solution. Only two learning patterns (acknowledging
one’s value or capablllty and acknowledging successes) were based on dis-
covering and recognising a solution.

4.1.2 Modelling

Four patterns emphasised modelling in the sense of either following or re-
sisting the example of another person. The basis of two of them (being a
beneficiary and being a victim) was being on the receiving and, directly ex-
periencing the consequences of someone’s actions. Two others (watching
how others fare and automatic modelling) were based on more detached
observing.

4.1.3 Participant Observation

Two patterns emphasised other forms of participant observation, looking at
events from a fresh perspective. Visiting a new world involved experienc-
ing first hand what one had previously only known from a distance, e.g.
taking part in a series of board meetings, or working for some months at the
point of production or service. Analysing one’s past involved looking back
on firsthand experience from a ,distance’, e. g. reading one’s diary.

4.1.4 Searching for Meaningful Information

Two patterns emphasised searching for meaningful information and build-
ing up a bank of information. In needing and using information, the person
sought information in order to fulfil an ongoing set of duties. In active curi-
osity, the person proactively sought information of potential long-term sig-
nificance or simply out of curiosity.
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4.1.5 Being Informed

Only one pattern, being briefed/forewarned, emphasised being informed,
i. e. being offered contextua] information rather than going to look for it.

4.1.6 Discussion

In all but four patterns the manager was largely a ,,solo learner®, privately
making sense of events. The exceptions were discussing a shared
task/different stakes, discussing roles/careers, receiving feedback and coun-
selling, which emphasised learning in and through discussion.

4.2 Choosing between Learning Patterns

The typology of learning patterns presented here may be used to identify
possible ways of learning and developing. But how is one to choose be-
tween them? One way of deciding between patterns is to compare how
good or bad they feel. So in the next part of the paper I discuss the emo-
tions and motivations associated with particular learning patterns; my find-
ings point towards some patterns and away from others.

5. Emotions and Motivations

In many examples, interviewees mentioned motivations and emotions that
had been integral to their experience of learning and development. These
emotions and motivations have been sorted into seven main categories:
pain or shock; other psychological discomfort; intense novelty or vividness;
being interested; desiring to do well; pleasure; and common concern and at-
tention. Table 3, 4 and 5 summarise how often the first six of these kinds of
emotion and motivation were mentioned in descriptions of particular learn-
ing patterns. Below I discuss how emotions and motivations appeared to in-
terrelate with learning patterns and provide some illustrations.

5.1 Emotional Pain or Shock

Interviewees occasionally mentioned incidents that had clearly been shock-
ing or painful for them but which had given rise to learning and develop-
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ment. The frequency with which painful emotional experiences such as
feeling humiliated, dismayed, appalled and shocked were part of particular
learning patterns is shown in Table 3.

Emotion Learning pattern No. of instances  Percentoge of
of learning  total instances of
pattern together  the learning

with emotion paottern
Pain oand shock  Being o victim 6 30
Acknowledging mistakes 12 24
Receiving feedback 4 18
Others® 10 2
TOTAL 32 6
Other Acknowledging one’s capability 14 54
psychological Being flexible 25 52
discomfort Effort to moster pressures 16 47
Being thwarted 6 46
Receiving feedback n 46
Being a victim 9 43
Acknowledging mistakes 20 39
Acknowledging success 4 18
Needing and using information 13 15
Others® 20 9
TOTAL 138 26

S Only those patterns ore named where the number of examples in which the emotion was identified wos
four or more.

Table 3: Learning Patterns associated with Pain or Discomfort

While some of these examples were from the company and the first local
authority, nearly all were from the second local authority, and two of them
are presented below. They illustrate, respectively, two patterns commonly
involving pain, acknowledging mistakes and receiving feedback, where the

shock appeared to alert managers to a problem and provide the motivation
to devote attention to it. '

I need to prepare before cautioning a staff member: to anticipate reac-
tions and think how I'll approach them. I spoke to someone about poor
timekeeping. The person was aggressive, defensive, failed to see my
point. I'd been unprepared for that. It turned into a row. I realised I had
made a mistake. I've not forgotten this experience and cringe inwardly
when I recall it. I feel I have got better since.
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I am aware that my motives can be misunderstood. I asked three col-
leagues to assess my style. I had said to myself that I would not be
shocked. One wrote to me that I had a tendency to show off I was
shocked. I judged it to be unfair feedback but thought about it and re-
alised that I could be seen that way while thinking that I was just giving
reasons and explaining things.

The following illustration, again from the second local authority, shows
how in leamning through being a victim a painful experience could be used
as the basis for a subsequent decision not to follow someone’s example.

It is vital to be accessible to staff, to leave the door open, call staff by
their first name and not to have barriers. When delegating I will explain
the detail of what I want. A previous director was fearsome, and
authoritarian. He had an ,,aura“ and I was scared of him. He would
have me in the office for ten minutes and I would not have a clue what
he wanted, but would not dare to ask for clarification. Before I got the
Jjob here I had been on first-name terms with him, and continued to call
him by first name in the corridor for the first six weeks. Then he re-
turned a memo with his first name crossed out and his surname written
there instead. I still have the letter locked away. That incident made me
resolve not to have any barriers.

5.2 Other Psychological Discomfort

Many examples of learning and development, while not entailing pain or
shock, did involve other kinds of psychological discomfort. (Table 3). The
discomfort would be a different and milder experience than emotional pain
or shock, but could still range from a slightly uncomfortable feeling of un-
ease or difficulty to a stronger experience of tension or anxiety. In the dis-
cussion that follows, I will refer to this non-painful range of experience as
»discomfort* or ,;uncomfortable learning®.

In three of the pattern categories where mentions of discomfort were rela-
tively common, acknowledging mistakes, needing and using information
and receiving feedback, the discomfort appeared to provide the motivation
to set something straight or sort something out.

Below is a characteristic example of mildly uncomfortable learning through
needing and using information, where some affect accompanies a largely
dispassionate process of reasoning. It comes from the second local author-
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ity. It is followed by a characteristic example of strongly uncomfortable
learning through acknowledging mistakes which comes from the company.

Case law on means testing. There is a Jund of knowledge that I am con-
stantly adding to, concerning the resolution of everyday problems. I re-
Jfine how I resolve such problems by wording out how to interpret a
case. I deal with the problem and ask myself how to avoid difficulties
next time. Next time the problem arises, the solution is on hand.

I learned that you don't issue something without circulating a draft first,
that there are accepted ways of giving criticism, and that you don’t knee
someone in the groin in public. I learnt that by mistakes. In my second job
after a year here, I became a computer control specialist. I went to one de-
partment to ensure they had put suitable controls in against fraud. I was
sure I was out of my depth. I produced a document studying the computer
organisation with its system of controls and it got kicked into touch by them
who saw me as an outsider who was critical. I had not quite kneed people in
the groin. I had attempted to be fair, but because they had professional skills
of computing they were able to criticise the validity of it. Fortunately, I had
not been critical to such an extent that they shaded my name with it, but it
was a salutory lesson. I was near enough to the edge to make me think I was
nearly an apocryphal story.

Discomfort was also common in three other pattern categories, being flex-
ible, effort to master pressures and acknowledging one’s capability, where
the discomfort appeared to arise from the struggle to overcome a problem
or difficulty. Below is an example from the company of being flexible, fol-
lowed by an example from the second local authority of effort to master
pressures.

I learned to believe in persistence: water dripping over a stone; if your
case is a good one and you just keep at it, you will make some steps for-
ward. As assistant to the general manager, there were 12 people under
me. I really had to learn. I had to motivate them and ensure they did the
Job. 1 tried to instil a professionalism, the textbook skills of marketing
and salesmanship. It meant gnawing at them to do market research
since they found record keeping a chore. It required patience conveying
to them where we wanted to take products.

That people did not always get on with the job and you needed to push
them. That some of the things I had laughed at were not that funny now I
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was at the sharp end. It was a big transition to being in charge and I
was totally unprepared. It was up to me to answer questions and I had
no one to pass it up the line to. It was a bit of an experience.

In the second local authority being a victim, in addition to the occasions en-
tailing psychological pain, also appeared to entail discomfort in a number
of cases. In this pattern, as in the case of pain, uncomfortable experience
was used as the basis for a decision not to follow someone’s example:

Attitudes to staff are a premium. You have got to discuss their ideas with
them to see if they are going the right way. You can’t treat them as
runarounds. I perhaps have had opinions that I had no chance to express.
Because I was in the bottom scale people did not ask me, yet I worked with
systems daily. In one department a supervisor was dogmatic and self-
opinionated and regarded me as a minion to do his running around. I
thought he was a right pig and did not feel interested in the work.

5.3 Intensely Novel, Vivid Experience

Occasionally the novelty or vividness of an experience or spectacle seemed
to have precipitated learning or development. Table 4 shows how often it
was mentioned in particular learning patterns. By far the most common pat-
tern within which it happened was visiting a new world. Below is one ex-
ample from the second local authority and one from the company.

I have learned to be tolerant. One’s got to appreciate that many senior
citizens have difficulties and won't always be pleasant. One should
never forget that we are only here because of people in need. I chose to
do fieldwork once, with Home Help service clients. I saw with my own
eyes how difficult it was for people to cope. For some, getting a shovel
of coal was an effort; others lived in deplorably unclean conditions and
I tried to persuade them that their conditions were unsociable. Some ac-
cepted it, others did not see it. That was their norm and they had got
into that state through despair. Given support, they would admit that
things could be done.

Although managers jump to conclusions about people not caring less, or
being irresponsible, there are sometimes good reasons for absenteeism.
I could see that from a vantage point. As a student apprentice I worked
on the shop floor and experienced it through the eyes of someone doing
the job. I saw how people saw the shop foreman and how remote the
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managers were. Even though at the time it did not seem interesting or
relevant, there were times when memories come back vividly, like nip-
ping off on a Friday afternoon, which seemed valid at the tiine.

Emotion Leaming pattern No. of instances Percentage of
of learning  fotal instances of
pattern together  the learning
with emotion pattern
Novelty or Visiting a new world 8 50
vividness Acknowledging success 3 14
Watching how others fare 3 8
Others® 4 1
TOTAL 18 3
Interest Active curiosity 19
Others® 4 i
TOTAL 12 2

9 Only those potterns are named where three or more examples of the emotion were identified.

Table 4: Learning Patterns associated with Novel, Vivid Experience or Interst

5.4 Being Interested in One’s Context

Interest in and curiosity about one’s context was an obvious stimulus to
leaming in active curiosity. This was by far the most common pattern in
which interest was explicitly mentioned (Table 4). Two examples from the
second local authority are given as illustrations.

Information about the department. When new to this job, when I had a
problem to solve I had to find the answer myself. While searching for
specific information, I came across all sorts of other information not re-
lated to my specific field of operation. I thought, ,,Ah, that’s interest-
ing “. It was significant for future reference and readily retained,

The organisation of the department; geographically, Junctionally; who
does what and where the decisions are made. I used to actively seek in-
Sformation, and have always been inquisitive. I have got to understand
something before I am content to do it.
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5.5 Desire to Do Well

The most common patterns in which a desire to do well or achieve success
was explicitly mentioned are shown in Table 5. The desire to do well
seemed to be an important force for learning when given scope or opportu-
nity for initiative, as is demonstrated in this company example of acknow-
ledging success.

It is important to ensure that the area managed is seen as high profile by
its customers and co-workers, it has something to do with the workplace
image. My most successful job was one I held for 2 years. It was con-
sidered to be a dead-end job. Everyone wanted it after I had done it. I
had the opportunity to put my stamp on that job, a chance to draw
things to a particular conclusion. I managed to establish a good work-
ing team who liked working in that area and who were very effective. It
was a very old plant and unattractive. It was in bad shape, it was a key
part of about half the A site. I got it seen in a much higher profile. The
plant manager and I initiated a lot of changes to the plant. It was the
first time that money had been spent on it for years. We established an
ongoing process of modernisation, and improving working conditions
there. It increased the pride of the people working there. Technologi-
cally we were seen to be doing things well. The modernisations achieved
dramatic results. The most significant thing was that I was able to
highlight that plant.

The desire to do well also appeared important in learning when rising to the
challenge of some task or function as illustrated in this example, from the
second local authority of acknowledging one’s capability.

I gained confidence in exercising responsibility for staff management. It
developed by having to do it, having to deal with disciplinary matters
requiring tact, disputes to sort out, personality clashes. You have to do
it, so you just do it, then you realise you can do that after all. You don’t
know that you can accept responsibility till you are given it to do.
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Emotion Learning pattern No. of instances Percentage of
of learning  total instances of
potlern together  the learning
with emotion potiern

27
19
15

Desire to do well Acknowledging success
Visiting a new world
Acknowledging one's copability
Active curiosity
Others®

TOTAL

Pleosure Being o beneficiary
Acknowledging one’s copability
Acknowledging success
Being flexible
Receiving feedback
Others

TOTAL

N
— W hHWwo

ON LWL

7
1
4
28
19
14
8
8
0
4

N
—_

© Only those potterns are nomed where three or more exomples of the desire to do well were 1dentified

Table 5: Leming Patterns associated with Pleasure or the Desire to Do Well

5.6 Pleasure

Pleasure in learning received rather fewer mentions than pain or discomfort
(see Table 5). The most mentions of pleasure referred to being a benefici-
ary where, in direct contrast to being a victim, one’s experience of being on
the receiving end was used as the basis for a decision to follow someone’s
example, as illustrated below.

I learned that it’s good to let people stretch their wings. I respected one
boss who made an effort with staff, and I respected her style and effi-
ciency and that she changed in response to feedback ... She let me do it
my way. I enjoyed freedom of action and opportunities.

5.7 Common Concern and Attention

Sharing a concern with another person or people (though often not the
same viewpoint or perspective) appeared to be a major trigger for learning
in the four patterns involving discussion. This is illustrated below by one
company example of receiving feedback and one example of discussing a
shared task from the second local authority.
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That I had suffered the desire to do the job myself and needed to step back.
This is one of the faults of a number of managers. I was raring to do a tech-
nical job as I had not done one for ages. I think of a couple of occasions 1
got too involved in the detail. One of my colleagues discreetly pointed out
why didn’t I let him get on with it. He was directly affected. The incident re-
flected my desire not to give up technical activities.

How to use the computer. Someone else and I learned together by trial and
error, finding out for ourselves, since the person who was meant to teach us
took no interest. We combined our knowledge, sitting at the terminal to-
gether with two memories working and two sets of reasoning going on.

6. General Suggestions for
Choosing Learning Patterns

My analysis implies that managers would be well advised to think strategi-
cally about learning patterns and to consider the emotional experience that
each one is likely to entail: Here are some avenues that managers might
like to explore.

6.1 Reducing Pain or Discomfort

Forces for pain/discomfort Forces against pain/discomfort

Moral Support

€ or Backing

Interpersonal

Confrontation |y
or Hostility

— Strategic Anticipation

Challenging or
Difficult Task [~

&———- | Emotional Reodiness

Figure 1: Environmental Forces affecting the Likelihood of Pain
or Discomfort in Leamning
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The likelihood of pain or discomfort in learning through experience is sug-
gested by the balance of forces illustrated in Figure 1, which also suggests
some positive steps for improving the quality of learning experience.

Learning tended to be painful or uncomfortable if people found themselves
without any support in a hostile environment with a tough task for which
they had not been prepared. This was often the case in patterns that in-
volved orienting oneself to problems (acknowledging mistakes, being flex-
ible, effort to master pressures, being thwarted, acknowledging success and
acknowledging one’s capability).

Among other patterns, learning through receiving feedback was painful when
criticism was given in a hostile or highly confrontative manner. The pain of
being a victim stemmed from hostility or indifference on the part of others.

Rather than avoiding these learning patterns, managers might instead, with
encouragement, set out to adopt less painful or uncomfortable variants of
these patterns. With help managers may learn to think ahead and to explore
how to be emotionally better prepared or supported.

For example, the value of learning through acknowledging mistakes, cur-
rently used by many managers, may barely exceed the emotional (and fi-
nanciall) cost, but the manager might be helped to explore better variants of
the pattern such as trying to detect their own mistakes sooner, before the
consequences have become embarrassing and/or damaging. Similarly, the
manager who has been hurt by receiving feedback given in anger or at the
wrong time, might be helped to explore how to create more favourable cir-
cumstance for feedback, such as spending some time alone first in private
self critique, or planning discreet ways of asking for and getting feedback.

Managers may identify replacement patterns while still maintaining a prob-
lem orientation. For example, those who find that much of their learning
comes painfully through acknowledging mistakes might be encouraged to
explore the possibility of learning more by testing/piloting. Managers may
also be encouraged, as a source of moral support, to adopt patterns involv-
ing discussions rather than facing problems on their own.
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6.2 Increasing Pleasure and Interest

Managers believing that they have missed out on pleasurable and interest-
ing learning experience might set out to adopt patterns likely to provide it.
Patterns that would suggest themselves are active curiosity, being a benefi-
ciary, acknowledging one’s capability and acknowledging one’s success.
Have managers fully explored the mysteries of their organisation? Have
they fully noticed and celebrated other people’s teamwork or support?
Have they taken all the opportunities for challenge in and improvement of
their work?

6.3 Seeking Novelty, Vividness and Achievement

Likewise, managers feeling that they have missed out on novel, vivid ex-
perience or on accomplishment might aim to adopt learning patterns likely
to provide it, such as acknowledging success, acknowledging one’s capa-
bility and visiting a new world. Besides opportunities for challenge in ex-
isting work, is there any scope for special assignments? For new delegated
responsibilities? For visits to ,,telephone colleagues“? For a switch from the
organisational ,,capital“ to one of the ,,provinces*, or vice versa?

7. Learning for Specific Focuses

There may nevertheless be objections to the idea that managers might
select learning patterns solely on the basis of their emotional preferences.
What if, for example, certain kinds of learning outcome that are necessary
for the manager are only attainable through particular learning patterns
which necessarily entail the risk of pain or discomfort?

My analysis produced seven categories of learning ,,focus* which are de-
fined in Table 6.
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Learning focus

Definition

Occurrence

(%)

Staff Management

Other Interpersonal,
Politico! and Cultural
Operation

Appreciation of
Orgonisational Mission,
Direction and Business
Demands

Systematic, Policy,
Analytical and Decision
Skills

Self Administration

Administration

Personal Change and
Development

Stoff managerial strategies, skills and ethics;
knowledge of and oftitudes toward one’s staff and
their work

Strategies and skills of communicating with and
influencing people other than one’s own staff.
Awareness of one’s impact on others, awareness of
individual ond group agendas, power and vested
interests and how they limit or shape what can be
done. Awareness of threats or attacks. Tolerance,
respect and sympathy for other staff, their roles and
needs. Career path strategy within the organisation

The service or business context and purpose of
one’s work; respect for one’s clients

Skills and considerations in developing procedures;
understonding of how administrative systems
interrelate. Broadening of perspective; appreciating
alternative viewpoints

Administering time, coping with workload and
emotional pressure. Insight into one’s pattern of
work. Keeping oneself and one’s work “tidy’. Career
poth strategy between organisations

Literacy. Knowing one’s basic responsibilities, duties
and concerns. Knowing and understanding a body
of precedent, rules, protocol, procedures or
systems. Knowing the functional, geographical and
hierarchical organisation; and any plons for
restructuring. Building on advice-giving network

Insight into one’s own limitations, personality,
feelings, needs and learning process. Greater sell-
confidence, self-efficacity, resilience, open-
mindedness, quick-wittedness, efc.

23

26

24
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Focus

Most commonly ossociated learning
pattern

No. of instances

Stalf monagement

Other interpersonal, political
and cultural operations

Being flexible®

Being a beneficiary?
Acknowledging mistakes®

Being a victim®

Other (none more than 8 instances)
TOTAL

Acknowledging mistokes®®
Watching how others fare

Effort to master pressures®

Being briefed/forewarned
Receiving feedback®

Active curiosity®

Acknowledging success

Other (none more than 6 instances)

TOTAL

Organisational mission direction Visiting a new world®
ond business/service demand  Discussing tasks/stakes

Administration

Systematic, policy, analytical
and decision skills

Self administration

Personal change aond
development

Needing and using informotion
Other (none more than 2 instances)

TOTAL

Needing and using information
Active curiosity®

Being briefed/forewarned

Other (none more than 5 instances)

TOTAL

Acknowledging mistakes®®
Discussing tasks/stakes

Watching how others fore

Active curiosity®

Other (none more than 3 instances)

TOTAL

Being flexible®

Acknowledging mistakes®™®

Effort to master pressures®

Other (none more than 3 instances)

TOTAL

Acknowledging one’s copability™
Receiving feedback®®
Other {none more than 3 instances)

TOTAL

19
18
17
15
57

126

2]
19
15
12
N
10
10
41

139

20
46

15
4

4
13
36

22
5
14

41

°<d Pattern comparatively likely 1o entail: © pain or shock; ® discomfort; € novelty, vividness or

interest; 9 pleasure.

Table 7: The Focusing of Leaming Patterns
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7.1 The Interrelationship between Learning
Focuses, Learning Patterns and Emotions

Table 7 lists the most frequent learning patterns for each focus. In the table
I have also indicated by means of various symbols the patterns that, in my
judgment, are more likely to be associated with pain/shock, or with discom-
fort, or with novelty/vividness/interest, or with pleasure. I have based my
judgments on the data presented earlier in Tables 3, 4, and 5.

The reader is invited to disagree, since in some cases the numbers are low.
But the analyses suggest to me that there are indeed some special ways of
improving the emotional quality of learning at work without sacrificing
learning in necessary areas. That is, if particular things have to be learnt by
experience, there are ways of increasing the pleasure and decreasing the un-
pleasantness involved.

8. Improving the Emotional Quality
of Learning for Specific Focuses

For each of the learning focuses, I suggest below one or two of the many
ways in which as a manager one can make their learning through ex-
perience ,nicer”. Lack of space precludes a fuller exposition. In general,
the tactics for doing so entail a mixture of working out less unpleasant vari-
ants of commonly painful or uncomfortable patterns; identifying less un-
pleasant replacement patterns; setting out to adopt patterns likely to provide
pleasure; and simply seeking some moral support.

8.1 For Staff Management

The data (Table 7) suggest that for increased pleasure one might set out to
learn more often through being a beneficiary. Even if one’s boss is in
general a poor role model, noticing those occasions when it feels good to
be managed may point towards better ways of managing one’s own staff.
The pain of being a victim may be soothed a little by finding someone for
counselling and perhaps then it would be easier to focus on what can be
learned through having been badly managed.
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8.2 For other Interpersonal, Political
and Cultural Operation

Table 7 suggests that watching how others fare is emotionally economical.
One may reduce the likelihood of unpleasantness in two common patterns,
acknowledging mistakes and receiving feedback, rather than waiting for er-
rors to show up through disappointing failure or be pointed out by smug or
irate informants.

8.3 For Organisational Mission, Direction
and Business/Service Demand

Although discussion with everyday colleagues is useful, one’s learning
may be made more interesting by visiting a new world (Table 7), for ex-
ample by taking opportunities for brief spells of working in new parts of
the organisation or with new kinds of client.

8.4 For Administration

Active curiosity (Table 7) is a more interesting way of learning than simply
learning in the course of performing one’s necessary duties.

8.5 For Systematic, Policy, Analytical and Decision Skills

Table 7 suggests some alternatives to learning through one’s own mistakes.
One is discussing tasks/stakes by, for example, getting someone to join in
with one when trying to make a decision. Another is watching how others
fare by, for example, paying special attention to a decision made by a col-
league and tracing the consequences.

8.6 For Self Administration

The implication is that to make learning ,,nicer* it may be necessary to
work out variants of commonly used patterns. For example, learning by
being flexible often entails waiting to be hit by new pressures and demands
before one tries to sort oneself out. A potentially nicer variant would entail
anticipating changes in job demands and making advance preparations.

161




8.7 For Personal Change and Development

More pleasurable and less uncomfortable variants of learning by acknow-
ledging one’s capability need to be worked out. Perhaps it is idealistic to sug-
gest that someone can identify and tackle challenges that are at one and the
same time likely to give rise to pleasure and also unlikely to give rise to dis-
comfort. Addressing the possibility may at least be an intriguing experience! A
reference back to Figure 1 suggests that much hinges on how well one can pre-
pare oneself strategically and emotionally for the task ahead.

9. Summary and Concluding Remarks

Much of the interviewees’ learning appears to have been emotionally tax-
ing but not rewarding. If their experiences are representative of those of
managers in general, then there is much to be done to improve matters. It
surely seems possible to find, use and foster better ways of learning at
work. I can see two very different ways of going about this task.

One way of ,,improving* learning would be to make it simpler and more
efficient. One would set out to make organisations wholly rational and the
work within them would be tightly scripted (GIoLA and POOLE, 1984).
Learning at work would then be like using a computer-based ,,expert sys-
tem* (SELF, 1987). There would be a finite set of rules and procedures to
learn by applying them to specific cases (needing and using information) or
through inquisitive ,browsing“ (active curiosity). A logical end point
would be to eliminate people entirely (they would be bored out of their
minds anyway) and leave it all to the computers.

Instead I suggest we make organisations better places to be in (SNELL,
1987). The quality of learning and developing at work is a key aspect of the
overall quality of life. While I have not directly addressed measures for
»culture change” in organisations, I have explored individual paths to im-
provement and have tried to provide two realistic sets of suggestions.

162




10. Epilogue

The main intention of this paper has been to widen the reader’s perspective
concerning the costs of managerial learning. While organisations bear the
financial costs of learning or failure to learn, it is for individuals to bear the
emotional costs. It is author’s conviction that these emotional costs are then
translated once more into financial costs bourne by the wider community
(e.g. in health care or in law enforcement) and hence in tumn by the or-
ganisations generating the wealth in that community in the form of taxes.
Distressed citizens cost everyone money in the end, therefore it is in eyery-
one’s interest to remove root causes of distress.

Inefficient and uncaring management is a source of distress as well as a
more direct drain on a nation’s economy. It would, héwever, be utopian to
expect there to be straightforwardly teachable formulae for managerial ef-
fectiveness and care. Given the constantly changing nature of the
economic, informational and technological environment, it is unlikely that
any such prescriptions will ever be found. It would be more reasonable to
assume that managers will continue to have to find out their own ways of
being more caring and efficient within their own local circumstances.

The main question addressed is this paper in therefore whether or not these
processes of finding out how to manage are themselves unnecessarily dis-
tressing. The findings suggest that they are and that managers continually
fail to use the rich variety of painless methods of learning open to them. In-
stead of attempting to teach universal principles of management, business
schools, colleges and institutes would be better advised to teach universal
principles of experiential learning.

Two fundamental conclusions emerge from my arguments. One is that it is
in everybody’s interest for the focus of education evaluation to be on the
quality of the processes and practices of managerial learning rather than on
their output (managerial activity). The second conclusion is that emotional
experience, for so long ignored (indeed actively avoided) in evaluation re-
search, should be recognised as being at the heart of any enquiry worth the
money being spent on it.
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Zusammenfassung
Steuerung betrieblicher Weiterbildung

Der vorliegende Reader umfait empirische Ergebnisse, Firmenbeispiele
und theoretische Uberlegungen zu den Fragenkreisen evaluation and con-
trolling of training and training-audits.

Herbert KrAUs und Norbert KAILER stellen in ihrem Beitrag ,,Themen-
schwerpunkte und Gestaltungsformen betrieblicher Weiterbildung* die Er-
gebnisse einer schriftlichen Befragung osterreichischer Unternehmen vor.
Untersucht wurde z. B. die Verbreitung von Bildungsbedarfserhebung und
Evaluierung, die Struktur von Weiterbildungsabteilungen und -personal,
Fragen der Zusammenarbeit mit externen Weiterbildungstriigern (Informa-
tionsverhalten der Unternechmen, Informationswiinsche an externe Weiter-
bildungstréiger, Auswahlkriterien usw.) sowie Schwerpunkte kiinftiger Bil-
dungsarbeit.

Albert HOLZER stellt die Bildungskonzeption der Ersten Osterreichischen
Spar-Casse-Bank vor. Dieses Firmenbeispiel zeigt die Bedeutung von Leit-
bildern der Weiterbildungsarbeit und der Integration von personnel deve-
lopment and training auf. Die konkrete Umsetzung dieser Leitlinien wird
anhand einiger Projekte beschrieben, z. B. des liber eineinhalb Jahre laufen-
den Einfihrungsprogrammes fiir Akademiker sowie eines Konzeptes zur
Entwicklung von Nachwuchsfiilhrungskriften aus dem Mitarbeiterpotential
des Unternehmens.

Wolfgang WEINMAR stellt in seinem Beitrag ,,Weiterbildung in der Siemens
AG aus der Sicht des Mitarbeiters” ein Anwendungsbeispiel vor: Die
Durchfiihrung und Auswertung einer breit angelegten schriftlichen Mitar-
beiterbefragung zum Thema betrieblicher Weiterbildung.

Matthias JAGER geht in seinem Beitrag ,,Evaluierung der betrieblichen Wei-
terbildung® anhand einer Interviewserie in Ssterreichischen GroBunterneh-
men auf den Stand der Evaluierung betrieblicher Weiterbildungsarbeit in
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Osterreich ein und erarbeitet eine ,,Typologie des Evaluierungsverhaltens*
Osterreichischer Unternehmen.

Wolfgang WEINMAR stellt in seinem zweiten Beitrag den Einsatz von Bil-
dungskostenrechnung als Planungs-, Steuerungs- und Kontrollinstrument in
der Siemens AG Osterreich dar.

Eric FRANK beschreibt in seinem Beitrag ,,The Management Charter Initia-
tive — the first three years* den aktuellen Stand dieser Arbeiten. Gerade die
MCI bietet eine Reihe von Anregungen auch fiir den deutschsprachigen
Raum: Dazu gehért z. B. der ,,Code of good practice” fiir den Bereich des
Management Development, die Entwicklung von Kompetenzprofilen fiir
einzelne Berufsgruppen, die darauf aufbauende Entwicklung von Weiter-
bildungsprogrammen, die Schaffung regionaler MCI-Networks zur Férde-
rung zwischenbetrieblicher Zusammenarbeit usw.

Robin SNELL stellt in seinem Beitrag ,,Emotional Costs in Managerial Lear-
ning" die Ergebnisse einer Befragung von Fiihrungskriften vor und arbeitet
unterschiedliche Lernmuster der Befragten heraus. Um die individuell am
besten geeigneten und emotional am wenigsten belastenden Lernmuster zu
finden, spricht er sich fiir den Ausbau begleitender Lernberatung in der
Weiterbildungsarbeit aus.
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Summary
Evaluation and Control of Training

This reader consists of case studies, empirical surveys and theoretical con-
siderations concerning the field of evaluation and control of continuing
training.

In their article, Herbert KRAUS and Norbert KAILER describe the results of a
survey carried out amongst Austrian enterprises by an Austrian manage-
ment institute. Main topics of this survey are the content and target groups
of training within enterprises, the spreading of needs analysis and evalua-
tion of training, costs of training, the structure of internal training depart-
ments, the question of cooperation with external training institutions, cri-
teria for the selection of external institutions and courses and main issues of
the future of development and training organized by enterprises.

Albert HOLZER presents the training and personnel development concept of
a major Austrian Bank, the ,,Erste Oesterreichische Spar-Casse-Bank*. This
case study lays particular stress on the importance of the development of a
training philosophy and guidelines and the integration of personnel
development and training. The realization of these guidelines is shown by
some projects as f. e. the induction programme for university graduates last-
ing for more than one and a half year as well as by a trainee programme for
junior managers.

With the article ,,Training at the Siemens AG seen from the employee’s
point of view* Wolfgang WEINMAR gives us a case study of a training
audit. He describes the results of a company-wide survey concerning the in-
company training measures.

Matthias JAGER is the author of ,,Evaluation of Training in Austrian Enter-
prises* based upon an interview series in Austrian large-scale firms. He de-
scribes the results of this study including a detailed , typology of evaluators*,
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In his second case study Wolfgang WEINMAR describes the applickation of
training cost accounting as an instrument for planning and controlling
within the Siemens AG Austria.

In his article ,,The Management Charter Initiative — the first-three years*
Eric FRANK depicts the current state of these works, especially the develop-
ment of a ,code of good practice”, the discussion about chartered
managers, the development of competency standards and criteria for train-
ing programmes and the setting-up of MCI-networks.

Robin SNELL’s contribution ,,Emotional Costs in Managerial Learning* is
based upon a series of interviews with managers in British enterprises. He
describes in detail different patterns of learning and some ways to find out
the most suitable and the least stressing emotional patterns of learning
within the context of in-company training.
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