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Vorwort des Reihenherausgebers

G egenstand der W irtschaftspädagogik als w issenschaftlicher Disziplin ist 
der in beruflichen Kontexten handelnde Mensch. Zentrale Fragestellun
gen beziehen sich auf die Bedingungen und Prozesse der Herausbildung 
und Förderung individueller beruflicher Handlungsfähigkeit. Lern- und 
Arbeitsbedingungen, die eine Erweiterung der beruflichen Handlungsfä
higkeit erm öglichen, werden als entwicklungsförderliche Lernum gebung  
bezeichnet.

Da sich Lern- und Arbeitstätigkeit im sozialen Kontext von Organisatio
nen (Schulen, Betriebe) realisieren, bedingen sich individuelle und kol
lektive Entwicklungschancen gegenseitig: Individuelle Lernbereitschaft 
benötigt zu ihrer Entfaltung eine organisationale Entsprechung in Form 
e iner entw icklungsförderlichen Lernkultur und die (W eiter-) Entwicklung 
der Organisation setzt individuelle Lernbereitschaft voraus.

M it den in d ieser Reihe erscheinenden Studien werden Forschungsar
beiten präsentiert, deren Autorinnen und Autoren sich insbesondere be
schäftigen,

•  mit system atisch auf den Erwerb w irtschaftsberuflichen W issens ori
entierten Lehr-Lernprozessen und der die Qualität der Lernhandlun- 
gen bedingenden Lernumgebung,

•  mit der in den Prozeß der betrieblichen Leistungserstellung einge
bundenen Arbeitstätigkeit und den deren Enwicklungsförderlichkeit 
bestim menden Arbeitsbedingungen,

•  m it den sich als organisationale Lernkultur verm ittelnden Regeln der 
Organisation und

•  m it den Eintritten in die jeweiligen Lern- und Arbeitskontexte sowie 
den Übergängen bzw. Wechseln zwischen ihnen.

Im M ittelpunkt steht dabei durchgängig die Frage nach der Entwick- 
lungsförderlichkeit der gestaltbaren Elemente von Lernumgebung und 
Lernkultur.

H.G.E.





Vorwort des Herausgebers

Die Weiterbildung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ist ein betrieblicher Ge
staltungsbereich, dem zunehmend Bedeutung beigemessen wird. Diese Ent
wicklung spiegeln auch die Forschungsarbeiten aus verschiedenen Diszipli
nen: Insbesondere seit den 70er Jahren wächst die Anzahl der Studien zur 
betrieblichen Weiterbildungspraxis stark an, wobei - u.a. aufgrund der jeweili
gen Fachperspektive - nicht nur die Entscheidungen in bezug auf das Erkennt
nisinteresse und die Fragestellung, sondern auch jene hinsichtlich des theore
tischen und forschungsmethodischen Zugangs unterschiedlich ausfallen.

So groß einerseits die Vielfalt, so gering andererseits - und dies kritisiert Jens 
Bäumer zurecht - die Bemühungen, die Forschungsarbeiten in einer Weise auf 
einander zu beziehen, die sukzessive Erkenntniszugewinne und deren Siche
rung ermöglichen würde. Letztlich überwiegen Beschreibungen von Einzelphä
nomenen - eine mehrheitlich akzeptierte, ordnende Modellvorstellung konnte 
bisher noch mit keiner Studie etabliert werden. Hier setzt der Autor mit seiner 
Arbeit an: Er gibt sich als Ziele vor,

1. Typen betrieblichen Weiterbildungsmanagements zu identifizieren und

2. angeben zu können, warum sich Unternehmen in bezug auf diese Typen 
unterscheiden.

Das Engagement des Verfassers gilt besonders der theoretischen Fundierung 
seines analytischen Blicks auf die betriebliche Weiterbildungspraxis. Hierzu 
befaßt er sich mit Ordnungsvorstellungen systemtheoretischer Provenienz und 
mit Theorieangeboten, die vorwiegend in der Organisations- und Manage
mentforschung entwickelt wurden. Seine profunden Kenntnisse deutscher und 
österreichischer Forschungsarbeiten zur betrieblichen Weiterbildung ermögli
chen Ihm eine ausgedehnte empirische Unterfütterung der Modellentwicklung. 

An den ermittelten Clustern wie auch an den gewählten Bezeichnungen für die 
Weiterbildungstypen lassen sich zum einen die Verbindungen zu den bereits 
von anderen Autoren und Autorinnen vorgeschlagenen Typisierungen erken
nen, zum ändern wird deutlich, daß hier - im Vergleich zu vielen früheren Stu
dien - besondere Anstrengungen darauf verwendet werden, Selektion und 
Verknüpfung von Weiterbildungsregelungen in einen theoretischen Begrün
dungszusammenhang zu stellen. Mit der Arbeit wird damit ein bedeutsamer 
Beitrag zur Erhellung der Steuerungsgrößen betrieblicher Weiterbildungspraxis 
geleistet.

Nicht zuletzt zeichnet sich die Arbeit auch dadurch aus, daß der Verfasser in 
guter wissenschaftlicher Tradition das eigene Vorgehen, die möglichen Feh
leinschätzungen oder die systematischen Fehlerquellen sowie die Reichweite 
bzw. Begrenztheit seiner Forschungsarbeit erörtert.

Hermann G. Ebner Leipzig, April 1998
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1

Kapitel I: Einleitung

1 Eine Einführung in die Analyse betrieblichen Weiter
bildungsmanagements

Der Leser stelle sich ein Unternehmen vor, in dem zu einem Zeitpunkt die Ent
scheidung getroffen wird, Ressourcen für die betriebliche Weiterbildung bereit
zustellen und Qualifizierungsleistungen für die Mitarbeiter anzubieten. Mögli
cherweise entschließt man sich in dem Unternehmen dazu, einen eigenständi
gen Funktionsbereich Weiterbildung einzurichten oder eine Stelle für einen 
Verantwortlichen für die Weiterbildung zu definieren oder etwa die Verantwor
tung und Kompetenz für die Weiterbildung den Linienvorgesetzten zu übertra
gen und auf eine Weiterbildungsstelle zu verzichten. Im Laufe der Zeit werden 
Regelungen über die wichtigsten Eckpunkte und Abläufe der Weiterbildung 
getroffen. Beispielsweise wird ein jährliches Budget festgelegt, man verständigt 
sich darauf, den Qualifizierungsbedarf auf eine bestimmte Weise zu ermitteln 
und den Erfolg der Weiterbildung zu kontrollieren. Es entstehen Koordinati
onsmechanismen zwischen der Weiterbildung und anderen Bereichen im Un
ternehmen sowie vermutlich zahlreiche weitere Routinen zur Planung und Or
ganisation betrieblicher Weiterbildung.

Es entsteht eine Ordnung, die das Resultat von unzähligen Managementaktivi
täten betrieblicher Weiterbildung ist und deren Entwicklungsprozeß nie ganz 
abgeschlossen sein wird. Hält man diesen Prozeß für einen Moment an, wie 
man einen Film stoppt, dann läßt sich für einen Beobachter anhand des 
‘Standbildes’ ein (vorläufiges) Ergebnis dieses Entwicklungsprozesses able
sen: Es hat sich ein Bestand an expliziten und impliziten Regelungen der Rah
menbedingungen von betrieblichen Weiterbildungsveranstaltungen formiert. 
Diese Regelungen stehen in einer mehr oder weniger engen Beziehung zuein
ander und nehmen Bezug aufeinander. Dieses Beziehungsmuster zwischen 
den weiterbildungsbezogenen Regelungen kann als Struktur bezeichnet wer
den. Die Struktur ist der Ansatzpunkt für das Management betrieblicher Weiter
bildung (analog Malik 1984; Probst 1985: 181ff.). Gleichzeitig charakterisiert 
die Weiterbildungsstruktur die Identität eines Weiterbildungssystems (analog 
Maturana und Varela 1987; Baitsch 1993: 10). Das bedeutet, daß keine zwei 
Unternehmen ihre Weiterbildung auf die gleiche Weise strukturieren bzw. or
ganisieren; die Struktur variiert vielmehr von Unternehmen zu Unternehmen, 
sie ist Resultat und wiederum Voraussetzung einer spezifischen Art und Weise 
des Weiterbildungsmanagements.
An diesem Punkt setze ich mit der vorliegenden Arbeit an: Es wird versucht, 
einen theoretischen und vor allem einen empirischen Zugang zum Manage
ment der Struktur betrieblicher Weiterbildung zu finden. Das bedeutet, daß es 
hier nicht um die Lehr-/Lernprozesse betrieblicher Weiterbildung, sondern pri
mär um das Management der Rahmenbedingungen dieser Lehr-/Lernprozesse
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geht. Damit stehen auch nicht die Lernenden und deren Lernhandlungen im 
Mittelpunkt der Arbeit, sondern eine andere Gruppe von Weiterbildungsakteu
ren, nämlich die Weiterbildungsmanager und deren Managementhandeln. Es 
sind diejenigen Akteure im Unternehmen, die verantwortlich sind für das 
Schaffen von Bedingungen der (organisierten) Lehr-/ Lernprozesse (vgl. hierzu 
auch Neuberger 1991: 9). Dem Management dieser Rahmenbedingungen 
kann in Anlehnung an die Erkenntnisse der Organisationsforschung über Or
ganisationsstrukturen (vgl. Kapitel 11.1) eine herausragende Relevanz für die 
Funktionsweise von betrieblicher Weiterbildung im Unternehmen zugespro
chen werden. So ist mit Wittwer (1982: 87f.) davon auszugehen, daß die kon
kreten Weiterbildungsmaßnahmen (die Lehr-/Lernprozesse) lediglich die letzte 
Stufe eines längeren Prozesses kennzeichnen, der mit einer Reihe von Mana
gementaktivitäten zur Weiterbildung bereits viel früher festgelegt wird.

Die Weiterbildungsstruktur und deren Management erweist sich sowohl aus 
der Perspektive einer gestaltungsorientierten Betriebswirtschaftslehre als auch 
aus forschungsmethodischer Perspektive als ein geeigneter Ansatzpunkt für 
die Analyse der Funktionsweise von betrieblichen Weiterbildungssystemen. Im 
erstgenannten Fall, da die Weiterbildungsstruktur den Gestaltungsmechanis
mus eines Weiterbildungssystems kennzeichnet und damit der Ansatzpunkt für 
das Weiterbildungsmanagement ist. Im letztgenannten Sinne, weil ein struktur
orientierter Zugang zum Gegenstand „Weiterbildung“ noch am ehesten eine 
zeitliche Invarianz ermöglicht; die Struktur kennzeichnet ein relativ stabiles Be
ziehungsmuster zwischen den Komponenten eines Systems (vgl. Maturana/ 
Varela 1987; Baitsch 1993: 17; Abschnitt II.3).

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit betrieblicher Weiterbildung 
ist ein solcher am Management orientierter Ansatz bislang unterrepräsentiert. 
Betriebliche Weiterbildung wird dort primär im Hinblick auf die Lehr-/Lernpro- 
zesse selbst sowie deren ‘Produkte’ (unterschiedliche Arten von Qualifikatio
nen) untersucht. Die strukturellen Rahmenbedingungen, vor deren Hintergrund 
diese Lernprozesse und -produkte zustande kommen, sind als Forschungs- 
gegenstand weit weniger präsent. Darüber hinaus dominiert eine Fragmentie
rung des Untersuchungsgegenstands Weiterbildung (vgl. auch Mayrhofer 
1993: 271). Ein kurzer Blick auf einige ausgewählte Schwerpunkte der Weiter
bildungsforschung verdeutlicht dies:
• Ansätze zur Lehr-/Lernforschung befassen sich schwerpunktmäßig mit der 

Optimierung der Lehr-/Lernprozesse (vgl. zur Übersicht Achtenhagen 1995: 
465ff.), bezogen auf die Weiterbildung, unter besonderer Berücksichtigung 
der Sozialisation der Lernenden. Es werden didaktische Prinzipien, die zur 
gedanklichen Vorbereitung von Lernprozessen bzw. zur Reflektion über 
Lernsituationen dienen, auf den Bereich der Weiterbildung übertragen.1

1 Dazu gehören im weitesten Sinne Ansätze zur didaktischen Reduktion und Rekonstruk
tion zur optimalen Zeit/Stoff-Relation, zur Definition von Lernzielen und -inhalten, zur 
Auswahl von Lernmethoden (z.B. Weinberg 1977; Merk 1992: 124; vgl. auch die An
sätze der Trainingspsychologie z.B. bei Sonntag 1989) und Medien (z.B. Balli/Sauter
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• Wichtiger Gegenstand soziologisch geleiteter Untersuchungen in den 70er 
Jahren war die Verbreitung von Weiterbildungsbeteiligung (vgl. zur Über
sicht z.B. Strzelewicz 1979; Baethge u.a. 1990). Insbesondere wurde die 
kompensatorische Wirkung von Weiterbildung für benachteiligte Gruppen 
auf dem Arbeitsmarkt untersucht. In diesem Zusammenhang waren Fragen 
nach den Teilnahmebedingungen beruflicher Weiterbildung, so auch nach 
der Weiterbildungsmotivation virulent (z.B. Grimm 1966; Strzelewicz/ Raap- 
ke/Schulenberg 1973; Rosenstiel 1976; Monshausen 1979; Ebner 1980).

• Die Transferforschung stellt die Frage nach den Bedingungen eines optima
len Lerntransfers vom Lernfeld in das Funktionsfeld (vgl. für viele Sonntag 
1992: 3ff.).

• Die Erfolgskontrolle von Weiterbildung ist eine weitere Untersuchungsper
spektive, die, bezogen auf Lernergebnisse von Weiterbildungsveranstaltun
gen, vor allem unter dem Evaluierungsbegriff firmiert (vgl. z.B. Wesseler 
1994: 671 ff.). Seit einigen Jahren wird mit Ansätzen zum (Weiter-) Bil
dungscontrolling stärker der betriebliche Investitionserfolg von (Weiter-) Bil
dung ins Blickfeld genommen (z.B. Landsberg/Weiß 1992; Wunderer 1993; 
zur Übersicht auch Pawlowsky/Bäumer 1996:158ff.).

•  Vereinzelte, zum Teil handlungstheoretisch gestützte, Ansätze aus der Ar
beitspsychologie richten ihren Fokus auf das Lernen in der Arbeit bzw. am 
Arbeitsplatz (z.B. Baitsch/Frei 1980; Hacker/Skell 1993).

Charakteristisch an dieser Auswahl von Zugängen zum Weiterbildungsfeld ist, 
daß erstens Teilaspekte des Weiterbildungsgeschehens beleuchtet werden 
und zweitens theoretische Erkenntnisse, die sich in anderen Realitätsaus
schnitten bewährt haben, auf das Weiterbildungsfeld übertragen werden. Es 
werden dadurch wertvolle Hinweise zur Optimierung insbesondere der Lern
prozesse geliefert, ohne jedoch Informationen darüber zu geben, wie ein be
triebliches Weiterbildungssystem (in seiner Gesamtheit) strukturiert ist oder 
strukturiert sein sollte.

Einen für das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit relevanteren Zugang zur Wei
terbildung bieten Ansätze, die mehrheitlich der Personalmanagementlehre zu
zurechnen sind.2 Dort wird die betriebliche Weiterbildung verstärkt aus einer 
managementorientierten Sichtweise untersucht; es werden Aktivitäten, Pha
sen, Komponenten oder allgemeine Praktiken betrieblichen Weiterbildungs

1994: 654), zur räumlichen Infrastruktur des Lernens, zum Lehrerverhalten usw. (zur 
Übersicht auch Siebert 1994: 640ff.).

2 Ich verwende den Begriff „Personalmanagement“, um die vorliegende Arbeit in der ma
nagementorientierten Tradition zu verorten und auch im Einklang mit den Begriffen 
„Weiterbildungsmanagement“ und „PE-Management“ argumentieren zu können (zu den 
verschiedenen Orientierungsversuchen einer Lehre vom Personal vgl. Krell 1996: 
19ff.). Ich werde mich ausführlicher mit den unterschiedlichen Begriffen und vor allem 
Verständnissen einer Lehre vom Personal in Kapitel III.2.1.2 befassen, weise jedoch 
jetzt schon darauf hin, daß die Inhalte, die mit diesem Begriff verbunden werden, zum 
Teil kontrovers diskutiert werden (vgl. den Dialog zwischen Steinmann/Kühlmann 1991 
und Staehle 1992; vgl. ausführlich Kapitel 111.2.1.1).
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managements/Personalentwicklungsmanagements benannt,3 die Teil eines 
Weiterbildungssystems sind oder sein sollten, und (in empirischen Studien) im 
Hinblick auf ihre Verbreitung in Unternehmen untersucht.

Ein (organisations-)theoretisches Fundament vermißt man jedoch in der Regel 
bei diesen Ansätzen (Ausnahmen sind hier z.B. Weber u.a. 1991; Hanft 1995). 
Es handelt sich vielmehr entweder um Untersuchungen mit dem Charakter 
empiristischer Sammlungen von Einzelaspekten des betrieblichen Weiterbil
dungsgeschehens (vgl. auch Drumm 1992: 34) oder um normative Ansätze, 
die häufig weder das Resultat empirischer Entdeckungen sind noch an der 
empirischen Realität überprüft werden. Dieses Defizit kann generell für das 
Fach „Personal“ konstatiert werden (vgl. z.B. Drumm 1992; Wright/Row- 
land/Weber 1992: 1139ff.). So lautet das Fazit eines Reviews der personalwirt
schaftlichen Literatur von Drumm (1992: 11): „Die Personalwirtschaft, so 
scheint es, ist im Kern ihrer normativen Wurzel relativ treu geblieben und mehr 
eine Kunstlehre denn ein von tragenden Theorien durchflutetes Fach.“4 

Das (personalmanagementgeprägte) Forschungsdefizit bezogen auf die be
triebliche Weiterbildung läßt sich im wesentlichen auf zwei Kernbereiche zu
spitzen:

(1) Mängel bei der Konzeptionalisierung des Untersuchungsgegenstands
• Zum einen bauen vorhandene Studien nicht aufeinander auf, sie sind nicht 

kumulativ (als Ausnahme kann die Arbeit von Thom 1987 gewertet werden). 
Es fehlt an einer Integration vorhandener Konzepte und Studien und es fehlt 
an einheitlicher Begrifflichkeit, um beispielsweise Ergebnisse miteinander 
vergleichen zu können, generierte Hypothesen zu überprüfen etc.

• Zweitens befassen sich die Untersuchungen überwiegend mit isolierten Ein
zelaspekten betrieblicher Weiterbildung. Einzelaspekte und Details können

3 Bereits hier sei angemerkt, daß eine Differenzierung zwischen der Weiterbildung und 
der Personalentwicklung nicht unproblematisch ist. Zum einen existieren Ansätze, in 
denen die Weiterbildung als Teilbereich der Personalentwicklung verstanden wird (z.B. 
Thom 1987; Neuberger 1991: 69). Daneben sind Ansätze zu identifizieren, in denen 
beide Begriffe als zwei Pole eines Spektrums zur Gestaltung betrieblicher Lehr-/Lern- 
prozesse akzentuiert werden (z.B. Figge/Kern 1982; Hanft 1995), wobei die Weiterbil
dung als eher konventionelle und die Personalentwicklung als modernere Gestaltungs
form verstanden werden. Schließlich weist Thom (1987: 8) auf Autoren hin, die beide 
Begriffe gleichsetzen. In der betrieblichen Praxis existieren mit den Bezeichnungen 
„Personalentwicklung“, „Weiterbildung“, Mitarbeiterentwicklung“, „Fortbildung“, „betrieb
liches Bildungswesen“ etc. für ähnliche Qualifizierungsleistungen sehr unterschiedliche 
Begriffe. Da im Rahmen dieser Arbeit auf Erkenntnisse der Weiterbildungs- und Perso
nalentwicklungsforschung zugegriffen wird, und weil es darum gehen wird, die betriebli
che Praxis einzufangen, scheint eine begrifflich vorgenommene Reduzierung des Un
tersuchungsgegenstands wenig zweckmäßig. Vielmehr sind die Inhalte entscheidend, 
die hinter den Begriffen in der Literatur und hinter den Praktiken in der Praxis stehen. 
Aus diesen Gründen werden die Begriffe Weiterbildung und Personalentwicklung hier 
synonym verwendet (vgl. zur ausführlichen Begriffsbestimmung Kapitel II.2).

4 Mayrhofer (1996: 96) weist darauf hin, daß es in erster Linie an einem tragfähigen 
theoretischen Rahmen für das Fach „Personal“ fehle.
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aber zumeist nur verstanden werden, wenn sie im Zusammenhang gesehen 
werden. Erkenntnisse über Zusammenhänge zwischen Weiterbildungsaktivi- 
täten, die Aufschlüsse über die Logik und Funktionsweise von Weiterbil
dungssystemen geben könnten, existieren jedoch kaum.

(2) Mängel beim Prozeß der Erkenntnisgenerierung
Es werden normative Konzepte für die Weiterbildungspraxis formuliert, ohne 
vorab die Praxis betrieblicher Weiterbildung zur Kenntnis genommen zu ha
ben.5 Unberücksichtigt bleibt damit, daß die empirische Erfassung der betrieb
lichen Weiterbildungsrealität die Voraussetzung ist, um empirische Gesetz
mäßigkeiten formulieren und Hypothesen generieren zu können. Derartige, 
anhand der empirischen Realität generierte, Hypothesen könnten dann (aber 
erst dann!) in einem weiteren Schritt mit Hilfe deduktiver Überprüfungen zu 
neuen Erkenntnissen für die Theoriebildung und für die Weiterbildungsfor
schung sowie schließlich zu neuen Gestaltungsvorschlägen für die Praxis füh
ren. Jürgen Bortz (1984: 218) bringt dies auf den Punkt: "Will man Theorien 
entwickeln, die Realität erklären, muß die Realität zunächst zur Kenntnis ge
nommen und gedanklich verarbeitet werden". Denn nach gängigem Verständ
nis setzt eine deduktive, hypothesenüberprüfende Vorgehensweise ex ante 
formulierte Annahmen voraus, die wiederum gute Kenntnisse über den Wirk
lichkeitsausschnitt, den man untersuchen möchte, erfordert (vgl. z.B. Wort
mann 1961; Schanz 1978). Daß dies für den Gegenstand „Weiterbildung“ nicht 
hinreichend realisiert zu sein scheint (vgl. z.B. Thom 1987: 72f.; Diedrich 1988: 
63ff.; Gebert/Steinkamp 1990: 5), betont u.a. Pümpin (1983: 200): „Mit
arbeiterentwicklung erfolgt im luftleeren Raum, konzipiert nach den Vorstel
lungen von Fachspezialisten. Sie projizieren ihr Wissen, ihre Vorstellungen 
darüber, wie die Welt sein sollte, ihre Wünsche und Vorstellungen in die Aus
bildungsprogramme. [...] Die Praxisprobleme orientieren sich jedoch nicht nach 
diesen akademischen Gliederungskriterien".

Nun kann auf unterschiedliche Weise mit diesem Forschungsdefizit umgegan
gen werden. Auf der einen Seite könnte man es ignorieren und der Praxis be
scheinigen, daß sie auch ohne wissenschaftlich-theoretische Hilfestellungen 
zurechtkomme; die Betriebe wüßten schließlich selbst am besten, wie sie ihre 
Weiterbildung gestalten. Jörg Sydow (1985: 229) vertritt die These, daß die 
Aufgabe einer anwendungsorientierten Betriebswirtschaftslehre die Beratung 
der Praxis in Konflikt- und Mangelsituationen sei und daß ihr Sinn und Zweck 
in der Verbesserung der ‘eher zu rechtfertigenden Praxis’ liege. Folgt man die
ser Position, dann ist zu fragen, ob es sich in der betrieblichen Weiterbil
dungspraxis um eine Konflikt- und/oder Mangelsituation für die Akteure han
delt. Diese Annahme erscheint für die Weiterbildung plausibel:

5 Dies scheint ein Manko der gesamten personalwirtschaftlichen Forschung zu sein. So 
kommt Hartmut Wächter (1992: 313ff.) in einer Bestandsaufnahme der personalwirt
schaftlichen Literatur u.a. zu dem Fazit: "Insgesamt wäre es m.E. aber nötig, das 'stra
tegische Personalmanagement' weniger normativ, als vielmehr empirisch zu studieren, 
um auf Muster von Personalstrategien zu kommen" (a.a.O.: 326).
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•  Erstens scheinen große Teile der betrieblichen Weiterbildungspraxis realiter 
durch erheblichen Mangel an Orientierung geprägt. Dieser betrifft beispiels
weise die Forderung nach mehr Transparenz der Weiterbildung und nach 
Konzepten zur Erfolgsermittlung (z.B. BMBW 1990).6

• Zweitens zeigen (immer noch) aktuelle Kontroversen beispielsweise um die 
Fragen der zentralen oder dezentralen Eingliederung der Weiterbildung in 
das Unternehmen, der anforderungsorientierten oder angebotsorientierten 
Planung des Weiterbildungsangebots, der Eingliederung oder Ausgliederung 
von Weiterbildung aus dem Unternehmen (Stichwort „Outsourcing versus 
Insourcing“ vgl. Eicher 1994; Staudt/Siebecke/Stute 1995: 3ff.; Voß/ Cha- 
lupsky 1995: 63ff.; Heidack/Hummelstein 1996: 40f.), daß zum einen ein 
Bedarf an Entscheidungshilfen in der Praxis vorhanden ist, zum anderen 
auch Innerhalb eines Unternehmens Entscheidungsalternativen bestehen, 
die Konflikte auslösen können. Mit Hilfe theoretischer Erkenntnisse zur 
Weiterbildung könnten derartige Konfliktpotentiale rational angegangen wer
den.7

Des weiteren ist davon auszugehen, daß die Lösungsansätze konkreter Auf
gabenstellungen von Weiterbildungsmanagem ganz wesentlich in deren Hin
tergrundwissen verankert sind (vgl. Martin 1988: 9; Oechsler/Strohmeier 1993: 
75f.) bzw. auf impliziten oder expliziten Hypothesen und (Alltags-) Theorien 
basieren. Aus dem Blickwinkel einer (personal-) managementorientierten Her
angehensweise an die betriebliche Weiterbildung erscheint es daher sinnvoll, 
daß Weiterbildungshandelnde Einsicht darin gewinnen, was sie zu ihren Er
kenntnissen, Entscheidungen und Schlußfolgerungen veranlaßt haben mag; 
nur auf diese Weise ist letztlich auch eine Verbesserung des Weiterbildungs
managements möglich (vgl. analog auch Sydow 1985: 231).

2 Fragestellung und Gang der Arbeit

Die Untersuchungsfragen der Arbeit lassen sich folgendermaßen zuspitzen:

• Welche Formen betrieblichen Weiterbildungsmanagements existieren in 
deutschen Unternehmen? - Beschreibungen -

• Warum 'wählen' die Unternehmen unterschiedliche Formen des W eiterbil
dungsmanagements? - Begründungen -

6 Der Orientierungsbedarf manifestiert sich u.a. in den Titeln und Schlagzeilen einzelner 
Zeitschriften und Zeitungen, die sich schwerpunktmäßig mit dem Thema Weiterbildung 
befaßt haben (z.B.: „Im Dschungel der Weiterbildung findet sich niemand mehr zu
recht“, Welt 11/4/92).

7 Ein innerbetrieblicher Dauerkonflikt ist beispielsweise die Ressourcenverteilung, die der 
Weiterbildung zunehmende ökonomische Rechtfertigung abverlangt (vgl. z.B. Schmitz 
1978; Wittwer 1982; Hanft 1995).



Kapitel I: Einleitung 7

Zur Beantwortung dieser Fragen müssen einige Vorarbeiten geleistet werden. 
Die wichtigsten Untersuchungsschritte und den chronologischen Ablauf der 
Arbeit zeigt die folgende Übersicht (Abbildung 1.1):

Zur Erläuterung:

Im zweiten Kapitel werden die theoretischen Grundlagen für diese Arbeit ge
legt. Es wird als grober theoretischer Bezugsrahmen ein Systemansatz vorge
schlagen. Mit diesem Bezugsrahmen wird der Blick erstens auf die System
struktur als zentraler Bestandteil eines Systems (vgl. Luhmann 1972: 42; 
Steinmann/Schreyögg 1993: 379ff.) gelenkt, zweitens auf die Interdependen
zen von Elementen innerhalb eines Systems, das heißt auf die Zusammen
hänge einzelner Weiterbildungspraktiken, und drittens auf die Wechselwirkun
gen zwischen System und Umsystemen (vgl. ausführlich Kapitel 11.1). Im Ge
gensatz zu Ansätzen der traditionellen Managementlehre, die am Primat der 
vollständigen und rationalen Planbarkeit festhalten, handelt es sich mit dem 
Systemansatz um einen problemoffenen Bezugsrahmen (Steinmann/ 
Schreyögg 1993: 124), mit dem auch ein vermeintlich irrationales Weiterbil
dungsgeschehen eingefangen werden kann.

Die einzelnen Unterkapitel (11.1 - II.4) sind so aufgebaut, daß schrittweise das 
der Arbeit zugrundeliegende Verständnis eines Weiterbildungssystems expli
ziert wird; es werden Systemgrenzen bestimmt (II.2), die Charakteristika von 
Strukturen herausgearbeitet (II.3) und nach ersten (theoretischen) Begrün
dungsansätzen für Varianzen betrieblicher Weiterbildungsstrukturen, respek
tive des Managements dieser Weiterbildungsstrukturen gesucht (il.4). Da (Or- 
ganisations-)Strukturen in der Organisationsforschung vermutlich die am inten
sivsten untersuchten Phänomene sind (vgl. z.B. KubicekA/Velter 1985; Kie- 
ser/Kubicek 1992), wird auf diese Erkenntnisse zugegriffen. So ist es nahe
liegend, zu prüfen, inwieweit die Erkenntnisse, die über ein System „Orga
nisation“ existieren, auch auf ein Subsystem „Weiterbildung“ zu übertragen 
sind und wo diesbezüglich die Grenzen der Übertragbarkeit sind (II.2 - II.4).

Im Anschluß an die Ausbreitung der theoretischen Grundlagen der Arbeit wird 
versucht, ein Modell zur Analyse betrieblicher Weiterbildung zu entwickeln 
(Kapitel III). Die Leitfragen für dieses Kapitel lauten: „Welche Praktiken/Rege
lungen betrieblicher Weiterbildung sind in einer Analyse zu berücksichtigen, 
damit eine Weiterbildungsstruktur möglichst umfassend eingefangen werden 
kann?“ (Kapitel III.1). „Mit welchen Bedingungen könnte eine Varianz betrieb
lichen Weiterbildungsmanagements begründet werden?“ (Kapitel III.2)8.

8 Wenn in der empirischen Weiterbildungsforschung Zusammenhänge zwischen zwei 
oder mehreren Variablen postuliert werden, dann wird in der Regel mit Begriffen, wie 
„Determinanten“, „Bedingungsfaktoren“ und „Erklärungsfaktoren“ eine Kausalbeziehung 
unterstellt. Mit vermeintlich beobachteten Ursache-Wirkungsbeziehungen wird ein be
obachtetes Weiterbildungsphänomen als Wirkung einer eingetretenen Ursache relativ 
zu universellen Gesetzen festgelegt. In der Konnotation von Popper (1966: 31): „Einen 
Vorgang 'kausal' zu erklären heißt, einen Satz, der ihn beschreibt, aus Gesetzen und 
Randbedingungen ableiten". Mit dem Erklärungsbegriff wird also ein Forscher auf das 
Ideal raum-zeitlicher Invarianzen festgelegt (vgl. Wild 1967: 567ff.; Wossidlo 1977:
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Zur Generierung der untersuchungsrelevanten Weiterbildungs- und Begrün
dungsdimensionen wird auf die Erkenntnisse bisheriger empirischer Untersu
chungen von Weiterbildung im deutschen Sprachraum zugegriffen.9 Die Ermitt
lung von möglichen Begründungsdimensionen für das Weiterbildungsmanage
ment wird auf zwei Ebenen entfaltet:

Erstens werden situationsbezogene Dimensionen generiert (111.2.1), mit denen 
quasi der Handlungsrahmen abgesteckt wird, in dem Weiterbildungsmanager 
agieren (vgl. z.B. Staehle 1976; Kieser/Kubicek 1992). Diese besitzen zwar 
keinen eigenständigen Erklärungswert für das Weiterbildungsmanagement, sie 
können lediglich beschreiben, in welcher Situation ein bestimmtes Manage
ment wahrscheinlicher ist als ein anderes. Gleichwohl werden situationsbezo
gene Parameter von Akteuren gedanklich verarbeitet und fließen in das be
triebspolitische Handeln von Weiterbildungsmanagern ein (vgl. Ortmann u.a. 
1990: 594; Trinczek 1993: 87).

Zweitens werden personbezogene Dimensionen generiert, womit ein Zugang 
zu den Weiterbildungsmanagern selbst mit ihren Situationsdefinitionen, Erfah
rungen, Erwartungen und Handlungsspielräumen gesucht und gleichsam be
rücksichtigt wird, daß „Systeme [...] keine fleischlosen Gebilde von Rollen, 
Funktionen und Informationsströmen [sind, J.B.]. Sie bestehen und entwickeln 
sich nur über und durch die ihnen angehörigen Individuen und Gruppen” (Cro- 
zier/Friedberg 1979: 3).
Am Ende dieses Kapitels stehen generierte Weiterbildungsregelungen, die 
wichtig sind, um ein Weiterbildungssystem gegenstandsadäquat erfassen zu 
können. Das zweite Resultat dieses Kapitels ist eine Ansammlung von in der 
Weiterbildungsforschung dominierenden Begründungsdimensionen, die die 
Frage beantworten helfen können, warum ein Weiterbildungssystem in einem 
Unternehmen auf eine bestimmte Weise und in einem anderen Unternehmen 
auf eine andere Weise gemanagt wird.

117ff.). Da erstens Zweifel angebracht sind, daß in der Weiterbildungsforschung, ana
log zu den Naturwissenschaften, eindeutige Gesetzesaussagen getroffen werden kön
nen (vgl. auch die Anmerkungen von Kieser/Kubicek 1992: 240) und weil zweitens die 
methodische Anlage dieser Untersuchung keine ‘strengen’ Ursache-Wirkungsaussagen 
zuläßt, wird hier der Begründungsbegriff (als ‘weichste’ Form der Darstellung von Zu
sammenhängen) verwendet.

9 Die Beschränkung auf den deutschen Sprachraum erfolgt vor allem deshalb, weil sich 
die empirische Analyse auf die Weiterbildungspraxis in deutschen Unternehmen be
zieht. Darüber hinaus sind die Vergleichsmöglichkeiten mit anderen Ländern aufgrund 
unterschiedlicher begrifflicher Konventionen erheblich eingeschränkt (vgl. z.B. Backes- 
Gellner 1990: 109f.; Simon 1991).
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Abbildung 1.1: Gang der Arbeit
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Das somit entwickelte Modell zur Analyse des Weiterbildungsmanagements 
wird im vierten Kapitel in die empirische Analyse überführt.10 Im Anschluß an 
eine Skizze der methodologischen und methodischen Grundlagen sowie der 
Stichprobe der Untersuchung (IV.1), stehen zwei Ergebnisblöcke im Mittel
punkt dieses Kapitels:

Zunächst werden mit Hilfe statistischer Verfahren unterschiedliche Typen be
trieblichen Weiterbildungsmanagements identifiziert. Es erfolgt also eine Typi
sierung des betrieblichen Weiterbildungsmanagements deutscher Unterneh
men auf der Grundlage der in Kapitel III.1 generierten Managementpraktiken. 
Bei den Typen handelt es sich um Gruppen von Unternehmen mit jeweils ähn
lichem Weiterbildungsmanagement. Das heißt, jede Gruppe steht für einen 
bestimmten Typus von betrieblichem Weiterbildungsmanagement. In Kapitel 
IV.2 wird ausführlich über die Ermittlung der Typen berichtet, und es werden 
die Typen charakterisiert sowie voneinander abgegrenzt.

Der zweite Ergebnisblock baut auf den ersten auf; es wird nach Begründungen 
für die Ausprägungen der ermittelten Managementtypen gesucht. Dies ge
schieht zum einen auf der Grundlage von statistischen Zusammenhängen zwi
schen dem jeweiligen Managementtypus und den aus Kapitel III.2 generierten 
situationsbezogenen Rahmenbedingungen des Managens (IV.3.1). Zum ande
ren werden die Weiterbildungsmanager selbst nach Begründungen für das 
Weiterbildungsmanagement ihres Unternehmens gefragt (IV.3.2).

Das empirische Kapitel abschließend werden die wichtigsten Untersuchungs
ergebnisse zusammengefaßt, und es werden Überlegungen zur Konsistenz 
der Managementtypen angestellt (Kapitel IV.4).

Bei den Konsistenzüberlegungen handelt es sich somit um nicht mehr (aber 
auch nicht weniger) als ein Hilfskriterium, um Aussagen zur Güte der Mana
gementtypen treffen zu können („Passen die Managementpraktiken der Typen 
zueinander?“ Wie ist deren ‘Passung’ vor dem Hintergrund der betriebspoliti
schen und außerbetrieblichen Situation zu beurteilen?''), die dann abschlie
ßend zu ersten (mit der gebotenen Vorsicht vorgenommenen) Implikationen für 
die Weiterbildungspraxis verdichtet werden (Kapitel V). Daneben scheint es 
mir wichtig, mit Blick auf zukünftige Entwicklungen in der Weiterbildungsfor
schung, auf die Erkenntnisse (zumeist aus den Defiziten der eigenen Untersu
chung) hinzuweisen, die im Laufe der empirischen Untersuchung gesammelt 
wurden.

Die Arbeit wurde so aufgebaut, daß auch bei abgekürztem Durchgang die 
Kerngedanken und zentralen Ergebnisse nachvollzogen werden können. Fol
gende Kapitel sind in dieser Hinsicht wegweisend: In Kapitel 11.1 wird das theo
retische Fundament der Arbeit gelegt. Es wird begründet, warum der Sy
stemansatz als Bezugsrahmen für diese Arbeit herangezogen wird und es 
werden die wichtigsten Elemente dieses Rahmens eingeführt.

10 Die empirischen Ergebnisse resultieren aus den Erhebungen in den Jahren 1993-1995, 
die ich im Rahmen des DFG-Projektes „Betriebliche Weiterbildung und organisationales 
Lernen" durchführen konnte (Projektleitung: Prof. Dr. Peter Pawlowsky).
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Wenn auch mit einigen Verlusten an Hintergrundinformation und Begründun
gen verbunden, so bietet sich für den Schnelldurchgang das Kapitel III.3 an, 
um das Modell zur empirischen Analyse des Weiterbildungsmanagements 
nachvollziehen zu können.

Kapitel IV. 1 ist wichtig, da hier Aufbau und Ablauf der empirischen Untersu
chung beschrieben und begründet werden. Die Charakteristika der empirisch 
ermittelten Weiterbildungstypen sind am sinnvollsten nachzuvollziehen, wenn 
das gesamte Kapitel IV.2 gelesen wird, am ehesten ist eine Komprimierung der 
Ergebnisse noch auf der Basis von Kapitel IV.2.2.3 möglich. Begründungen 
des Weiterbildungsmanagements sind in der vollständigen Form auch dem 
eiligen Leser zumutbar. Kapitel IV.4 und V  dienen ohnehin als Zusammenfas
sung bzw. Schlußfolgerungen, so daß diese nicht verzichtbar sind.
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Kapitel II: Theoretische Grundlagen der Arbeit

1 Der Systemansatz als Bezugsrahmen zur Analyse be
trieblichen Weiterbildungsmanagements

Das Grundverständnis der traditionellen Managementlehre basiert auf einem 
Schema, das eine systematische Abfolge von Phasen beinhaltet. Planung, 
Realisierung und Kontrolle werden in dieser Reihenfolge üblicherweise als 
Elemente einer systematischen Unternehmensführung benannt (vgl. z.B. 
Schreyögg 1984; Staehle 1989; Steinmann/Schreyögg 1993). Dieses phasen
bezogene Managementschema wurde bereits sehr früh auch auf die betriebli
che Personalentwicklung (z.B. Berthel 1977; Drumm 1982: 51; Thom 1987: 94; 
Drumm 1989: 221 f.) und auf die betriebliche Weiterbildung (z.B. Müller 1971: 
35; Dieterle 1983: 125) übertragen. Beispielsweise entwickelt Drumm (1982, 
modifiziert 1989) in Anlehnung an Berthel (1977) ein methodisches Konzept 
der Personalentwicklung, das er „instrumenteile Theorie der Personalentwick
lung“ nennt und legt darin fest:

„Solche methodischen Konzepte [...] bestehen aus vier logisch auf
einander aufbauenden Komponenten [...]:
(1) Zunächst sind Tätigkeitsfelder abzugrenzen und ihre zukünftigen 

Aufgabeninhalte regelmäßig zu prognostizieren. Aus diesen Pro
gnosen sind Anforderungsmuster je Tätigkeitsfeld abzuleiten.

(2) Das aktuelle Fähigkeitspotential des Personals ist regelmäßig zu 
ermitteln und seine Entwicklung unter Vernachlässigung von 
Fortbildungsmaßnahmen zu prognostizieren. Der Vergleich von 
prognostizierten Fähigkeitspotentialen und Anforderungsmustern 
legt dann zukünftige spezifische Deckungslücken offen; ihr Ab
bau ist Ziel der Personalentwicklungsplanung.

(3) Es folgen die Evaluation und Auswahl von Entwicklungsmaß
nahmen, die zum Schließen der Deckungslücke geeignet sind.

(4) Den Abschluß des Konzepts bildet die Beurteilung des Entwick
lungserfolgs" (Drumm 1982: 51).

Dieses Beispiel eines idealtypischen Ablaufs ist charakteristisch für das weit
verbreitete Verständnis von Weiterbildung und Personalentwicklung: Angelehnt 
an die ‘traditionelle’ Managementlehre werden präskriptive Aussagen über die 
Gestaltung betrieblicher Weiterbildungs- oder Personalentwicklungsarbeit ge
troffen.11 Den Ansätzen liegt die Prämisse rationaler Planung und Planbarkeit

11 ln diesem Sinne handelt es sich bei dem Phasenschema von Drumm (1982: 51) um ein 
repräsentatives Beispiel für ein Personalentwicklungskonzept mit der Intention, Hand
lungsanweisungen für eine rationale Personalentwicklungspraxis in Unternehmen zu 
geben (zu weiteren Beispielen vergleiche Abschnitt II.3).
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von Weiterbildung zugrunde. Diese Assoziationen von betrieblicher Wei
terbildung scheinen jedoch weder eine angemessene Beschreibung der Rea
lität zu sein, noch sind auf deren Grundlage allgemeingültige Gestaltungs
empfehlungen für die Praxis sinnvoll.

Im Gegenteil: Berthel (1977: 84ff.) (selbst) kommt mit einem Blick auf die be
triebliche Praxis zu dem Schluß, daß diese sich nicht “theoriekonform”12 verhal
te. Hanft (1995: 176) zieht knapp 20 Jahre später auf der Grundlage von Fall
studien zur Implementierung von PE-Bereichen ein ähnliches Fazit: „Die Fall
studien belegen, daß die betrieblichen Akteure bei der Implementierung von 
PE-Bereichen ihr Handeln nur vereinzelt an einer Ablaufplanung im Sinne des 
Phasenschemas Planung - Durchführung - Kontrolle ausrichten. Welche Instru
mente oder Methoden es sind, die als erste eingeführt werden, ist weniger be
einflußt durch normative Implementierungskonzepte als durch spezifische, in 
der Organisation vorherrschende Probleme und Handlungskonstellationen.“ 
Staudt (1990: 37) beschreibt in seiner Defizitanalyse betrieblicher Wei
terbildung die praktischen Probleme für die Weiterbildung, die mit einer am 
konventionellen Planungsschema orientierten Qualifikationssteuerung verbun
den sind. Angesichts dynamischer und nur schwer berechenbarer Umfelder 
laufe man mit einer derart ausgerichteten Weiterbildung Gefahr, eigene Ent
wicklungsreserven zu ‘verschütten’ und einer fremdbestimmten Entwicklung 
permanent hinterherzuqualifizieren (vgl. auch den Terminus der „chronischen 
Verspätung“ bei Staudt/Rehbein 1988). Weber u.a. (1991) kommen in ihrer 
Studie über die Prozesse betrieblicher Weiterbildungsentscheidungen zu dem 
Resultat, daß ein großer Teil zu treffender Weiterbildungsentscheidungen sich 
nicht in ein konventionelles Planungsschema einpassen läßt, sondern komplex 
ist, kollektiven Charakter hat und konflikthaltig verläuft.13 Neuberger (1991: 67) 
betont die Grenzen der vollständigen Planbarkeit von Personalentwicklung und 
skizziert ein hypothetisches Netzwerk von Personalentwicklungsaktivitäten, 
das wiederum eingebettet ist in mögliche Einflußgrößen. Anhand der folgenden 
Abbildung veranschaulicht er, wie komplex die Zusammenhänge von Personal
entwicklungsaktivitäten sein können.

12 Der Theoriebegriff wird hier von Berthel nicht im ursprünglichen Sinne verwendet. Mit 
einer Praxis, die sich nicht „theoriekonform“ verhalte, meint Berthel (1977: 84ff.) ver
mutlich, daß sich die Praxis nicht an Lehrbüchern orientiert, also eher im Sinne von 
„nicht konzeptkonform“.

13 Auf der Grundlage ihrer DFG-Studie entwickeln Weber u.a. (1991) ein Modell kollekti
ver Entscheidungen. Dieser Untersuchung zufolge gibt es eine Variationsbreite von 
Entscheidungsprozessen betrieblicher Weiterbildung, die sich von einfach strukturierten 
Routineentscheidungen bis hin zu komplexen kollektiven konfliktreichen Entschei
dungsprozessen erstreckt (vgl. zur Übersicht die Typologie kollektiver Entscheidungs
prozesse bei Wolfgang Weber u.a. 1991: 46; veröffentlicht 1995).
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Abbildung 11.1: Ein Personalentwicklungssystem im Netzwerk von Einfluß
größen (modifiziert nach Neuberger 1991: 67)

Gesell Werte 
und Wertewandel

Die Abbildung verdeutlicht, daß PE-Aktivitäten eng miteinander verflochten 
sein können, und läßt erahnen, daß diese "[...] eingespannt [sein können, J.B.] 
in den politischen Prozeß der Problemdefinition, Ressourcenbeschaffung und 
Interessendurchsetzung, der nicht an Grenzen haltmacht, die in Organigram
men gezeichnet oder in Budget-Entwürfen festgeschrieben sind” (Neuberger 
1991: 66).14

Die klassische Konzeption des Managementprozesses - ein phasenbezogenes 
Schema, das unter dem Primat der vollständigen Planung und Planbarkeit 
steht - scheint sich als ein ungeeigneter Bezugsrahmen zu erweisen, um die

14 So heißt es auch im Forschungsgutachten für das ehemalige BMBW (1990: 144): „Be
trachtet man eine Weiterbildungsveranstaltung als ein 'System', wird evident, daß Ver
änderungen nur eines der Parameter eine Veränderung anderer Parameter nach sich 
zieht".
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Praxis betrieblicher Weiterbildung einzufangen und zu prognostizieren.15 Viel
mehr handelt es sich bei der Weiterbildung allem Anschein nach um ein sehr 
komplexes Handlungsfeld, in dem nicht alles geplant und gemanagt wird (oder 
werden kann). So vermuten auch Martin Baethge u.a. (1990), daß betriebliche 
Weiterbildungsaktivitäten als integraler Bestandteil von komplexen betriebli
chen Abwägungs- und Abstimmungsprozessen zu verstehen und zu untersu
chen sind. Hanft (1995: 18) konstatiert mit Blick auf die Ergebnisse der empiri
schen Organisationsforschung, daß eine entscheidungsrationale Analyse von 
PE-Implementierungsstrategien zwangsläufig eine Vielzahl von Abweichungen 
ergeben muß, wenn Vorgaben idealtypischer Implementierungskonzeptionen 
zugrunde gelegt werden. Mit Berthel (1977: 88) und Ende (1982) wäre die Fra
ge zu stellen, ob nicht mangelnde „Theoriekonformität“ der Praxis an Mängeln 
der Theorie selbst liegen könnte und damit eine praxisgerechtere Revision des 
theoretischen Rahmens angebracht sei (vgl. auch Antoni 1989: 36; Neuberger 
1991: 65f. und 310).

Als Grundlage, um ein derart komplexes Geschehen wie betriebliche Weiter
bildung zu ordnen und nachvollziehbar zu machen, verwende ich mit dem Sy
stemansatz einen problemoffenen (Steinmann/Schreyögg 1993: 124) theoreti
schen Bezugsrahmen. Dieser bildet hier die Basis, um das Management eines 
komplexen Weiterbildungssystems umfassend und in seinen Wechselwirkun
gen zu anderen Systemen analysieren sowie die Interdependenz von einzel
nen Managementaktivitäten einfangen zu können (vgl. etwa Probst 1987: 26). 

Systemtheoretische Ansätze der Organisationsforschung (i.w.S.) können grob 
vereinfacht in zwei Gruppen differenziert werden: Traditionelle systemtheoreti
sche Ansätze lassen sich im wesentlichen auf die von Bertalanffy (1951) ent
wickelte „Allgemeine Systemtheorie“ zurückführen und die neueren system
theoretischen Ansätze beziehen sich vor allem auf Luhmann (1987) bzw. auf 
das Autopoiesekonzept von MaturanaA/arela 1987).

Erstere betonen die Offenheit von Systemen gegenüber der Umwelt sowie de
ren gemeinsame Interaktionsbeziehungen und nehmen die Gesamtheit wech
selseitiger Beziehungen der Systemelemente in den Blick; entlang einer 
"Theorie offener Systeme"16 wird argumentiert, daß eine Organisation unter

15 Dies gilt nicht nur für die Weiterbildung: Schreyögg (1984: 139f.) weist bezogen auf den 
Gegenstand der strategischen Planung darauf hin, daß die Gegenüberstellung von 
Planungsideal und Planungswirklichkeit in der Vergangenheit regelmäßig zu Enttäu
schungen geführt habe, und zitiert mit Henry Mintzberg (1977: 91) einen der Exponen
ten deskriptiver Strategieforschung: „There has been a tendency to prescribe prematu
rely in Management Policy - to tell how it should be done without studying how it is do
ne and why" (a.a.O.: 140).

16 Die Perspektive, ein System als offenes System zu betrachten, hat sich verstärkt in den 
50er und 60er Jahren formiert (vgl. z.B. den Überblick bei Scott 1986). Kernaussage 
dieser Perspektive ist, daß Systeme im Austausch mit ihrer Umwelt stehen und daß 
diese Interaktion lebenswichtig für das System ist. So sind Unternehmen beispielsweise 
abhängig von einem permanenten Input, wie Rohstofflieferungen oder Informationen. 
Die Umwelt wird also akzentuiert als eine elementare Quelle für die Existenz eines Sy
stems, sie wird sogar als Quelle von Ordnung begriffen (Scott 1986: 171). Stein
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starkem Druck bzw. Einfluß durch die Umwelt steht und (begrenzt) auch ge
staltend auf die Umwelt einwirken kann (z.B. Thompson 1967; Lawrence/ 
Lorsch 1969; vgl. zusammenfassend Scott 1986).

Die Vertreter neuerer systemtheoretischer Ansätze gehen dagegen von einer 
„operativen (auch operationalen) Geschlossenheit“ von Systemen aus, für die 
die Begriffe „Autopoiese“ und „Selbstreferenz“ stehen (vgl. Maturana/Varela 
1987; Luhmann 1987; Willke 1987). Christof Baitsch (1993: 11 f.) beschreibt 
das Verständnis von operational geschlossenen Systemen: „Unter operationa
ler Geschlossenheit ist die Rückwirkung jedes Systemverhaltens auf sich 
selbst in einem potentiell endlosen Rekurs zu verstehen [...]. In diesem Organi
sationsprozeß produziert das System sich selbst und erhält seine Identität [...] 
Damit ist keine Wiederbelebung einer geschlossenen Systemvorstellung ge
meint. Denn hinsichtlich Energie, Materie und Information sind autopoietische 
Systeme offene Systeme. Es geht um die Art der Aufnahme und Verwendung 
dieser Inputs: Diese erfolgen gemäss systemeigenen Vorgaben.“ Neben dem 
veränderten Verständnis der System-Umweltbeziehung beurteilen die Vertreter 
neuerer systemtheoretischer Ansätze die Gestaltungs- und Lenkungsmöglich
keiten von Systemen tendenziell ‘zurückhaltender’, als dies die Vertreter der 
traditionellen Ansätze tun. Willke (1992: 19) bemerkt in diesem Zusammen
hang jedoch, daß die Differenzen der verschiedenen systemtheoretischen Ori
entierungen nicht so gravierend seien, wie zunächst (bei der sogenannten 
„autopoietischen Wende“) angenommen wurde. Die systemtheoretische Or
ganisationsforschung habe sich zwar durch die „autopoietische Wende“ von 
der Perspektive der Offenheit zur Perspektive der Geschlossenheit von Orga
nisationen verändert, dies sei jedoch zurückzuführen auf „[...] kleine Verschie
bungen in den Gewichtungen, die Rückbesinnung auf lange Verschüttetes und 
schließlich die Radikalisierung längst geläufiger Ideen über Autonomie und 
Selbstreferentialität“.
Die Bedeutung, die systemtheoretischen Ansätzen für das Fach „Personal“ 
zugewiesen wird, ist im Laufe der letzten Jahre unbestreitbar angewachsen. 
Dies zeigt sich nicht zuletzt an den Personallehrbüchern, in denen verstärkt ein 
systemorientierter Bezugsrahmen verwendet wird. Berthel (1995) beispielswei
se konzipiert in seinem in der 4. Auflage erschienenen Lehrbuch das Personal- 
Management als Systemgestaltung und Systemhandhabung, Drumm (1995: 2) 
verweist bei seiner Konzeption der Personalwirtschaftslehre darauf, daß die 
zugrundegelegte Theorieleitung dem Leitbild des soziotechnischen System
ansatzes entspricht, Mayrhofer (1996: 89ff.) prüft die Frage, ob systemtheore
tische Überlegungen ein theoretisches Fundament für die Personalwirtschafts
lehre bieten können und zieht ein insgesamt positives Resümee (vgl. bereits

mann/Schreyögg (1993: 63) betonen, daß es mit dem systemtheoretischen Ansatz 
erstmals gelingt, die Außenbezüge der Unternehmung systematisch zu erfassen und 
zum Gegenstand der Theoriebildung zu machen.
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Hackstein/Nüßgens/Uphus 1971 ).17 Auch bezogen auf die Personalentwicklung 
und Weiterbildung lassen sich vereinzelte systemorientierte Ansätze identifizie
ren. So etwa der Ansatz von Thom (1987), den er „systemanalytisch“ nennt 
und ihn als konzeptionellen Bezugsrahmen verstanden haben will (a.a.O.: 16). 
Auch Conradi (1983: 3ff.) versteht die PE als System mit mehreren Teilsyste
men und Elementen, das seinerseits in übergeordnete Systeme eingebunden 
ist.

Den Umgang mit dem Systemansatz, bezogen auf die Gegenstandsbereiche 
„Personal“ und „Personalentwicklung“, kann man mehrheitlich als (pragma
tisch) managementorientiert einstufen. Er dient als formale Systematisierung, 
als Hilfestellung, um den Blick auf Zusammenhänge und Wechselwirkungen 
der Systemelemente zu lenken (Thom 1987: 16; Drumm 1989; Berthel 1995), 
als Rahmen, um den Zusammenhang von System und Umsystemen zu poin
tieren (Conradi 1983; Drumm 1989) und um die Gestaltbarkeit bzw. Lenkbar
keit (Berthel 1995) von Organisationen und Organisationseinheiten zum Aus
druck zu bringen.

Auch ich werde mich im folgenden auf die managementorientierte Variante des 
Systemansatzes beziehen, wie sie z.B. von Steinmann und Schreyögg 1993) 
sehr plastisch verwendet wird (vgl. auch Malik 1984; Probst 1987). Es werden 
systemorientierte Bausteine verwendet, die keiner der beiden oben skizzierten 
Gruppen systemtheoretischer Ansätze vollständig zugeordnet werden kön
nen.18

Als Überblick werden nachfolgend in groben Zügen die für die Argumentation 
der Arbeit relevanten Bausteine und Begriffe des hier verwendeten System
ansatzes skizziert (vgl. ausführlicher die Abschnitte II.2-II.4).

Unternehmen werden als zweckgerichtete soziale Systeme verstanden (z.B. 
Malik 1984; Probst 1987), die aus Handlungen oder aus "kommunikativen Ak
ten” (Luhmann 1984) bestehen.19 Mit dem hier verwendeten Systemansatz wird 
die komplexitätsreduzierende Funktion von Systemen in den Mittelpunkt ge
rückt (vgl. Steinmann/Schreyögg 1993: 125), und dies in dreierlei Hinsicht:

17 Auch das Leitmotiv, das Liebei und Oechsler (1994: V) ihrem Handbuch Human-Re- 
source Management (HRM) geben, läßt eine systemorientierte Konzeption des HRM 
erahnen: „Das eigentlich Innovative [am HRM, J.B.] ist die Erkenntnis der Verflechtung 
der Komponenten untereinander und ihre Verbindung zu anderen Subsystemen der 
Organisation.“

18 Der hier verwendete gedankliche Bezugsrahmen, der zur Ordnung und dem besseren 
Verständnis der zu analysierenden Zusammenhänge in der Arbeit dient (zum Begriff 
des Bezugsrahmens vgl. auch Kubicek 1975: 39) wird als systemisch oder system
orientiert und nicht als systemtheoretisch gekennzeichnet, da in einer eher eklektizisti- 
schen Weise systemtheoretische konzeptionelle Bausteine verwendet werden.

19 Auf den Handlungsbegriff werde ich des öfteren noch zu sprechen kommen (vgl. vor 
allem den Abschnitt II.4). An dieser Stelle genügt eine Arbeitsdefinition, nach der eine 
Handlung als das Ergebnis absichtsgeleiteten Tuns verstanden wird. Unter Handeln 
versteht man demgegenüber den Ablauf des Tuns (vgl. grundlegend Lenk 1979a, 
1979b).
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•  Danach erfolgt die Reduzierung der (Umwelt-)Komplexität zu allererst durch 
Grenzziehungen des Systems (bzw. der handelnden Akteure eines Sy
stems). Diese Grenzen sind nicht etwa natürlicher Art, sie werden vielmehr 
durch systemeigene Handlungen geschaffen (vgl. Steinmann/ Schreyögg 
1993: 125; vgl. auch den Begriff der inneren Steuerungsstruktur bei Willke 
1993: 9). Horst Steinmann und Georg Schreyögg (1993: 125) bringen die 
Funktion der Grenzziehung von Systemen auf den Punkt: "Grenzen schaffen 
heißt eine Differenz hersteilen, indem das Innenverhältnis ein anderes, we
niger komplexes, wird als das Außenverhältnis. Mit der Grenzziehung kon
stituieren sinnverarbeitende Systeme ihre spezielle Umwelt, d.h. sie legen 
zunächst einmal fest, was für sie Umwelt ist und darüber hinaus welche 
Segmente der Umwelt mehr und welche weniger bedeutsam sind, wie be
stimmte Verknüpfungen zwischen Elementen der Umwelt zu suchen sind 
usw." Das bedeutet, Systeme schaffen durch die Innen-/Außen-Differenzie- 
rung ihre relevante Umwelt. Die somit als irrelevant klassifizierte Umwelt und 
damit auch eine Menge an Komplexität kann ausgeblendet werden.20

• Ein zweiter komplexitätsreduzierender Mechanismus besteht in der Bildung 
von Subsystemen. Ein System ‘Organisation’ reduziert seine Eigenkomplexi
tät, indem beispielsweise ein Subsystem ‘Marketing’, ein Subsystem ‘Con
trolling’ oder ein Subsystem ‘Weiterbildung’ geschaffen wird. Die Sub
systeme sind zwar nicht völlig autonom, sie verfügen aber über eigene 
Steuerungsmechanismen, so daß die Gesamtsystemsteuerung entlastet 
wird (Steinmann/Schreyögg 1993: 129). Eine Organisation kann dement
sprechend als ein übergeordnetes System (auch Supersystem) charakteri
siert werden, das aus mehreren Subsystemen und zum Teil in sich ver
schränkten Subsystemebenen besteht.

• Neben der Definition von Systemgrenzen und der Festlegung von Subsy
stemen ist die Herausbildung einer Struktur schließlich eine weitere zentrale 
Möglichkeit, die Eigenkomplexität von Systemen und Subsystemen zu re
duzieren (z.B. Luhmann 1972: 42; Steinmann/Schreyögg 1993: 128). Die 
Struktur kann als eine durch Regeln und Routinen21 - als Oberbegriff für Re
geln und Routinen verwende ich den Begriff „Regelungen“ (vgl. auch Ab
schnitt II.3) - geschaffene Ordnung in einem sozialen System verstanden 
werden und hat zentrale Bedeutung für die Funktionsweise eines Systems 
(Kieser/Kubicek 1992; Steinmann/Schreyögg 1993: 379ff.); sie repräsentiert 
Handlungserwartungen an alle Beteiligten und bietet in diesem Sinne

20 Dieser Vorgang der Komplexitätsreduzierung ist gleichzeitig mit einer Erhöhung der 
Unsicherheit bzw. des Risikos verbunden, möglicherweise relevante Umweltausschnitte 
durch Grenzziehung ausgeblendet zu haben (vgl. z.B. Steinmann/Schreyögg 1993: 
126).

21 Mit Regeln meine ich die explizierten Normen in einem System. Demgegenüber können 
(nicht: müssen) die Routinen implizit geregelt sein und charakterisieren eine Re
gelmäßigkeit im Handeln.
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Handlungsorientierung und Identität.22 In Analogie zur Organisationsstruktur 
kann die W eiterbildungsstruktur als eine durch Regelungen geschaffene 
Ordnung in einem Weiterbildungssystem definiert werden. Das heißt:

-  Jede Struktur beinhaltet Regelungen zu unterschiedlichen Tatbeständen - 
beispielsweise zur Organisation, zur Planung, zur Koordination oder zu 
den Abläufen von Weiterbildung.23

-  Diese Regelungen stehen in einer mehr oder weniger konsistenten Be
ziehung zueinander. Bildlich vorgestellt, kennzeichnen die Zusammen
hänge zwischen den Regelungen ein Beziehungsmuster, das im weiteren 
Verlauf der Arbeit als Struktur oder Strukturmuster bezeichnet wird.24

-  Die Weiterbildungsstruktur ist der Steuerungsmechanismus und damit der 
Ansatzpunkt für das Management eines Weiterbildungssystems.

Die folgende Abbildung verdeutlicht noch einmal die Systemebenen, auf denen 
sich die vorliegende Arbeit bewegt sowie die Analyseschwerpunkte der Arbeit. 

Dieser systemorientierte Bezugsrahmen lenkt den Blick schwerpunktmäßig auf 
zwei Aspekte:

Erstens auf die Interdependenzen zwischen den Regelungen in einem Wei
terbildungssystem. In der Abbildung sollen die grauen Linien verschiedene 
Arten von Regelungstatbeständen - beispielsweise die Ressourcen für die 
Weiterbildung, die Planung der Weiterbildung usw. - in einem Weiterbil
dungssystem darstellen. Diese Tatbestände haben Ausprägungen, die ich als 
Weiterbildungsregelungen oder auch als stabile Weiterbildungspraktiken be
zeichnet habe (hier symbolisiert durch die schwarzen Punkte).25 Es handelt 
sich damit um zwei unterschiedliche Analyseebenen: Die Erfassung eines 
Weiterbildungstatbestands gibt Informationen darüber, ob es in einem Weiter
bildungssystem eine Regelung zu einem bestimmten Tatbestand gibt, und die 
Regelungen selbst informieren darüber, wie ein Tatbestand geregelt ist. Am 
Beispiel: Wenn in einem Unternehmen der Erfolg von Weiterbildung durch die 
regelmäßige Befragung von Mitarbeitern im Anschluß an eine Weiterbil

22 Luhmann (1972: 42) betont die zentrale Bedeutung der Strukturbildung für soziale Sy
steme: „Über die Art, wie Systeme ihre Probleme lösen, läßt sich zumindest eine zu
sammenfassende Aussage machen: Durch Strukturbildung.“

23 Die getroffenen Regelungen können auch mit dem etwas plastischeren Begriff der sta
bilen Weiterbildungspraktiken (die einen längeren Zeitraum überdauern) beschrieben 
werden (zum Begriff „Praktiken“ vgl. auch Giddens 1984); Weiterbildungsregelungen 
und (stabile) Weiterbildungspraktiken werden in dieser Arbeit synonym verwendet.

24 Innerhalb der konsistenztheoretisch geleiteten Organisationsforschung werden diese 
Strukturmuster als Konfiguration bezeichnet (z.B. Mintzberg 1979, 1981; Miller/Friesen 
1984; Überblick bei Staehle 1989: 58ff). Da der Begriff „Konfiguration“ in der Organisa
tionsforschung jedoch ebenso eine einzelne Hauptdimension der Organisationsstruktur 
kennzeichnet (im Sinne des Situativen Ansatzes z.B. sensu Pugh u.a. 1968), schien es 
sinnvoller, auf den Begriff zu verzichten, um zusätzliche Verwirrungen zu vermeiden.

25 Die Differenzierung zwischen den Weiterbildungstatbeständen und deren Ausprägun
gen verläuft quasi analog zur Unterscheidung zwischen Strukturdimensionen und 
Strukturelementen (vgl. analog Kubicek/Welter 1985:13).
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dungsveranstaltung kontrolliert wird, dann handelt es sich dabei um eine (wie 
auch immer vereinbarte) Regelung zur Erfolgskontrolle der Weiterbildung (Re
gelungstatbestand), die in Form von regelmäßigen Befragungen der Weiterbil
dungsteilnehmer (Regelung) durchgeführt wird.26

Abbildung II.2: Bezugsrahmen für die Analyse einer Weiterbildungsstruktur

  = Regelungstatbestände eines Weiterbildungssytems
•  = Weiterbildungsregelungen (stabile Weiterbildungspraktiken)
  = Strukturmuster (Struktur)

26 Diese Differenzierung mag hier etwas künstlich und wenig gewinnbringend erscheinen, 
sie erhält aber spätestens dann ihre Relevanz, wenn es um die Frage geht, auf welcher 
Informationsebene die Weiterbildungssysteme sinnvollerweise empirisch zu untersu
chen sind: Sollen die Unternehmen im Hinblick auf die vorhandenen Regelungstatbe
stände untersucht werden, dann ist der Informationsgehalt zwar geringer, es lassen 
sich aber eher Gemeinsamkeiten zwischen den Unternehmen feststellen. Oder sollen 
sie hinsichtlich deren Ausprägungen, also der Weiterbildungspraktiken bzw. der Rege
lungen erfaßt werden, dann geht das 'Mehr’ an Informationen auf Kosten der Verallge- 
meinbarkeit (vgl. Abschnitt IV.2). An dieser Stelle ist zunächst nur festzuhalten, daß es 
sich um zwei Analyseebenen mit unterschiedlichem Informationsgehalt handelt, die 
sich aber nur analytisch voneinander unterscheiden lassen (die Antwort auf die Frage, 
wie ein Tatbestand geregelt ist, gibt immer auch die Antwort auf die Frage, ob ein Tat
bestand geregelt ist).
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Die Ordnung innerhalb des Systems ist nun erstens durch die Verbindung 
der einzelnen Tatbestände untereinander gekennzeichnet. So existiert eine 
Regelung zur Erfolgskontrolle von Weiterbildung mit hoher Wahrscheinlich
keit nur dann, wenn auch Weiterbildungsveranstaltungen durchgeführt wer
den, deren Erfolg es zu kontrollieren gilt; ebenso könnte man vermuten, daß 
dort, wo eine Ermittlung von Qualifikationsanforderungen für bestimmte Ar
beitsplätze existiert, auch eine Leistungs- bzw. Potentialbeurteilung derjeni
gen Personen praktiziert wird, die an diesen Arbeitsplätzen eingesetzt sind 
oder eingesetzt werden sollen. Die Regelungstatbestände sind also mehr 
oder weniger aufeinander bezogen, was in der Abbildung durch die Schnitt
stellen der Linien zum Ausdruck gebracht werden soll. Zweitens ist es plau
sibel, daß auch einzelne Weiterbildungspraktiken mehr oder weniger zuein
ander in Beziehung stehen (hier schemenhaft dargestellt als Verbindungsli
nie zwischen den schwarzen Punkten).27 Um dies zu verdeutlichen, greife 
ich das oben angeführte Beispiel noch einmal auf: Die A rt der Erfolgskon
trolle hängt vermutlich eng mit der A rt der durchgeführten Weiterbildungs
veranstaltung zusammen, vermutlich auch mit der Menge finanzieller und 
personeller Ressourcen, die der Weiterbildung zur Verfügung stehen - mög
licherweise hätte man ein aufwendigeres und aussagekräftigeres Verfahren 
gewählt, wenn mehr Ressourcen zur Verfügung gestanden hätten. Weniger 
eng mag sie dagegen mit der Art der organisatorischen Einbindung der Wei
terbildung in das Gesamtunternehmen Zusammenhängen. Da zum einen die 
Regelungen, zum anderen die Beziehungen zwischen den Regelungen von 
Unternehmen zu Unternehmen variieren, hat jedes System eine einzigartige 
Struktur, weshalb man sie auch als Identität eines Systems beschreiben 
kann (bezogen auf die Organisationsstruktur vgl. z.B. Baitsch 1993: 17, in 
Anlehnung an Maturana/Varela 1987).

• Zweitens lenkt der Bezugsrahmen den Blick auf die Außenbeziehungen zwi
schen System und Umwelt (vgl. auch Steinmann/Schreyögg 1993: 63). Da 
durch die Grenzziehungen und durch die Subsystembildung gleichsam Um
welten und Subumwelten geschaffen werden (vgl. vor allem Lawrence/ 
Lorsch 1969), sind sowohl die Interaktionen und wechselseitigen Abhängig
keiten des Weiterbildungssystems zur internen Umwelt als auch zur exter
nen Umwelt relevant. Aus der Perspektive des Weiterbildungsystems ist all 
das interne Umwelt, was einerseits außerhalb des Subsystems Weiterbil
dung liegt, andererseits aber innerhalb der Organisation verortet werden 
kann.28 Die externe Umwelt liegt dagegen außerhalb der Organisation (zu 
dieser Differenzierung vgl. z.B. Kieser/Kubicek 1992; Kieser 1993: 168).29

27 Die Darstellung soll nicht dazu verleiten, sich die Weiterbildungsstruktur als einen mehr 
oder weniger großen Raum vorzustellen; dies würde ein metrisches Skalenniveau der 
Strukturdimensionen voraussetzen. Die Strukturelemente sind vielmehr durch losere 
und engere Verkopplungen entlang von Linien und Knoten miteinander verbunden.

28 Hier soll keineswegs der Eindruck erweckt werden, als handele es sich bei der Grenz
ziehung zwischen (Sub-) System und Umwelt um einen simplen Vorgang. Im Gegen
teil: Es handelt sich dabei um ein in der Organisations- und Managementlehre seit lan-
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Die systemorientierte Perspektive liefert mit den skizzierten Bausteinen das 
Gerüst für den gedanklichen Bezugsrahmen dieser Arbeit.30 Für die Inhalte des 
Bezugsrahmens liefert der Systemansatz keine Präskriptoren und somit, um es 
positiv zu formulieren, läßt er einen problemoffenen Blick auf das Phänomen 
Weiterbildung zu, ohne daß ex ante wichtige Weiterbildungsaspekte aus
geblendet würden. Er ist offen genug, um beispielsweise theoretische Begrün
dungsansätze zur Entstehung einer Weiterbildungsstruktur und zur Wechsel
wirkung von Weiterbildungssystem und interner wie externer Umwelt integrie
ren zu können (analog Mayrhofer 1996: 97f.; vgl. Kapitel II.4).
Auf einer Metaebene bietet die systemorientierte Perspektive nun die Möglich
keit, entsprechende Fragen für das Verständnis eines Weiterbildungssystems 
zu stellen, sinnvolle Analogien (vor allem zur Organisationsforschung) und ge
dankliche Integrationen vorzunehmen (vgl. auch Probst 1985: 201 f.):

(1) Welche Phänomene sind innerhalb eines Weiterbildungssystems und wel
che sind außerhalb zu verorten (Kapitel II.2)?

(2) Welche Eigenschaften hat eine Weiterbildungsstruktur? Welche Rege
lungstatbestände und Weiterbildungspraktiken sind zu berücksichtigen, um 
die Struktur eines Weiterbildungssystems möglichst vollständig abzubilden 
und wie können diese in Beziehung zueinander stehen (Kapitel II.3)?

(3) Wie und warum entsteht eine Weiterbildungsstruktur so und nicht anders 
(Kapitel II.4)?

gern kontrovers diskutiertes Problem (vgl. zu unterschiedlichen Ansätzen der Grenz
ziehung Staehle 1989; Kieser/Kubicek 1992).

29 Steinmann und Schreyögg 1993: 129) betonen in diesem Zusammenhang, daß sich 
aus der Perspektive eines Subsystems die interne Umwelt als weniger komplex dar
stellt als die externe Umwelt, da die interne Umwelt (durch die Subsystembildung) be
reits vorbearbeitet sei und sich daher vom Subsystem leichter verarbeiten lasse. Diese 
Einschätzung teile ich bezogen auf das Weiterbildungssystem nicht: So ist aller Wahr
scheinlichkeit nach davon auszugehen, daß auch die relevante externe Umwelt selek
tiert und bearbeitet wird. Diese Bearbeitung erfolgt aber nach den Prinizpien bzw. Re
geln des Subsystems selbst und nicht, wie bei der internen Umwelt üblich, nach den 
Prinzipien eines übergeordneten Systems. Aus diesem Grund erscheint die Annahme, 
daß sich eine durch das Subsystem selbst strukturierte externe Umwelt vom Subsy
stem auch leichter verarbeiten läßt, mindestens ebenso plausibel wie die Annahme von 
Steinmann und Schreyögg. An einem Beispiel kann das verdeutlicht werden: In einem 
Weiterbildungssystem, das sich u.a. externer Weiterbildungsangebote bedient, werden 
die Weiterbildungsverantwortlichen bemüht sein, den externen Weiterbildungsmarkt 
derart zu strukturieren und dessen Informationen zu selektieren, daß ein für sie rele
vanter Markt transparent wird. Das bedeutet, die Informationen des externen Weiterbil
dungsmarktes werden bearbeitet und selektiert, um diesen handhabbar zu machen. 
Dagegen stellt sich möglicherweise das Marketing- oder Controllingsystem aus deren 
Sicht wesentlich komplexer und weniger handhabbar (weil weniger relevant) dar.

30 Neben den verwendeten Bausteinen dient der Systemansatz auch in dieser Arbeit der 
terminologischen Vereinheitlichung (vgl. auch Grochla 1978) und ist eine Hilfestellun
gen zur gedanklichen Systematisierung von Weiterbildung (vgl. auch Oechs- 
ler/Strohmeier 1993: 77).
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2 Die Grenzen eines Weiterbildungssystems - Begriffs
bestimmungen

Im vorangegangenen Abschnitt wurde die zentrale Bedeutung von System
grenzen akzentuiert: Ein Weiterbildungssystem, wie auch jedes andere soziale 
System (vgl. Luhmann 1968: 120; MaturanaA/arela 1987; Baitsch 1993: 11 f.), 
könnte keine Struktur bzw. keine Identität ausbilden, wenn es keine Grenzen 
hätte (Oechsler/Strohmeier 1993 mit Rekurs auf Willke 1991a: 6) und es wäre 
ebensowenig einer theoretischen und empirischen Analyse zugänglich (vgl. 
Willke 1993: 178ff.).31

Aufgabe dieses Abschnitts ist es, die Grenzen eines Weiterbildungssystems zu 
präzisieren. Welche Regelungen sind Bestandteil eines Weiterbildungssystems 
und welche nicht? Mit Blick auf die empirische Analyse ausgedrückt: Welche 
Weiterbildungsregelungen haben überhaupt eine ‘Chance’, beobachtet und 
dem Weiterbildungssystem zugeordnet zu werden?
Ein Zugang zu einem Weiterbildungssystem mit Hilfe von Weiterbildungsrege
lungen wirft zunächst einmal die Frage auf, welchem (Sub-)System eine Rege
lung ‘zugeschlagen’ wird, wenn sie gleich für mehrere (Sub-)Systeme von Be
deutung ist - wenn etwa von der Institutionalisierung eines eigenständigen 
Funktionsbereichs Weiterbildung im Unternehmen zusätzlich mit dem Perso
nalbereich und dem Finanzierungsbereich gleich mehrere Subsysteme im Un
ternehmen betroffen sind. Es gibt kein eindeutiges Kriterium, anhand dessen 
zu entscheiden wäre, ob eine Weiterbildungsregelung eher dem einen oder 
dem anderen System zugeordnet werden sollte; vielmehr sind Systemgrenzen 
sozial konstruiert (vgl. Luhmann 1976; Weick 1979; Watzlawick 1981), und je
des System hat aus der Perspektive eines jeden Beobachters ein ‘eigenes Ge
sicht’.32 Infolgedessen ist es der Beobachter eines Systems, der festlegt, was 
zum System gehört und was nicht (vgl. auch Gabriel-Ritter 1993: 117). Hier ist 
dann die entscheidende Frage: Welches ist für den Beobachter eines Systems 
das relevante System? In diesem Zusammenhang ist es erforderlich, daß die 
subjektiv definierten Systemgrenzen (in diesem Fall sind es die von mir defi
nierten Grenzen des Weiterbildungssystems) expliziert werden:

31 Dieses in der Organisationsforschung seit langem kontrovers diskutierte Problem von 
Systemgrenzen (vor allem Starbuck 1976; Pfeffer/Salancik 1978; Weick 1979; Pon- 
dy/Mitroff 1979; Willke 1992) ist in der Weiterbildungsforschung kaum präsent. In An
sätzen wird von Johann Peter Thielenhaus (1981: 35ff.) versucht, ein System der Per
sonalentwicklungsplanung mit Hilfe von Komponenten einer PE-Konzeption zu kon- 
zeptualisieren sowie von Norbert Thom (1987: 17ff.), ein PE-System auf der Grundlage 
der darin zu treffenden Entscheidungen einzugrenzen.

32 Gilbert Probst (1987) spricht in diesem Zusammenhang von problemspezifisch definier
ten Systemgrenzen und stellt als Ausgangspunkt jedweder Grenzziehung von Syste
men die Frage: "Was ist das relevante System einer bestimmten Problemstellung?" 
(Probst 1987: 27).
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Zum betrieblichen Weiterbildungssystem gehören all diejenigen Re
gelungen, die sich unmittelbar auf die Rahmenbedingungen für or
ganisierte, betrieblich initiierte und/oder finanzierte Lehr-/Lernpro- 
zesse nach Abschluß einer unterschiedlich ausgedehnten ersten 
Ausbildungsphase beziehen.

Zum besseren Verständnis des in dieser Arbeit vera/endeten Zugriffs auf den 
Untersuchungsgegenstand Weiterbildung werden die einzelnen Definitions
merkmale im folgenden Schritt für Schritt begründet.

In dieser Arbeit interessieren nicht die Lehr-/Lernprozesse selbst und auch 
nicht die Inhalte bzw. Produkte dieser Lehr-/Lernprozesse, sondern die struktu
rellen Rahmenbedingungen für diese Lehr-/Lernprozesse und Lernprodukte, 
das heißt die getroffen Regelungen, in die diese Lehr-/Lernprozesse eingebet
tet sind. Mit dieser Schwerpunktsetzung wird betont, daß Weiterbildungsver
anstaltungen und die darin vermittelten Qualifikationen lediglich eine der letz
ten Stationen eines längeren Prozesses kennzeichnen, der mit einer Reihe von 
Entscheidungen und Handlungen zu deren Rahmenbedingungen bereits viel 
früher festgelegt wird (vgl. Wittwer 1982: 87f.).

Die getroffenen Regelungen, durch die diese Rahmenbedingungen gekenn
zeichnet sind, dienen hier als Kriterium für die Systemabgrenzung; es sind die 
Weiterbildungsregelungen, die Bestandteil eines Weiterbildungssystems sind. 
Die Personen selbst, die diese Regelungen produzieren und reproduzieren, 
sind dagegen nicht Teil des Weiterbildungssystems (vgl. Luhmann 1984; Will- 
ke 1993). Dieses Verständnis impliziert, daß ein Weiterbildungssystem auch 
dann noch existiert, wenn Personen, die Weiterbildungsregelungen produziert 
bzw. hervorgebracht haben, eben dieses Weiterbildungssystem oder diese Or
ganisation verlassen; die Regelungen könnten beispielsweise perso
nenungebunden und verdinglicht als Budgetierungsplan oder als Konzept für 
Kosten-Nutzen-Analysen für die betriebliche Weiterbildung abgelegt sein.
Wenn eine Systemabgrenzung entlang derjenigen Regelungen vorgenommen 
worden wäre, die ausschließlich von Personen aus dem Funktionsbereich Wei
terbildung oder Personalentwicklung getroffen werden, hätte das eine Reihe 
von weiterbildungsbezogenen Regelungen von Personen, die qua Funktion 
anderen formalen Bereichen in einer Organisation zugeschlagen werden, aus
gegrenzt. Zum Beispiel die Tatsache, daß ein Produktionsleiter in seinem 
Funktionsbereich regelmäßig Qualifikationsbedarfsanalysen durchführt, ist in 
dieser Perspektive eine konstituierende Regelung des Weiterbildungssystems. 
Daß Weiterbildungsaktivitäten nicht einheitlich von Weiterbildungsabteilungen 
ausgehen, weiß Wolfgang Wittwer (1982: 66) zu berichten, und Norbert Kailer 
(1993) beobachtet für die betriebliche Weiterbildung eine zunehmende Verla
gerung von Entscheidungskompetenzen in die Linien, so daß eine funktions
spezifische Abgrenzung der Weiterbildung zunehmend mehr Weiterbildungs
aktivitäten ausblenden würde.

Es werden nur Regelungen erfaßt, die sich auf Rahmenbedingungen für orga
nisierte betriebliche Lehr-/ Lernprozesse beziehen. Wenn ich von betrieblichen
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Lernprozessen spreche, dann ist das Abgrenzungskriterium nicht der Betrieb 
als Lernort, sondern die Trägerschaft und damit die Frage, ob eine organisierte 
Maßnahme vom Unternehmen durchgeführt und/oder finanziert wurde (vgl. 
auch Diedrich 1988: 28; Baethge u.a. 1990). Eingeschlossen sind somit auch 
externe Weiterbildungsveranstaltungen, solange sie vom Unternehmen (haupt
sächlich) beeinflußt werden. Für das Kriterium der Trägerschaft besteht in der 
Literatur weitgehend Einigkeit (vgl. auch Wittwer 1982: 22).

Unterschiedliche Auffassungen gibt es jedoch in der Frage, ob zu der betriebli
chen Weiterbildung nur die organisierten Maßnahmen zu rechnen sind oder ob 
auch nicht organisierte und ungeplante Lernprozesse, wie sie sich im täglichen 
Mitvollzug technischer, organisatorischer und geschäftspolitischer Verände
rungen oder im Zuge von Einarbeitungszeiten vollziehen (Baethge u.a. 1990: 
198), eingeschlossen werden sollten.33 Diese Auseinandersetzung kann auf 
die Diskussion um die Unterscheidung zwischen funktionaler und intentionaler 
Erziehung zurückgeführt werden, die in Deutschland mit Abraham auf eine 
lange Tradition zurückblicken kann. Kern seiner Aussage ist, daß innerhalb 
eines Betriebes nicht nur eine auf bestimmte Ziele gerichtete, systematisch 
geplante Erziehung stattfindet, sondern ebenso eine sehr wirkungsvolle unge
plante und ungelenkte Erziehung (Abraham 1957; Wittwer 1982: 23). Keine 
Frage, die Arbeitstätigkeit selbst kann mit zahllosen Lernprozessen verbunden 
sein. "Hier lernt man eine Fülle technischer und organisatorischer Details, sieht 
und zieht Querverbindungen, kann man sich - zumal unter verständiger Füh
rung - an Aufgaben mit steigendem Schwierigkeitsgrad weiter qualifizieren und 
seine Fähigkeiten durch die Art der Erledigung der übertragenden Aufgaben 
unter Beweis stellen" (Dunkel 1976: 10).
Auf das Problem, daß mit den organisierten Lehrprozessen lediglich ein Teil 
betrieblicher Lerngelegenheiten erfaßt wird, haben bereits zahlreiche Autoren 
hingewiesen (vgl. für viele Weber 1985: 29). Dennoch argumentiere ich, daß 
es sich um ein sinnvolles Abgrenzungskriterium für betriebliche Weiterbildung 
handelt. So ist Wolfgang Wittwer 1982: 23) zuzustimmen, wenn er die kritische 
Reflexion und ein von pädagogischen Intentionen geleitetes Handeln der Be
teiligten einfordert, um von Bildungsprozessen sprechen zu können. Falls 
nicht, "[...] handelt es sich um eine eher unreflektierte Sammlung von Erfah
rungen in der Berufspraxis bzw. um eine Anpassung an bestehende Verhält
nisse. Man kann deshalb nicht von Bildung sprechen. Es handelt sich vielmehr

33 Der in der Literatur weit verbreiteten Differenzierung zwischen organisierten und nicht- 
organisierten Lernprozessen liegt ein inkorrekter Lernprozeß-Begriff zugrunde. Der 
Lernprozeß findet beim Individuum statt. Infolgedessen ist es auch das Individuum, das 
diesen Lernprozeß (kognitiv) organisiert und nicht etwa ein Betrieb. Der Betrieb kann 
die Rahmenbedingungen für diese Lernprozesse organisieren, er kann Strukturen be
reitstellen, die derartige individuelle Lernprozesse befördern. Ich spreche daher im fol
genden von Lehrprozessen oder von Lehr-/Lernprozessen, die organisiert werden.
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um ein Phänomen der beruflichen/betrieblichen Sozialisation" (Wittwer 1982: 
23).34

Nun stehen im Mittelpunkt dieser Arbeit nicht die Lehr-/ Lernprozesse selbst, 
sondern deren strukturelle (geregelte) Rahmenbedingungen, die zusammen
genommen so etwas wie eine Struktur abbilden. Fraglich ist, welche Konse
quenzen die Festlegung auf organisierte Lehrprozesse für die Analyse einer 
Weiterbildungsstruktur hat. Wenn man eine Weiterbildungsstruktur als die 
durch Regelungen (Regeln und Routinen) geschaffene Ordnung in einem Wei
terbildungssystem begreift, scheint es auf den ersten Blick paradox, Regelun
gen für nicht organisierte Lehrprozesse erfassen zu wollen. Die Regulierung 
von Nicht-Reguliertem ist jedoch seit einigen Jahren auch Bestandteil der Wei
terbildungsforschung (im weitesten Sinne). So fordern beispielsweise Staudt/ 
Rehbein (1988: 23) die Schaffung von „selbstregulierenden Potentialen“ im 
Unternehmen und meinen damit betriebliche Rahmenbedingungen, die Be
schäftigte in die Lage versetzen, aus der jeweiligen Problemstellung heraus zu 
lernen und zentral nicht steuerbare Probleme eigenständig zu lösen. In Anleh
nung an ein „systemorientiertes Vokabular“ könnte man dies auch als „Frem
dorganisation der Selbstorganisation“ beschreiben.

Gewiß kann die Schaffung einer lernanregenden Arbeitsumgebung - bei
spielsweise durch Aufgaben- und Anforderungsvielfalt bzw. -niveau, durch 
Freiheitsgrade in der Auftragserledigung und durch Kommunikations- und Ko
operationserfordernisse bei der Auftragsausführung (vgl. Ebner/Winter 1996: 
7) - eine der qualifizierungswirksamsten Handlungen sein (vgl. auch Baethge
u.a. 1990: 198). Die Analyse solcher Arbeitsgestaltungsmaßnahmen wirft je
doch bezogen auf die Qualifikationsförderlichkeit zwei Probleme auf:
Erstens ist die Beurteilung von Arbeitsplätzen im Hinblick auf ihre Qualifikati
onsförderlichkeit empirisch schwer zugänglich und - wie etwa beim Tätigkeits
bewertungssystem von Hacker/Iwanowa und Richter (1983) - mit einem hohen 
methodischen Aufwand verbunden (zur Übersicht Ebner/Winter 1996: 4ff.). Ei
ne weniger aufwendige Bewertung, zum Beispiel anhand der Erfassung von 
den durch Förderrichtlinien definierten Arbeitsplätzen, ist aber ebenso wenig

34 Zur Unterstützung der Argumentation von Wittwer (1982) führen wir uns den Bildungs
begriff vor Augen. Der Bildungsbegriff hat, wie im übrigen auch der Weiterbildungsbe
griff, eine doppelte Bedeutung: Er kann Gestalt, aber auch Gestaltung sein; Bildungs
ergebnis und Bildungsvorgang. Im ersten Fall beschreibt e r "[...] die Ausstattung des 
Menschen mit all dem, was er zum Umgang mit den Dingen braucht" (Becker 1992: 
13). In diesem Fall repräsentiert Bildung also die Brücke zwischen Mensch und dessen 
Umwelt. Die zweite Bedeutung des Bildungsbegriffs kann sprachwissenschaftlich auf 
die Silbe „bil“ zurückgeführt werden, was soviel heißt wie "behauen", aber auch "pas
send machen” und "recht machen". Im letztgemeinten Sinn wird auch Weiterbildung im 
Kontext dieser Arbeit verwendet - als Lehrvorgang (mit allen Praktiken, die darauf ge
richtet sind). Das bedeutet aber auch, daß es sich analog zur Bildung (als Gestaltung) 
um einen intendierten Prozeß handelt.
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aussagekräftig (Baethge u.a. 1990: 198) wie eine Bewertung durch das Mana
gement.36

Zweitens, wie kann beurteilt werden, respektive wer beurteilt, ob eine Arbeits
gestaltungsmaßnahme als Maßnahme mit qualifikationsförderlichem Charakter 
intendiert war, das heißt, als solche von vorn herein angelegt bzw. organisiert 
war oder ob es sich hier lediglich um eine Randerscheinung (gewissermaßen 
als ‘Abfallprodukt’) einer Maßnahme zur Arbeitsgestaltung handelt?36 

Mit dieser Frage ist ein weiteres Definitionsmerkmal angesprochen - der unmit
telbare Bezug zwischen Weiterbildungsregelungen und organisierten Lehr-/ 
Lernprozessen. Dies ist eine erforderliche, wenngleich recht unscharfe Ein
grenzung. Denn wenn man eine Organisation als System begreift, in dem es 
wechselseitige Beziehungen zwischen den Systemelementen respektive auch 
zwischen den Subsystemen gibt, so wird deutlich, daß von der Veränderung 
eines Parameters in der Organisation mittelbar alle anderen Parameter betrof
fen sein können (vgl. auch die Abbildung 11.1). Bezogen auf ein Weiterbil
dungssystem bedeutet das, daß beispielsweise die Einführung von Gruppen
arbeit in einem Unternehmen nicht als Weiterbildungsregelung und damit auch 
nicht als Element einer Weiterbildungsstruktur begriffen wird; vermutlich wird 
diese Arbeitsstrukturierungsmaßnahme zwar auch qualifikationsbezogene 
Auswirkungen haben - möglicherweise werden Qualifizierungsprozesse ange
strengt, etwa um Sozialkompetenzen, wie Kommunikations- und Kooperations- 
fähigkeiten zu vermitteln - es ist jedoch davon auszugehen, daß derartige Ar
beitsstrukturierungsmaßnahmen nur in den seltensten Fällen prim är als Quali
fizierungsmaßnahmen angelegt sind.37 Ebenso ist von der Einführung eines 
neuen Vertriebssystems, das mit qualifizierten Außendienstmitarbeitern prakti
ziert werden soll, mit hoher Wahrscheinlichkeit die betriebliche Weiterbildung 
betroffen, aber eben nur mittelbar. Ähnliches gilt für eine Diversifikationsstra
tegie, für eine Profitcenter-Bildung oder etwa für die Einführung qualifikations- 
orientierter Entlohnungsmodelle. All diese betrieblichen Praktiken wirken sich 
möglicherweise auf die Struktur betrieblicher Weiterbildung aus und sind daher 
als Bedingungskonstellationen oder als Begründungen für die Weiterbil

35 Die Variantenvielfalt gängiger Prinzipien der Arbeitsstrukturierung, wie job enlargement, 
job enrichment, job rotation und Gruppenarbeit (REFA 1991: 203ff.; zur Übersicht Eb
ner/Winter 1996: 7ff.) ist derart groß und hat in jedem Unternehmen einen spezifischen 
Charakter, so daß sie, um Aussagen über ihre möglichen Qualifikationswirkungen tref
fen zu können, auch mit differenzierten Instrumentarien analysiert werden müssen. Die 
Tatsache, daß ein Unternehmen über Gruppenarbeit verfügt, sagt in Anbetracht der 
Fülle an unterschiedlichen Formen der Gruppenarbeit (vgl. z.B. Binkelmann/Braczyk/ 
Seltz 1993) nichts (!) über die Qualifikationswirkungen aus.

36 Gleichwohl können auch arbeitsplatznahe Lernprozesse organisierte Lernprozesse 
sein. So handelt es sich beispielsweise bei Einarbeitungsmaßnahmen, wie etwa bei ei
ner Unterweisung, durchaus um organisierte Lernprozesse (vgl. z.B. Ebner/Winter 
1996: 25ff.).

37 Um eine Weiterbildungsregelung handelt es sich dagegen bei der Vereinbarung, daß 
die Mitglieder von Arbeitsgruppen geschult werden.
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dungsstruktur und nicht als konstituierende Elemente einer Weiterbil
dungsstruktur zu charakterisieren (vgl. Abschnitt 11.4.).

Als letztes Kriterium hatte ich die Weiterbildung als vierte Säule des Bil
dungssektors von allen anderen Säulen abgegrenzt (vgl. für viele Deutscher 
Bildungsrat 1970: 250; Baethge u.a. 1990). Das Merkmal „nach Abschluß einer 
unterschiedlich ausgedehnten ersten Ausbildungsphase“ leistet die Abgren
zung von Schule, (Fach-)Hochschule und beruflicher Ausbildung.

Auf der Grundlage der erörterten Abgrenzungen des Weiterbildungssystems ist 
man als Beobachter nun in der Lage, strukturelle Rahmenbedingungen von 
organisierten betrieblichen Lehrprozessen zu benennen. Dies können Rege
lungen sein, die den Aufbau eines Weiterbildungssystems und die Abläufe in 
einem Weiterbildungssystem regulieren. Im folgenden Abschnitt geht es nun 
darum, das „Innenleben“ eines Weiterbildungssystems zu präzisieren. Ge
nauer: Es soll ein theoretischer und empirischer Zugang zu den Regelungen 
eines Weiterbildungssystems und deren Beziehungen zueinander begründet 
werden.

3 Die Struktur als Steuerungsmechanismus für das Wei
terbildungsmanagement

3.1 Der Zugang zu einer Systemstruktur

Die Weiterbildungsstruktur wurde beschrieben als eine zeitlich gesehen relativ 
stabile Ordnung von Weiterbildungsregelungen. Damit ist sie der Ansatzpunkt 
zur Steuerung eines Systems durch das Weiterbildungsmanagement. Dies 
macht es notwendig, die Eigenschaften von Strukturen genauer auszuleuch
ten.

Die Struktur eines sozialen Systems besteht üblicherweise aus expliziten und 
impliziten Regelungen. Explizite Regelungen sind entkoppelt von den betriebli
chen Akteuren, sie existieren unabhängig von den Inhabern bestimmter Rollen, 
Positionen oder Stellen (vgl. z.B. Kubicek/Welter 1985: 14f.). Es handelt sich 
um Regelungen, die explizi(er)t und in irgendeiner Weise kodifiziert sind, wie 
typischerweise Verfahrensrichtlinien, Pläne, Kompetenzabgrenzungen, Unter
schriftsbefugnisse, Stellenbeschreibungen usw. Implizite Regelungen sind da
gegen nicht formalisiert und existieren nur in den Köpfen der beteiligten Akteu
re. Sie manifestieren sich in Routinen, Gewohnheiten, in Regelungen, auf die 
man sich ‘verständigt’ hat, die von den beteiligten Personen zu einem früheren 
Zeitpunkt als gültig und handlungsrelevant erklärt wurden. Beide Arten von 
Regelungen haben handlungsnormierenden Charakter; sie bieten Handlungs
orientierung, weil damit (üblicherweise)38 verbindliche Handlungserwartungen

38 Bereits hier weise ich darauf hin, daß explizite Regelungen in einem System auch legi- 
timatorischen bzw. symbolischen Charakter haben können (vgl. Meyer/Rowan 1977: 
341ff.; Neuberger 1991: 65; vgl. auch Abschnitt 11.4.1).
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an die Akteure gerichtet werden. An diesem Punkt setzen in der Organisati
onsforschung (in Anlehnung an Davis 1949) zwei unterschiedliche Zugänge 
zur Struktur eines Systems an:39

• Ein Zugang, der an den Formalstrukturen ansetzt und auf die tatsächlichen 
Handlungen der Organisationsteilnehmer schließt.40

• Ein Zugang, der an den Regelmäßigkeiten der Handlungen (direkt) ansetzt 
und somit die gelebte Struktur fokussiert.

Die Vertreter der ersten Ansätze stehen in der Tradition der (empirisch) ver
gleichenden Organisationsforschung und gehen davon aus, daß jegliches 
Handeln in Organisationen und die Funktionsweise eines Systems in hohem 
Maße durch die Formalstrukturen geprägt wird. Dagegen ist die Grundan
nahme der als interpretativ41 zu bezeichnenden Ansätze der Organisationsfor
schung, daß (formale) Organisationsstrukturen keine Gegebenheiten sind, die 
das Handeln von Organisationsmitgliedern mechanistisch determinieren, und 
daß formale Regeln per se noch nicht viel über das tatsächliche Handeln aus- 
sagen (Kieser 1993: 183): „Handeln in Organisationen wird in ihnen vielmehr 
als das Ergebnis von Verständigungsprozessen gesehen. Stabile Handlungs

39 In der Literatur verlaufen mehrere Zugänge gewissermaßen ‘quer’ zueinander. Davis 
(1949: 52) selbst unterscheidet eine normative und eine faktische Ordnung. Die nor
mative Ordnung kennzeichnet er als ein relativ konsistentes und stabiles System von 
Normen, Wertvorsteliungen und Rollenerwartungen zur Steuerung der Handlungen al
ler Beteiligten. Die faktische Ordnung betrifft dagegen das tatsächliche Verhalten und 
weniger die Verhaltensvorschriften. Auf einer geringfügig anderen Ebene liegt die in der 
Organisationsforschung gebräuchliche Differenzierung in „Formalstruktur“ (z.B. Ku- 
bicek/Welter 1985; Kieser/Kubicek 1992) und „Verhaltensstruktur“ (auch Handlungs
struktur) (z.B. Scott 1970: 102ff.; Küpper 1993; bezogen auf die Personalentwicklung 
Hanft 1995: 56ff.). Im ersten Fall sind es personenunabhängige Regeln, die formalisiert 
sind, im zweiten Fall sind es Verhaltensregelmäßigkeiten, wie beispielsweise Routinen. 
An diese Differenzierung lehne ich mich im folgenden an, verwende dabei jedoch den 
Begriff der „gelebten Struktur“ anstelle des Begriffs „Verhaltensstruktur“, der mir zu 
sehr durch die behavioristische Tradition geprägt scheint (im Sinne von extern stimu
liertem Tun). Beide Begriffe (Formalstruktur und gelebte Struktur) schließen sich nicht 
aus. So kann die Formalstruktur in einem sozialen System auch „gelebt“ werden, sie 
muß es aber nicht. Anders herum können beispielsweise Routinen formalisiert werden, 
sie müssen es aber nicht.

40 Dazu zählt auch die Vielzahl von Untersuchungen, die sich auf die Wahrnehmung for
maler Strukturdimensionen durch die Beteiligten beziehen (Zur Übersicht Ku- 
bicekA/Velter 1985: 564).

41 Wenngleich es problematisch ist, eine gemeinsame Klammer um die recht heterogenen 
interpretativen Ansätze zu schließen, kann das Grundverständnis mit den Worten von 
Michael Wollnik (1993: 282) wie folgt formuliert werden: „Die meisten interpretativen 
Forscher dürften der Auffassung zustimmen, daß das, was in organisierten Sozialsy
stemen als Wirklichkeit erlebt wird und woran das Handeln orientiert wird [...] durch so
ziales Handeln (Interaktionen) der Mitglieder herbeigeführt und nur durch fortgesetzte 
Interaktionen aufrechterhalten wird. Sie würden betonen, daß die Organisationsmitglie
der in einer von ihnen selbst konstruierten Wirklichkeit agieren, daß bei der Konstruk
tion der Wirklichkeit die Interpretationen der Organisationsmitglieder eine entschei
dende Rolle spielen
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muster werden nicht durch formale Regelungen, sondern durch fortgesetzte 
Interaktion aufrechterhalten“ (Hervorhebungen im Original).42 Im ersten Fall 
erfolgt der Zugriff auf eine Systemstruktur über das formalisierte ‘Regelwerk’, 
das heißt über die Quelle von Ordnung. Demgegenüber Ist der Ansatzpunkt im 
zweiten Fall die ‘Flegelhaftigkeit’ von Handlungen also die Ordnung selbst.43

Die Formalstruktur und die gelebte Struktur sind in einem sozialen System we
der identisch, noch sind sie voneinander unabhängig, sie sind mehr oder we
niger miteinander verbunden (Scott 1986: 37, mit Rekurs auf Davis 1949):

a) Es gibt in einem System formale Regelungen, an denen sich das Handeln 
sehr eng orientiert. So etwa Regelungen zur Arbeitszeit, zu Beschwerde
wegen oder Urlaubsregelungen. In diesem Fall sind Formalstruktur und 
gelebte Struktur quasi identisch.

b) Es existieren in einem System aber auch formale Regelungen, an denen 
das Handeln weniger eng orientiert ist, wie beispielsweise Stellenbeschrei
bungen44; Formalstruktur und gelebte Struktur sind in diesem Fall nur lose 
miteinander verbunden.

c) Daneben existieren im Extremfall auch formale Regelungen, die keinerlei 
Handlungsrelevanz innerhalb des Systems besitzen: Formalstruktur und 
gelebte Struktur sind gänzlich unabhängig voneinander. Gleichwohl können 
auch diese formalen Regelungen eine wichtige Funktion für das System 
haben. Sie können eine Symbolkraft entfalten und zur Legitimation im Un
ternehmen beitragen. Sie können ebenso als Bestandteil eines Unterneh
mensimages nach außen Wirkung entfalten (vgl. auch die Argumentation 
bei Sadowski 1980).45

42 Diese Differenzierung zwischen strukturaler und interpretativer Sichtweise findet sich 
auch in der psychologischen Rollentheorie (vgl. z.B. die Hinweise bei Kieser/Kubicek 
1992: 455ff.).

43 Regelhaft sind Handlungen dann, wenn sie wiederholt werden, eine Konstanz aufwei
sen und von unterschiedlichen Personen auf ähnliche Weise ausgeführt werden Diese 
Präzisierung ist sehr wichtig, da Regelhaftigkeiten relativ schnell zu beobachten sind, 
beispielsweise in einem Gespräch zwischen zwei Personen ist leicht ein Interaktions
muster auszumachen. Entscheidend ist aber, daß dieses Muster auch auf andere 
Raum-Zeit-Kontexte übertragen wird und sich als stabil erweist (vgl. Becker 1994: 52), 
erst dann kann im hier verstandenen Sinne von einem Strukturelement gesprochen 
werden. Wenn Diether Gebert (1980: 289) argumentiert, daß die Ist-Struktur („gelebte 
Struktur“) auf Verhalten von Personen reduzierbar ist und daraus schließt, daß eine 
Verhaltensänderung einer Person zugleich eine Strukturveränderung kennzeichnet, 
womit man dann nicht mehr von Struktur (als etwas stabilem) sprechen könne, so un
terschätzt er das Beharrungsvermögen bzw. die Stabilität und die Verbindlichkeit von 
impliziten Handlungsregelmäßigkeiten,

44 So ist es nicht unwahrscheinlich, daß Akteure die Anforderungen, die aufgrund einer 
Stellenbeschreibung an sie gerichtet werden, zwar kennen und grob einhalten, daß sie 
darüberhinaus aber eigene Routinen entwickeln, mit denen sie von den ursprünglichen 
Stellenbeschreibungen abweichen.

45 Ein typisches Beispiel ist eine Unfallschutzordnung, die in nicht wenigen Unternehmen 
lediglich eine legitimatorische Funktion haben dürfte.
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d) Schließlich existieren in jedem System regelhafte stabile Praktiken, die sich 
unabhängig von formalisierten Vorgaben in Form von Routinen herausge
bildet haben.

Mit einem Zugriff auf eine Struktur, die sich an formalen Aspekten orientiert, 
könnten lediglich explizi(er)te Regelungen erfaßt werden, Regelmäßigkeiten im 
Handeln der Akteure, die sich weniger oder gar nicht auf formale Aspekte be
ziehen (b und d), blieben außen vor. Mit einem Zugriff auf die gelebte Struktur 
würden dagegen die impliziten und informalen Regelhaftigkeiten berücksichtigt 
werden (vgl. auch Smirich 1983), unabhängig davon, ob sie sich eng oder we
niger eng an expliziten Regelungen orientieren (a, b, d); ausgeblendet werden 
jedoch diejenigen Aspekte der Formalstruktur, die keinerlei systeminterne 
Handlungsrelevanz besitzen (c).46 Scott (1970: 102ff.) schlägt einen Zugriff auf 
eine Systemstruktur vor, der beides berücksichtigt: Formalstruktur und gelebte 
Struktur.

Bezogen auf ein Weiterbildungssystem spricht zunächst nichts dagegen, daß 
es sich auch aus Regelhaftigkeiten und Regelwerken konsituiert, die sich mehr 
oder weniger eng aufeinander beziehen. So konstatiert beispielsweise Hanft 
1995: 208ff.), daß die Personalentwicklung zwar eng in die normativen Regel
systeme eines Unternehmens eingebunden sei, daß es aber dennoch sowohl 
innerhalb des PE-Bereichs als auch zwischen dem PE-Bereich und dem Ma
nagement eine Reihe von implizit geregelten Abläufen, Machtspielen und 
Handlungsstrategien gebe (vgl. auch die Hinweise auf Strukturen von Weiter
bildungsentscheidungen bei Weber u.a. 1991; Auer 1994).

Kieser und Kubicek (1992: 453) heben dagegen die Bedeutung formaler Rege
lungen hervor, wenn sie bezugnehmend auf Bittner (1965) und Strong/Dingwall 
(1983) betonen, daß formale Regelungen in dem Maße an Bedeutung gewin
nen würden, in dem einzelne Organisationsmitglieder ihr Handeln anderen ge
genüber rechtfertigen müßten. Auf den Rechtfertigungscharakter von Weiter
bildung hatte bereits Schmitz (1978) in seiner Studie hingewiesen. Als Instru
ment betrieblicher Personalpolitik habe die Weiterbildung u.a. die Funktion, 
Statusunterschiede und Herrschaftsstrukturen im Unternehmen zu rechtferti
gen und diene als Motivationsgrundlage, da „[...] Aufstiegserwartungen be
stärkt und durch Weiterbildungsprozesse stets die Hoffnung einer noch offe
nen, zweiten Bildungschance begründet werden kann“ (Schmitz 1978: 248). In 
eine ähnlich Richtung argumentiert Hanft (1995: 148), wenn sie der Persona
lentwicklung einen Symbol- und Rechtfertigungscharakter zuschreibt: „Perso
nalentwickler sprechen von ‘Scheinwelten’, die mit verschiedenen PE- 
Projekten konstruiert werden, weil sie den Mitarbeitern suggerieren, für sie

46 In diesem Sinne sind die Kategorien „implizit versus explizit“ und „Formalstruktur ver
sus ‘gelebte Struktur'“ zwar nicht gänzlich unabhängig voneinander, sie verkörpern je
doch zwei unterschiedliche Sachverhalte. So kann sich die gelebte Struktur an implizi
ten und an expliziten Regelungen orientieren (anders Anke Hanft 1995: 57, die davon 
ausgeht, daß die Verhaltensstruktur (gelebte Struktur) auf impliziten Regelsystemen 
basiert). Bei der Formalstruktur handelt es sich dagegen um explizit geregelte Tatbe
stände.
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würde etwas getan, während das tatsächliche Interesse der Machteliten aber 
auf die Außenwirkung dieser Projekte konzentriert ist.“ Gleichzeitig gilt es als 
empirisch abgesichert, daß das Ausmaß an Formalisierung im Weiterbil
dungsbereich nicht besonders hoch ist. Zwar kommt Pullig (1991) in einer Un
tersuchung zu dem Ergebnis, daß von 119 Unternehmen 105 Unternehmen 
über Weiterbildungsprogramme in Form von abgedruckten Übersichten mit 
inhaltlichen Schwerpunkten verfügen, bezogen auf andere Regelungstatbe
stände, beispielsweise zur Planung und Steuerung von Weiterbildung, ist der 
Formalisierungsgrad jedoch tendenziell gering (vgl. Gaugier 1991; Aumayr
1994).

Diese empirischen Bruchstücke machen deutlich, daß man mit einiger Berech
tigung davon ausgehen kann, daß ein Weiterbildungssystem aus formalen ex
pliziten und informalen impliziten Regelungen besteht. Daher wird im Kontext 
dieser Arbeit auf beide Arten von Regelungen gleichermaßen Bezug ge
nommen. Für die Konzeptualisierung einer Weiterbildungsstruktur ist es dabei 
zunächst sekundär, ob es sich um implizite oder um explizite Regelungen han
delt, beide werden als systemrelevante Weiterbildungsregelungen verstanden. 
Ähnlich argumentiert Oswald Neuberger (1991: 255f.), wenn er die Soll- 
Struktur (Formalstruktur) und die Ist-Struktur (gelebte Struktur) als eine Wirk
lichkeit beschreibt, deren „Soll“ , als verbindlicher Erwartungsdruck an die Be
teiligten, ebenso „real“ ist wie deren „Ist“, als beobachtete Verhaltensregelmä
ßigkeit.47

Welche Anhaltspunkte zur Generierung von Weiterbildungsregelungen lassen 
sich nun aus der Organisations- und Weiterbildungsforschung ableiten?

3.2 Strukturdimensionen als Gegenstand der Organisations- und 
Weiterbildungsforschung

Zur Handhabung von Strukturdimensionen in der (empirischen) Organi
sationsforschung
In der Organisationsforschung sind die Begriffe „Strukturdimensionen“ und 
„Strukturelemente“ gebräuchlich, um die Merkmale einer Systemstruktur zu 
kennzeichnen. Diese lassen sich, wie in Kapitel 11.1 angerissen, synonym zu 
den Begriffen „Regelungstatbestände“ und „Regelungen“ verwenden. Da hier 
zunächst jedoch auf Studien aus der Organisationsforschung zugegriffen wird, 
kommen auch die dort verwendeten Begrifflichkeiten zur Anwendung.

Die Analyse von Organisationsstrukturen hat m.W. ihren Ausgangspunkt im 
Bürokratiekonzept von Max Weber (1972) (vgl. auch die Zusammenfassungen 
bei Staehle 1989: 28ff.; Kieser 1993: 37ff.). Max Weber liefert mit den Dimen

47 Hiermit soll keineswegs der spezifische Charakter beider Arten von Regelungen nivel
liert werden. So nehmen diese vermutlich auf unterschiedliche Weise Bezug aufeinan
der (vgl. Abschnitt II.3.3 und insbesondere IV.2), und sie haben vermutlich unterschied
liche Entstehungshintergründe (vgl. Abschnitt II.4 und insbesondere IV.3; vgl. auch 
Kieser/Kubicek 1992: 454).
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sionen Arbeitsteilung, Amtshierarchie, Amtsführung und Aktenmäßigkeit eine 
¡dealtypische Beschreibung einer bürokratischen Organisationsform und sieht 
in dieser die legitimste Form von Herrschaft verwirklicht (Weber 1972: 126).

Zur Beschreibung und zum Vergleich von Organisationsstrukturen wurde in der 
Folgezeit eine Reihe von weiteren Strukturdimensionen herausgearbeitet, so 
etwa von Renate Mayntz (1963: 81 ff.) mit den Dimensionen Rollenstruktur, 
Formalisierung, Kommunikationsstruktur und Autoritätsstruktur. In den 60er 
Jahren waren es vor allem Forscher der Aston-Universität, die, anknüpfend an 
das Bürokratiekonzept von Weber, die Strukturforschung wesentlich geprägt 
haben (vgl. vor allem Pugh u.a. 1968: 65ff.; vgl. auch Blau 1956; Heydebrand 
1973 von der Universität Chicago). Strukturdimensionen wurden mit Hilfe von 
Korrelations- und Faktorenanalysen empirisch ermittelt. Es wurden in 52 briti
schen Organisationen mit mehr als 250 Beschäftigten „objektive“ Maße entlang 
der zuvor in Anlehnung an Weber hypothetisch aufgestellten Dimensionen 
‘Spezialisierung’, ‘Standardisierung’, ‘Formalisierung’, ‘Zentralisierung’ und 
‘Konfiguration’ ermittelt. Mittels Faktorenanalyse konnten empirisch vier Di
mensionen nachgewiesen werden, mit denen die Struktur von Organisationen 
hinreichend zu beschreiben sei: Strukturierung der Tätigkeiten (Standardisie
rung, Formalisierung), Konzentration der Autorität (Grad der Zentralisation), 
Linienkontrolle des Fertigungsprozesses (Leitungsspanne) und relative Bedeu
tung der Hilfsfunktionen (Anteil der Angestellten, die nicht Teil des Produk
tionsprozesses sind).
Im Anschluß an die Untersuchungen der Aston-Gruppe wurde eine Vielzahl an 
empirisch vergleichenden Untersuchungen zu Organisationsstrukturen ange
fertigt, die vor allem in der Tradition des Situativen Ansatzes standen (zu den 
Erhebungsinstrumenten vgl. Kubicek/Welter 1985). Alfred Kieser (1974: 17f.) 
plädiert mit seiner Synopse aus verschiedenen Ansätzen für folgende Struktur
dimensionen, die er bereits auch operational vordefiniert: Konfiguration (z.B. 
Anzahl an Hierarchieebenen und Größe der Kontrollspannen), Spezialisie
rungsgrad (Grad der Arbeitsteilung), Professionalisierungsgrad (Ausmaß des 
Einsatzes qualifizierter Fachkräfte), Zentralisations- bzw. Dezentralisationsgrad 
(Verteilung der Entscheidungskompetenzen), Programmierungsgrad (Ausmaß 
der Vorregelung organisatorischer Aktivitäten), Ausmaß der Koordination durch 
Planvorgaben, Ausmaß der Koordination durch Kommunikation, Formalisie
rungsgrad (Ausmaß der schriftlichen Fixierung von Regelungen).

Seitdem hat es bezüglich der Strukturdimensionen leichte Modifikationen ge
geben: Kieser/Kubicek (1992: 73ff.) etwa beschreiben Organisationen heute 
anhand der formalen Strukturdimensionen Spezialisierung, Koordination, Kon
figuration, Entscheidungsdelegation und Formalisierung. Trotz Modifikationen 
sind die Strukturdimensionen jedoch immer noch eng angelehnt an Max We
bers Bürokratiekonzept (vgl. auch die Kritik an der Entwicklung von Kategorien 
in der Mitbestimmungsforschung von Osterloh 1993: 54).

Festzuhalten ist, daß die empirisch vergleichende Organisationsforschung eine 
Fülle an Ergebnissen über Organisationsstrukturen, deren Verbreitung, Ent
stehung, Erklärung und effiziente Gestaltung hervorgebracht hat (vgl. zusam
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menfassend etwa Kieser 1993: 161ff.). Vergleichsweise wenig ist jedoch über 
die Strukturen von Subsystemen bekannt. Sind Subsysteme ähnlich struktu
riert wie übergeordnete Systeme?

Lawrence und Lorsch (1969) haben sich mit der Frage nach den Beziehungen 
zwischen Umwelt, Struktur und Erfolg von Organisationen sowie vor allem von 
Organisationseinheiten befaßt. Die Untersuchung von unterschiedlichen Abtei
lungen mit je 30 bis 50 Führungskräften verschiedener Hierarchieebenen (10 
amerikanische Industrieunternehmen) macht deutlich, daß Subsysteme einen 
je spezifischen Grad an Strukturiertheit aufweisen. Ganz in der Tradition der 
klassischen situativen Ansätze wird dieser Befund mit den jeweils verschieden 
unsicheren Subumwelten (turbulent fields) erklärt. So weise etwa das Subsy
stem ‘Forschung und Entwicklung’ relativ wenig Strukturierung und Formalisie
rung auf, da es mit der Subumwelt „Wissenschaft und Technik“ über eine 
„ziemlich unsichere“ Umwelt verfüge. Im Gegensatz dazu sei das Subsystem 
‘Produktion’ stark strukturiert und formalisiert, weil es mit der Subumwelt 
‘Technologie’ über eine sichere (kaum veränderliche) Umwelt verfüge.48 Wenn 
auch im Hinblick auf Strukturmerkmale der Subsysteme wenig differenziert,49 
so gelingt es Lawrence und Lorsch (1969), eine intraorganisationale Varianz 
an Strukturen plausibel zu machen und damit den Blick auf die Subsysteme 
von Organisationen zu lenken (vgl. bereits Hall 1962). Gleichzeitig wurde aber 
deutlich, daß sich Subsysteme im Prinzip mit den selben Strukturdimensionen 
beschreiben lassen wie übergeordnete Systeme. Die Varianz liegt in den Aus
prägungen der Strukturdimensionen, nicht in den Dimensionen selbst; ein 
Subsystem ist mehr oder weniger formalisiert und mehr oder weniger struktu
riert.

Demnach läge es vordergründig nah, eine Übertragung der in der empirisch 
vergleichenden Organisationsforschung entwickelten Strukturdimensionen auf 
die Analyse einer betrieblichen Weiterbildungsstruktur zu leisten Es gibt meh
rere gravierende Gründe, die dagegen sprechen:

• Erstens treffen die Strukturdimensionen nicht den Kern meines Erkenntnisin
teresses. Mit den skizzierten Dimensionen läßt sich eine Menge an Daten 
über den Grad an Entscheidungszentralisation in der Weiterbildung, über 
das Maß an Strukturierung und Formalisierung von Weiterbildung usw. er
zeugen, sie sagen aber nur wenig über die Regelungstatbestände selbst 
aus:50

48 Lawrence und Lorsch verwenden eine anders gelagerte (Sub-)Umweltwahl, als dies in 
dieser Arbeit der Fall ist.

49 Es wurden vier Merkmale unterschieden: Ausmaß und Intensität formaler Regelungen, 
Arbeitsstil, Zeitorientierung, Zielorientierung (vgl. Lawrence/Lorsch 1969).

50 Kieser und Kubicek (1992: 467) unterstreichen die Aussage, daß in der empirisch ver
gleichenden Organisationsforschung nie die Inhalte formaler Regelungen im Detail be
trachtet werden. Man könne daher stets nur globale und recht abstrakte Beziehungen 
aufzeigen, unter denen man sich keine konkreten Situationen vorstellen könne (auch 
Kieser 1993: 177). Sie rechtfertigen diese Vorgehensweise damit, daß ansonsten keine 
allgemeingültigen Aussagen möglich seien, die sich auf alle Organisationen beziehen
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-  Im Kontext dieser Arbeit ist es jedoch weniger relevant, wie hoch bei
spielsweise der Grad an Zentralisation ist, sondern vielmehr, welche Ent
scheidungen eher zentral und welche eher dezentral getroffen werden re
spektive geregelt sind.

-  Es ist weniger relevant, wieviele Regelungen es gibt und wie hoch dem
entsprechend das Maß an Strukturierung ist, sondern vielmehr, welche 
Tatbestände (implizit oder explizit) geregelt sind und wie diese geregelt 
sind.

• Zweitens beziehen sich die Dimensionen ausnahmslos auf formale Struktur
aspekte. Es werden zwar die Regeln eines Systems erfaßt, die stabilen Re
gelmäßigkeiten, wie etwa Routinen, werden jedoch ausgeblendet (vgl. Star
buck 1981: 193; Türk 1989: 3; Kieser/Kubicek 1992: 449f.). Letztere sind, 
wie erwähnt, vor allem Gegenstand interpretativ geleiteter Ansätze.51 Diese 
rekurrieren vorwiegend auf die Prozesse des Handelns, auf die Verständi
gungsprozesse und weniger auf die konkreten Gegenstände bzw. Resultate 
von Verständigungsprozessen. Sie befassen sich verstärkt mit der Genese 
und den Entstehungsbedingungen von Routinen bzw. Handlungsmustern 
und informieren nicht darüber, welche Routinen in einem Weiterbildungssy
stem anzutreffen sein könnten.

Beide Arten von Ansätzen sind zwar sehr wichtige Informanten für den Zugang 
zu einer Systemstruktur, sie liefern jedoch keine konkreten Anhaltspunkte da
für, wie ein Subsystem Weiterbildung strukturiert sein kann, aus welchen Wei
terbildungsregelungen es bestehen kann. Konkretere Hinweise sind dagegen 
von der Weiterbildungsforschung zu erwarten.

Zur Handhabung von Strukturdimensionen in der Weiterbildungsfor
schung
In der Weiterbildungsforschung existieren vereinzelt empirische Analysen zur 
Struktur von Weiterbildung. Strukturen beruflicher Weiterbildung sind der Un
tersuchungsgegenstand des Bundesinstituts für Berufsbildung in den Jahren 
1986 und 1990 (vgl. Bardeleben/Böll/Kühn 1986, Bardeleben u.a. 1990). Der 
Strukturbegriff wird jedoch mit einem anderen Verständnis gebraucht: Die 
Termini ‘Angebotsstruktur’ und ‘Themenstruktur’ von Weiterbildung werden im

ließen. Bezogen auf ein Weiterbildungssystem ist jedoch eher ein mittleres Niveau an 
Differnziertheit zu favorisieren, mit dem man vermutlich dennoch zu verallgemeinerba
ren Aussagen für unterschiedliche Weiterbildungssysteme gelangt. So ist zu vermuten, 
daß sich Unternehmen auf einer Subsystemebene weniger voneinander unterscheiden 
als auf einer übergeordneten Systemebene, die ja die Subsysteme einschließt. Die An
nahme von Kieser/Kubicek ist daher, bezogen auf die Analyse eines Weiterbildungs
systems, nicht ganz so pessimistisch zu bewerten.

51 Dazu gehören im weitesten Sinne die Organisations- und Mitbestimmungsuntersu
chungen, die auf die Analyse stabiler Handlungsmuster in Organisationen abzielen und 
betriebliches Handeln als von Einzelinteressen, Macht und Konflikten geprägtes Phä
nomen behandeln (vgl. z.B. Johnson 1977; Crozier/Friedberg 1979; Kotthoff 1981; 
Ortmann u.a. 1990; Trinczek 1993; Osterloh 1993).
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Sinne von „Beschaffenheit des Weiterbildungsmarktes“ (Bardeleben u.a. 1990: 
2f.), der Terminus „Weiterbildungsstruktur“ im Sinne von „Verbreitung bestimm
ter Weiterbildungsinstrumente bzw. -aktivitäten“ (Bardeleben/Böll/Kühn 1986; 
vgl. auch Arnold 1991: 109ff.) verwendet. Der Strukturbegriff bezieht sich dabei 
nicht auf die Regelmäßigkeiten innerhalb eines betrieblichen Weiterbildungs
systems (im Sinne von stabilen Praktiken), sondern auf die Regelmäßigkeiten 
bezogen auf die Aktivitäten einer größeren Anzahl von Unternehmen. Diese 
Untersuchungen treffen damit nicht den Kern meines Untersuchungsinteresses 
und sind als Orientierungslinien nicht geeignet.

Geht man jedoch vom Strukturbegriff weg, dann läßt sich in der Weiterbil- 
dungs- und PE-Literatur eine Fülle von Beiträgen identifizieren, die in einer 
normierenden Weise Weiterbildungsphasen und Weiterbildungskomponenten 
festlegen (vgl. die idealtypische Besetzung eines Weiterbildungsablaufs bei 
Drumm 1982, zit. in Abschnitt 11.1). Die folgenden exemplarisch ausgewählten 
Aussagen bringen dies zum Ausdruck:

•  Dieterle (1983: 125) legt bezogen auf die Phasen betrieblicher Weiterbildung 
fest: "Eine umfassendere, am derzeitigen Entwicklungsstand der Wei
terbildungsforschung orientierte Systematik, müßte jedoch folgende vier 
Hauptelemente beinhalten: [die folgenden Punkte im Original mit Spiegel
strichen, J.B.] Aussagen über Zielsetzungen, Aussagen über die Planung 
des Weiterbildungsbedarfs, Aussagen über den zweckmäßigen Einsatz ad
äquater Methoden, Aussagen über Verfahren der Erfolgskontrolle." Der 
Entwicklungsstand der Weiterbildungsforschung wird von Dieterle (1983) 
festgemacht an einer normativen, atheoretischen Aufzählung von Weiterbil
dungsbestandteilen oder, genauer, von „Elementen einer Management De
velopment-Konzeption“, durch Müller (1971).

•  Auch Thielenhaus (1981: 35ff.) legt sich auf einen „Baukasten“ mit PE-Kom- 
ponenten fest: „Personalentwicklungs-Konzeptionen beliebiger Unterneh
mungen lassen sich anhand eines allgemein anwendbaren Satzes von 
Komponenten (Bausteinen) beschreiben, wobei die einzelnen Komponenten 
bei verschiedenen Unternehmen (sic!) unterschiedliche qualitative und 
quantitative Ausprägungen annehmen.“ Als Komponenten werden dann ver
wendet (a) materielle und personelle Ressourcen, (b) PE-Programme, (3) 
verschiedene Adressaten der PE, (4) PE-Politik als Art und Weise, in der 
PE-Maßnahmen entworfen und realisiert werden, (5) Organisation der PE 
und (6) Finanzmittel der PE.

• Ines Fredecker (1991: 90f.) definiert Elemente einer betrieblichen Bildungs
konzeption wie folgt: „Unabhängig von der letztlichen Ausrichtung einer Wei
terbildungskonzeption beinhaltet konzeptionelle Bildungsarbeit eine Ausein
andersetzung mit folgenden Fragenkomplexen - im folgenden als Elemente 
einer Bildungskonzeption bezeichnet: Bildungsziele, Teilnehmerselektion, 
Qualifizierungsanreize, Organisation der Weiterbildung/Methodenwahl, Er
folgskontrolle“ [im Original mit Kurzbeschreibungen zu den Dimensionen, 
J.B.].
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Je nach Blickwinkel liefern diese Aussagen Empfehlungen für die optimale Ge
staltung von betrieblicher Weiterbildung oder für die vollständige Erfassung 
eines Weiterbildungssystems durch einen Beobachter. Begreift man sie im 
letztgenannten Sinne als Empfehlung zur Untersuchung betrieblicher Weiter
bildungssysteme, so haben die Phasen und Komponenten, sie könnten in ei
nem übergreifenden Sinne auch als „Merkmale“ bezeichnet werden, als analy
tisches Raster gewiß eine Orientierungsfunktion. Sie liefern erste Hinweise 
dafür, was in einem Weiterbildungssystem an Praktiken anzutreffen sein könn
te.52

In den empirischen Untersuchungen werden Begriffe, wie ‘Aktivitäten’, ‘Maß
nahmen’ (Martin/Weber 1982), ‘Elemente’ (z.B. Nüßgens 1975; Thom 1987) 
oder ‘Komponenten’ (Thielenhaus 1981; Boes/Knöß/Nispel 1989) als Sammel
begriff für alle zu beobachtenden Weiterbildungs- oder PE-Phänomene ver
wendet. Wenn diesen Phänomenen eine Regelmäßigkeit und nicht nur ein 
kurzzeitiges sporadisches Auftreten attestiert wird, so können sie durchaus als 
(stabile) Weiterbildungsregelungen charakterisiert werden. Demzufolge gäbe 
es dann eine Fülle an konzeptionellen und empirischen Beiträgen zu den Re
gelungen betrieblicher Weiterbildung (vgl. Abschnitt III.1). Dabei handelt es 
sich zumeist um Untersuchungen, die entweder implizit oder explizit eines der 
Phasen- oder Komponentenmodelle als Orientierungshilfe bzw. als Suchraster 
verwenden. Beispielsweise beziehen sich Wagner/Wehling/Weingärtner 1995) 
mit ihrer empirischen Bestandsaufnahme von kleinen und mittelständischen 
Unternehmen aus Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen (in Anlehnung an 
Drumm 1992: 295) auf den (idealtypischen) Ablauf des Managementprozesses 
‘Bedarfsermittlung’, ‘Auswahl von Weiterbildungsmaßnahmen’, ‘Durchführung 
von Weiterbildungsmaßnahmen’ und ‘Erfolg von Weiterbildungsmaßnahmen’. 
Norbert Thom (1987: 8ff.) orientiert sich an einem „Querschnitt“ der von ihm als 
wesentlich und voneinander unabhängig gekennzeichneten PE-Konzeptionen 
(z.B. von Nüßgens 1975; Thielenhaus 1981), um die Schwerpunkte der eige
nen Analyse eines PE-Systems herausarbeiten zu können.

Im Vordergrund dieser Untersuchungen steht nicht die Frage, ob es sich um 
implizit oder explizit geregelte Weiterbildungspraktiken handelt, sondern die 
Frage, ob die Ablaufphasen und Komponenten in den untersuchten Unter
nehmen existieren oder nicht existieren.53 Insoweit beziehen sie Aspekte der

52 Daß sie jedoch weder angemessen die Realität beschreiben, noch auf deren Grund
lage allgemeingültige Handlungsempfehlungen sinnvoll sind, hatte ich bereits begrün
det (vgl. Abschnitt 11.1). Die Tatsache, daß die Empfehlungen zur Analyse eines Wei
terbildungssystems je nach Autor hinsichtlich der Anzahl und des Inhalts von Phasen 
und Komponenten (allgemein könnte man den Begriff „Merkmale“ verwenden) variie
ren, zeigt, daß man ihnen nur eine begrenzte Orientierungsfunktion zugestehen kann 
(vgl. auch die Übersicht bei Neuberger 1991: 63).

53 Daneben lassen sich vereinzelte Untersuchungen erkennen, die sich mit explizierten 
Weiterbildungstatbeständen befassen. Insbesondere ist hier die Untersuchungen von 
Pullig (1991) zu nennen, in der es um die Analyse formulierter Weiterbildungspro
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Formalstruktur und der gelebten Struktur gleichermaßen mit ein. Da die Such- 
raster mehr oder weniger breit angelegt sind, gelingt es den Ansätzen auch 
mehr oder weniger umfassend, einen Ausschnitt aus der Weiterbildungsrealität 
einzufangen.54 Problematisch ist an diesen Ansätzen jedoch, daß erstens ver
meintlich weniger rationale Weiterbildungspraktiken ex ante ausgeblendet blei
ben, da man sich an rationalistischen Suchrastern orientiert. Es greifen damit 
die selben Kritikpunkte, die bereits auf die Modelle bezogen waren, an denen 
sich die Untersuchungen orientieren. Zweitens läßt sich auf deren Grundlage 
relativ wenig über die Relevanz bzw. Bedeutung einzelner Praktiken aussagen. 

Daneben gibt es vereinzelt fallstudienartig angelegte Untersuchungen. Auf de
ren Grundlage lassen sich zusätzliche Hinweise über informale und vermeint
lich nicht rationale Regelmäßigkeiten im Weiterbildungshandeln (über ex ante 
festgelegte Komponenten hinaus) ableiten (z.B. Boes/Knöß/Nispel 1989; Hanft
1995). Es werden Aussagen darüber getroffen, auf welche Weise die Akteure 
mit ihrem Handeln Bezug auf einzelne Regelungen nehmen, welche tatsächli
che Relevanz sie besitzen.

Was folgt aus den Erkenntnissen der Organisations- und Weiterbildungsfor
schung für den eigenen Zugriff auf eine Weiterbildungsstruktur?

Da mit einiger Berechtigung davon auszugehen ist, daß eine Weiterbil
dungsstruktur aus impliziten und aus expliziten Regelungen besteht, müssen 
beide Arten von Regelungen einer Analyse zugänglich gemacht werden. Rele
vant sind die Regelungstatbestände selbst, die in einem Weiterbildungssystem 
zu einem bestimmten Zeitpunkt anzutreffen sind, also die Ergebnisse des 
strukturbezogenen Handelns von Weiterbildungsakteuren und nicht die Pro
zesse des Handelns, der Verständigung auf eine Regelung oder die Explizie- 
rung einer Regelung.55 Auf der Grundlage der Erkenntnisse der Organisations
forschung zum Gegenstand der Organisationsstrukturen lassen sich weder 
konkrete Aussagen über mögliche relevante Strukturdimensionen von Wei
terbildung noch über deren Ausprägungen treffen. Die Ansätze aus der Wei
terbildungsforschung rekurrieren zwar nicht explizit auf Strukturen, sie liefern 
aber Hinweise über relevante Aktivitäten bzw. Praktiken betrieblicher Weiter
bildung. Um erstens ein möglichst breites Spektrum von in der Praxis relevan
ten Arten von Weiterbildungsregelungen abdecken zu können und zweitens 
Hinweise über die möglichen Ausprägungen dieser Weiterbildungsregelungen 
zu explorieren, erscheint ein Blick auf die deskriptiven empirischen Untersu
chungen zur Weiterbildung sinnvoll (vgl. Abschnitt III.1).

gramme geht sowie die Analyse von Legitimationsmustern betrieblicher Weiterbildung 
durch Wittwer 1982).

54 Im Fall von Norbert Thom ist das Suchraster beispielsweise derart breit angelegt, daß 
vermutlich kaum ein weiterbildungsrelevanter Tatbestand abhanden gekommen ist.

55 Im Fall von Routinen sind Struktur und Handlung allerdings nicht zu trennen, sie fallen 
zusammen (zum Verhältnis von Struktur und Handlung vgl. Abschnitt 11.4.1).
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3.3 Strukturmuster als Gegenstand der Weiterbildungs- und Or
ganisationsforschung

Das Problem bei der Handhabung von Strukturdimensionen in der Weiterbil
dungsforschung ist, ähnlich wie in der Organisationsforschung (Osterloh 1993: 
94), eine Fragmentierung des Untersuchungsgegenstandes. Die einzelnen 
Strukturdimensionen (in meiner Terminologie „Regelungstatbestände“) werden 
isoliert und im Prinzip unabhängig voneinander im Hinblick auf ihre Ausprä
gung und Verbreitung analysiert, ohne daß das Zusammenwirken dieser Ein
zelelemente in den Blick genommen werden würde. Aber „[...] der wesentliche 
Punkt ist, daß die Art ihres Funktionierens nur dann sichtbar ist, wenn ein gan
zes Muster miteinander verknüpfter Beziehungen zusammen als Einheit gese
hen wird“ (Mayntz 1985: 75, zit. nach Osterloh 1993: 94; vgl. auch Schreyögg 
1978: 18).

Der „Sprung zur Mustererkennung“, wie ihn Vester (1980: 33ff.) nennt, steht im 
Zusammenhang mit in der Kybernetik zu verortenden (Wiener 1962: 322; 
Hayek 1972) und in die Betriebswirtschaftslehre importierten Annahmen: "[...] 
die Teile oder Elemente sind in der Ganzheit nicht irgendwie und unbestimm
bar vorhanden, sondern es besteht ein Anordnungsmuster, die Ganzheit ist 
strukturiert oder organisiert" (Ulrich 1970: 105). Nun zielt das Erkenntnisinter
esse an Anordnungsmustem oder Ganzheiten zum einen auf die Mustererken
nung und zum anderen auf die Varianz an Mustern. Zur Darstellung der Vari
anzen werden als Hilfsmittel üblicherweise Morphologien, Typologien, Taxo
nomien oder Klassifikationen verwendet (vgl. Lehmann 1976: 3941ff.; Scott 
1986: 53ff.; Osterloh 1993: 95).56 Sie dienen dazu, die Vielfalt von prinzipiell 
möglichen oder empirisch identifizierten Strukturmustern auf eine handhabbare 
Menge an Klassen oder Typen mit ähnlichen Merkmalen zu reduzieren (vgl. 
analog Scott 1986: 53f.). Es handelt sich somit um „reduzierte Ordnungen“ 
(Lehmann 1976: 3944). Die nachfolgenden Ausführungen zu den in der Wei- 
terbildungs- und in der PE-Literatur anzutreffenden Konfigurierungen folgen 
dieser Darstellungsform.

56 Die Begriffe variieren in der Literatur hinsichtlich der Bedeutung, die ihnen zugeschrie
ben wird. Lehmann (1976: 3942) weist darauf hin, daß die Typologie und die Morpho
logie zwei eng miteinander verknüpfte methodische Ansätze zur Untersuchung realer 
Phänomene darstellen, die in der Literatur bisweilen synonym verwandt würden. Zum 
Teil werde aber auch die Morphologie als ein wissenschaftlicher Ansatz zur Erklärung 
struktureller Zusammenhänge realer Phänomene verstanden und in diesem Sinne als 
Oberkategorie für die Typologie, als eine spezifische Form der Begriffsbildung inner
halb des morphologischen Ansatzes, begriffen. Der Typenbegriff gehöre danach zu den 
ordnenden Begriffen, wobei innerhalb eines Merkmalsraumes einem Objekt bestimmte 
Merkmale mehr oder weniger stark zugeschrieben werden (a.a.O.: 3943). Eine Klassi
fikation verfügt dagegen über fest abgegrenzte Klassen, so daß jedes Phänomen ein
deutig in eine der Klassen fällt und nicht in einer Klasse 'mehr oder weniger’ vertreten 
sein kann (eine ähnliche Differenzierung nimmt Osterloh 1993: 53f. vor).
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Zur Handhabung von Strukturmustern in der Weiterbildungsforschung
Die Analyse von Strukturmustern ist in der Weiterbildungsforschung kaum prä
sent. Gleichwohl gibt es Beiträge der Weiterbildungsforschung, in denen präs- 
kriptive oder deskriptive Aussagen über das Zusammenwirken einzelner Wei
terbildungselemente getroffen werden. Wenn nicht zu hohe Ansprüche bezüg
lich Methode und Konzeptualisierung gestellt werden, dann können diesen 
Aussagen so etwas wie Weiterbildungsmuster entnommen werden. Diese be
ziehen sich nicht explizit auf Strukturmerkmale (eine Ausnahme findet sich bei 
Thom 1987: 371ff.), sondern generell auf Weiterbildungsmerkmale. Unterstellt 
man auch hier, daß es sich um raum-zeitlich stabile Merkmale handelt, so 
können anhand dieser Aussagen erste Informationen über das Zusammenwir
ken von Strukturmerkmalen abgeleitet werden. Diese Informationen kenn
zeichnen einerseits den Forschungsstand, und andererseits liefern sie Inter
pretationsfolien für die eigenen Analysen. Die folgende chronologisch geord
nete Zusammenstellung gibt eine Übersicht über die in der Weiterbildungs
und Personalentwicklungsliteratur zu identifizierenden Typisierungen (verstan
den als das Resultat einer Typologie, vgl. die Anmerkungen in Fußnote 56). 
Diese keineswegs vollständige Tabelle57 enthält Informationen über die Typi
sierung selbst (Typen), über die typisierten Weiterbildungsmerkmale und über 
die jeweilige Art der Typisierung.58

57 Die Tabelle enthält nicht alle aus der Literatur ableitbaren Kombinationen von Weiter
bildungspraktiken. So könnten die bereits erwähnten Phasenmodelle beispielsweise 
sensu Drurnm (1982) auch als Kombinationsmöglichkeiten dieser Phasen verstanden 
werden (weil dort als solche postuliert): Wenn ein Unternehmen alle vier Phasen mit
einander kombiniert, dann handelte es sich um eine professionelle PE, wenn weniger 
Phasen praktiziert würden, dann würde man von defizitärer oder wie Drumm selbst, 
von rudimentärer PE sprechen. Daneben gibt es weitere ähnlich gelagerte Klassifika
tionen, deren Berücksichtigung jedoch keinen weiteren Erkenntnisgewinn gebracht 
hätten (vgl. z.B. die Übersicht bei Neuberger 1991: 274).

58 Unter Realtypen verstehe ich, daß die Typen das Ergebnis empirischer Beobachtungen 
sind. Idealtypen basieren dagegen auf präskriptiven Aussagen und grenzen rationale 
von weniger rationalen Merkmalskombinationen ab (vgl. ähnlich auch die Differenzie
rung in induktiv und deduktiv gewonnene Typologien bei Weber u.a. 1991: 46). Eine 
etwas differenziertere Unterscheidung nimmt Lehmann (1976: 3944f.) vor, wenn er in 
Realtypen, Idealtypen und empirische Typen unterteilt. Realtypen werden dabei als 
Zwischenkategorie verstanden, die auf eine „generalisierende Abstraktion“ zurückge
hen. Da einer Gewinnung von den bei Lehmann als „empirische Typen“ gekennzeich
neten Typen jedoch immer auch eine Generalisierung vorausgeht - man nimmt als For
scher ja in jedem Fall Interpretationen vor, um zu einer Typisierung zu gelangen - 
scheint die von mir getroffene Differenzierung hier sinnvoller zu sein.
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Tabelle 11.1: Typisierungen von Praktiken betrieblicher Weiterbildung/Per
sonalentwicklung

Autor/in Typisierung kombinierte Weiterbildungs-/ 
PE-Praktiken

Art der Ty
pisierung

Bronner/ 
Schröder 
(1983)

(1) Deterministische Weiterbildung
(2) Katalytische Weiterbildung

□  Ziele
□  Instrumente
□  Erfolgsermittlung

Idealtypologie

Weber (1) Minimalstufe der Weiterbildung □  Vorgesetztenbefragungen Realtypologie
(1985) (2) Erweiterte Minimalstufe

(3) Führungsorientierte Design A
(4) Führungsorientiertes Design B
(5) Expertendesign
(6) Etabliertes Weiterbildungssystem

□  Bedarfsanmeldungen
□  Teilnehmerbefragungen
□  Expertenbefragungen
□  Befragungen von Mitarbeitern
□  Analyse von Symptomen
□  langfristige Prognosen
□  Abstimmungen mit der Geschäfts

leitung
□  Gespräche mit dem Betriebsrat

(Taxonomie)

Bardeleben/ 
Bö II/ Kühn 
(1986)

(1) Bedarfsorientierter Typ
(2) Angebotsorientierter Typ

□  Art der Angebotsplanung
□  Regelung des Budgets
□  Art der vermittelten Kenntnisse

Realtypologie

Thom
(1987)

(1) dezentrale, linienintegrierte PE-Arbeit
(2) Zentrale Steuerung der PE-Arbeit 

durch eine spezialisierte PE-Zen- 
tralstelle

(3) Zentrale PE-Dienstleistungsstelle bei 
dezentraler PE-Arbeit

□  hierarchisch-konfigurative Einord
nung der PE-Stelle (-Abteilung)

□  Arbeitsteilung der PE-Arbeit
□  Koordination
□  Formalisierungsgrad

Realtypologie

Boes/Knöß/
Nispel
(1989)

(1) Reaktives Grundmuster der PE
(2) Eingeschränkt planendes Grund 

muster der PE
(3) Umfassend antizipatives Grund

muster der PE

□  Planungsmodell
□  Planungshorizont

Realtypologie

Baethge 
u.a. (1990)

(1) Kurzfristig nachfrageorientiertes Pla
nungskonzept

(2) Mittel-längerfristig nachfrage
orientiertes Planungskonzept

(3) Angebotsorientiertes 
Planungskonzept

□  Art der Angebotsplanung
□  Planungshorizont
□  Art der Maßnahmen
□  Möglichkeit zur Partizipation
□  Zugangsselektivität

Idealtypologie

Staudt
(1990)

(1) Technokratisches Planungsmodell I / 
sequentielle PE

(2) Technokratisches Planungsmodell II / 
synchronisierte PE

(3) Potentialorientiertes Planungsmodell

□  Planungsmodell (Art der Abstimmung 
zwischen Anforderungen und Poten
tialen)

□  Planungshorizont

Idealtypologie

Backes-
Gellner
(1991)

(1) Aktiv gestaltende Weiterbildungs
strategie

(2) Reaktiv anpassende 
Weiterbildungsstrategie

□  Planungshorizont
□  Art und Menge der zu erzeugenden 

Qualifikationen

Ideattypologie

Weber u.a. 
(1991)

(1) Inkrementale Prozesse
(2) Routineprozesse
(3) Verdeckt politische Prozesse
(4) Offen politische Prozesse

□  Ausmaß an Interesse der Prozeßbe
teiligten

□  Ausmaß an Steuerung des Prozes
ses durch Regeln und durch 'Mächti- 
ge’

Realtypologie

Wagner/
Wehling/
Weingärtner
(1995)

(1) progressives Weiterbildungsverhalten

(2) reaktives Weiterbildungsverhalten

(3) neutrales Weiterbildungsverhalten

□  Einstellung zur Weiterbildung

□  Informationsverhalten im Hinblick auf 
Weiterbildungsmaßnahmen

Realtypologie
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Die ausgewählten Typisierungen kombinierter betrieblicher Weiterbildungs
praktiken bringen folgendes zum Ausdruck:

• Sie beziehen sich auf unterschiedliche Teilbereiche der Weiterbildung oder 
PE und lösen sich nur in Ausnahmen vom Problem der Fragmentierung des 
Untersuchungsgegenstandes (z.B. Thom 1987; Baethge u.a. 1990). Da
durch sind umfassende Weiterbildungsprofile nur schwer auszumachen.

• Sie beziehen sich darüber hinaus auch auf unterschiedlichen Analyseebe
nen. Weber (1985) beispielsweise klassifiziert die Unternehmen nach den 
eingesetzten Instrumenten, eine Ebene höher dürften die Komponenten 
sensu Bronner/Schröder (1983) zu verorten sein, auf wieder einer anderen 
Ebene liegen die Einstellungen zur Weiterbildung, denen sich Wagner/Weh- 
ling/Weingärtner (1995) annehmen.

• Die skizzierten Typisierungen haben nur selten eine empirische Basis, mit 
der generalisierbare Aussagen für eine größere Anzahl an Unternehmen 
möglich sind (Ausnahme bei Weber 1985; Bardeleben/Böll/Kühn 1986; 
Wagner/Wehling/Weingärtner 1995). In den meisten Fällen bleiben die Aus
sagen entweder normativ oder hypothetisch deskriptiv, stützen sich auf 
Plausibilitätsaussagen oder lediglich auf einige wenige untersuchte Fälle.

Trotz dieser Kritikpunkte ist den Ansätzen heuristischer Wert zuzusprechen; es 
werden Zusammenhänge aufgedeckt oder plausibel gemacht, die bei der In
terpretation der eigenen Untersuchungsergebnisse flankierend Verwendung 
finden können. Um insbesondere die verschiedenen Zugänge zur empirischen 
Ermittlung von Strukturmustern besser herausarbeiten zu können und den ei
genen Ansatz positionieren zu können, erscheint ein Blick auf die Organisati
onsforschung sinnvoll.

Zur Handhabung von Strukturmustern in der Organisationsforschung
Während die Untersuchung von Strukturdimensionen Gegenstand der empi
risch vergleichenden, kontingenztheoretisch geleiteten Organisationsforschung 
ist - es werden Ganzheiten in Dimensionen zerlegt und im Hinblick auf Aus
prägung und Einflußgrößen analysiert - ist die empirische Analyse von Mu
stern, von Systemzusammenhängen, von Konfigurationen zum einen in den 
Konsistenz-Ansätzen verwurzelt59 und zum anderen in interpretativen Ansät

59 Die Konsistenz-Ansätze werden auch als Weiterentwicklung oder als Ergänzung zu den 
Kontingenz-Ansätzen verstanden (z.B. Kieser 1993: 184ff.; Staehle 1989: 47). Zwar 
liegt der Schwerpunkt der Konsistenz-Ansätze auf der inneren Geschlossenheit von 
Organisationsstrukturen, dennoch wird davon ausgegangen, daß diese „innere Logik“ 
maßgeblich von der Situation bestimmt wird. In der Kooperation zwischen Kontingenz- 
und Konsistenz-Ansätzen, die einerseits die innere Geschlossenheit von Strukturen 
und andererseits die Außenbeziehungen zu Umsystemen betrachten, sieht beispiels
weise Staehle (1989: 64) eine Renaissance systemtheoretischen Denkens in der Ma
nagementforschung. Zum anderen ist die Nähe der Konsistenz-Ansätze zu evolutions
theoretischen bzw. populationsökologischen Ansätzen unverkennbar (vgl. Wiegand 
1996: 141 f.). Sie alle postulierten eine innere Konsistenz bzw. Kohärenz des Systems 
und beurteilten die Gestaltbarkeit von Systemen insgesamt eher pessimistisch (Konsi- 
stenz-Ansätze jedoch weniger pessimistisch als populationsökologische Ansätze).
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zen der Organisationsforschung zu finden (vgl. Osterloh 1993: 49ff., 94f.). Der 
empirische Zugriff auf Strukturmuster beider Gruppen von Ansätzen unter
scheidet sich deutlich voneinander.

Auf der einen Seite sind es die Konsistenzansätze um Henry Mintzberg (1979, 
1981, 1983), Miller/Friesen (1980, 1984) und Greenwood/Hinings (1988, 
1993). Die Grundannahme der Konsistenzansätze ist, daß zwischen den 
Strukturelementen einer Organisation ein logisch konsistentes (weil effizientes) 
Anordnungsmuster besteht und daß der überwiegende Teil zu beobachtender 
Organisationsformen durch relativ wenige Strukturmerkmale zu beschreiben ist 
(vor allem Mintzberg 1979). Der methodische Ansatz der Konsistenzforschung 
ist vor allem von der empirisch geleiteten (Struktur-)Typenbildung bestimmt.60 
Es werden Organisationen statistisch zu Gruppen zusammengefaßt, die im 
Hinblick auf die Kombination von Merkmalen ähnliche Gestalt aufweisen 
(Mintzberg 1979; Miller/Friesen 1984).

Wenn Scott (1986: 150) betont, daß es vor allem der Charakter der Beziehun
gen zwischen einzelnen Strukturelementen ist, der einen Systemtyp von einem 
anderen unterscheiden läßt, dann sind die Grenzen eines konsistenztheoreti
schen Zugangs zu Strukturtypen bereits erreicht. Denn die Art der Beziehun
gen zwischen den einzelnen Strukturmerkmalen wird selbst nicht erhoben, auf 
diese Beziehungen wird mittels Korrelationen der Merkmale geschlossen. An
ders formuliert: Statistische Zusammenhänge zwischen mehreren Struktur
merkmalen sagen zunächst einmal nur etwas darüber aus, daß diese Merk
male überzufällig häufig gemeinsam zu beobachten sind. Ob es aber tatsäch
lich eine inhaltliche Verbindung zwischen den Merkmalen gibt, ob sie sich auf
einander beziehen, ob sie eher lose oder eng miteinander verbunden sind, 
darüber geben sie keine Auskunft. In den Konsistenzansätzen wird dieser Cha
rakter der Beziehungen zwischen den Strukturmerkmalen mit Plausibili
tätsaussagen versucht zu rekonstruieren, wobei dabei wiederum von idealtypi
schen (und rationalen) Beziehungsannahmen ausgegangen wird.

Anders ist hier die Herangehensweise der interpretativen Ansätze in der Or
ganisationsforschung, die sich in den letzten Jahren verstärkt formiert haben 
(vgl. den Überblick bei Wollnik 1993: 277ff.; Osterloh 1993). Im Vordergrund 
stehen zwar auch hier, wie bei den Konsistenz-Ansätzen sensu Mintzberg, 
Miller/Friesen und Greenwood/Hinings, die Gemeinsamkeiten organisationaler 
Merkmale und damit die Typenbildung. Der Weg der Mustererkennung und -

60 Zum Teil werden den Konsistenzansätzen auch die Arbeiten von Parsons (1960) und 
von Katz/Kahn (1966) zugerechnet, da auch hier Klassifizierungen von Organisationen 
vorgenommen werden (Parsons klassifiziert Organisationen danach, was sie zur Errei
chung gesellschaftlicher Aufgaben beitragen, Katz/Kahn klassifizieren nach Organisati
onszielen) (vgl. z.B. Staehle 1989: 60; vgl. auch die Übersicht bei Miller/Friesen 1984: 
32ff.). Dennoch besteht ein wesentlicher Unterschied zwischen diesen Ansätzen und 
denen von Mintzberg (1979, Mintzberg (1983) und Miller/Friesen (1984). Die Typisie
rungen erfolgen lediglich auf der Grundlage eines Kriteriums, womit es sich nicht um 
ermittelte Konfigurationen (die logischerweise immer mindestens zwei Elemente bein
halten) handeln kann.
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analyse ist jedoch ein ganz anderer: Die Vertreter interpretativer Ansätze be
vorzugen qualitative Forschungsmethoden - etwa Einzelfallstudien, Verlaufs
analysen, teilnehmende Beobachtung, offene Interviews, Inhaltsanalysen, in
haltsorientierte Klassifikationsverfahren (vgl. Wollnik 1993: 280f.) - um Struk
turmuster zu analysieren. Da die interpretativen Ansätze auf das Handeln der 
beteiligten Personen fokussieren, wird auch ein direkterer Zugriff auf die Be
ziehungen zwischen einzelnen Strukturmerkmalen möglich.

Ferner ‘müssen’ die interpretativ gebildeten Typen nicht über die gleichen 
Merkmale verfügen (wie etwa in der Typisierung von Mintzberg 1979), sie 
müssen nur einen gemeinsamen Kern besitzen, mit dem sie sich von anderen 
Typen unterscheiden.

Der Unterschied der Typenfindung in einem konsistenztheoretischen Ansatz 
und einem interpretativen Ansatz besteht nun im wesentlichen darin, daß die 
Aussagen über die Beziehungen zwischen bestimmten Regelungen im ersten 
Fall auf der Grundlage von (vermeintlich) rationalen Beziehungsannahmen und 
im zweiten Fall auf der Grundlage tatsächlicher Beobachtungen und Interpre
tationen der beteiligten Akteure selbst Zustandekommen.

Was läßt sich aus diesen Perspektiven für die eigene Herangehensweise an 
Strukturmuster betrieblicher Weiterbildung ableiten?

Beide Perspektiven haben sowohl ihre Vorzüge als auch ihre Nachteile:

• Mit der Vorgehensweise der konsistenztheoretisch geleiteten Ansätze zur 
Mustererkennung ist man in der Lage, verallgemeinerbare Aussagen über 
Strukturmuster für eine relativ große Zahl von Unternehmen zu generieren. 
Die Aussagen selbst sind jedoch wenig konkret, da sie aufgrund von statisti
schen Korrelationen getroffen werden, die nichts über den eigentlichen Cha
rakter der Beziehungen aussagen und nur mit Hilfe von am Rationalprinzip 
orientierten Plausibilitätsaussagen unterfüttert werden.

• Mit der Vorgehensweise der interpretativ geleiteten Ansätze ist man in der 
Lage, konkrete Aussagen über den Charakter der Beziehungen zwischen 
einzelnen Strukturelementen zu treffen. Es sind somit Aussagen darüber 
möglich, wie einzelne stabile Weiterbildungspraktiken aufeinander Bezug 
nehmen, und auch vermeintlich irrationale Beziehungsmuster sind zugäng
lich.61 Diese stärkere Detailliertheit muß jedoch mit einer geringeren Verall- 
gemeinbarkeit der Aussagen ‘erkauft’ werden.

61 Mintzberg beschreibt dies folgendermaßen: "Most of contemporary literature fails to 
relate the description of structure with that of the functioning of the organization. The 
reader is seldom told what really goes on inside the structure, how wants, information 
and decision processes actually flowthrough it" (Mintzberg 1979: 12).



46 Kapitel II: Theoretische Grundlagen der Arbeit

3.4 Konsequenzen für den eigenen Zugang zu einer Weiterbil
dungsstruktur

Mit dem Abschnitt 11.3 waren zwei Funktionen verbunden: Erstens wurde das 
dieser Arbeit zugrundegelegte Verständnis von Regelungstatbeständen (Struk
turdimensionen), deren Ausprägungen, die ich mit dem Begriffen „Weiter
bildungsregelungen“ oder „stabile Weiterbildungspraktiken“ (Strukturelemente) 
bezeichnet habe, und von Strukturmustern präzisiert. Zweitens wurden die in 
der Weiterbildungs- und Organisationsforschung existierenden Zugriffe auf ei
ne Weiterbildungsstruktur herausgearbeitet, um das eigene Untersuchungspro
fil zu entwickeln und zu positionieren.

Der eigene Ansatz hat nun in mehrfacher Hinsicht eine „Brückenfunktion“:

• Es werden Weiterbildungsregelungen erfaßt, unabhängig davon, ob es sich 
dabei um formalisierte (explizite) Regelungen oder um informale (implizite), 
routinisierte Regelmäßigkeiten handelt; es wird das erfaßt, was in einem Un
ternehmen an Weiterbildungstatbeständen geregelt ist, was an stabilen Wei
terbildungspraktiken existiert. Um Informationen über die Art und die mögli
chen Ausprägungen solcher Regelungen zu erhalten, werden die bisherigen 
empirischen Untersuchungen der betrieblichen Weiterbildungspraxis sekun
däranalytisch aufbereitet (vgl. Kapitel III.1).

•  Bezogen auf die Strukturmuster wird eine zweistufige Vorgehensweise ge
wählt: Kern der Untersuchung ist die Bildung von Klassen bzw. Gruppen von 
Unternehmen, die im Hinblick auf ihre Weiterbildungsstruktur und damit 
auch hinsichtlich ihres Weiterbildungsmanagements ähnliche Merkmals
kombinationen aufweisen. Das heißt, die Strukturmuster/ Managementtypen 
betrieblicher Weiterbildung werden im ersten Schritt statistisch ermittelt. Um 
den Charakter der Merkmalskombinationen zu illustrieren, werden die Grup
pen (quasi) parallel dazu mit Hilfe von für die jeweilige Gruppe repräsentati
ven Einzelfällen62 „ganzheitlich-typisierend“ (Osterloh 1993: 95) beschrie
ben, so daß sich für jedes Strukturmuster ein Profil entwickelt.63 Diese zwei
stufige Vorgehensweise läßt sich treffend mit einem von Kotthoff (1981) 
verwendeten ‘Bild’ beschreiben: Sie entspricht der Arbeitsteilung zwischen 
Geologen und Mineralogen: Zunächst werden die groben geologischen For
mationen beschrieben und anschließend wird die Feinstruktur einzelner 
Formationen studiert.

62 Zur Auswahl der Fälle vergleiche die Kapitel IV.1-IV.2.
63 Auch Martin Wiegand (1996: 138) unterstreicht die Notwendigkeit, konsistenztheoreti

sche Ansätze interpretativ zu unterfüttern und Wollnik (1993: 295) plädiert für den An
schluß interpretativer Überlegungen an nicht-interpretative Ergebnisse.
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4 Begründungsansätze für das betriebliche Weiterbil
dungsmanagement

„Was bewegt Organisationen?“ In Analogie zu Christof Baitschs (1993) Ana
lyse über die Entstehung und Entwicklung arbeitsorganisatorischer Systeme 
könnte man hier die Leitfrage formulieren „Was bewegt ein betriebliches Sub
system Weiterbildung?“

4.1 Zur Entstehung von Ordnung in Systemen

In Analogie zur Organisationsforschung hatte ich die Weiterbildungsstruktur als 
eine durch Regelungen geschaffene Ordnung im Weiterbildungssystem defi
niert. Zweifelsohne werden diese Regelungen durch menschliches Handeln 
geschaffen. Indem sich die Akteure mit ihren Handlungen auf Eigenschaften 
der Struktur beziehen bzw. sich an ihr orientieren, wird die Struktur gleichsam 
reproduziert.64 Das heißt, sowohl die Existenz von ‘Regelwerken’ als auch von 
Regelhaftigkeiten ist auf menschliches Handeln zurückzuführen. Im ersten Fall 
geschieht dies durch den Vorgang der Explizierung einer Regelung,65 im zwei
ten Fall setzt sich eine Regelung aus raum-zeitlich ungebundenen Handlungs
wiederholungen zusammen (z.B. Routinen). Struktur und Handlung fallen hier 
zusammen; anders ausgedrückt: Eine Routine ist nur solange eine Routine, 
wie sie durch ihre Anwendung in Form von Handeln stets aufs neue produziert 
wird.

Aufgrund dieser dominierenden Rolle von menschlichem Handeln bei der Pro
duktion und Reproduktion von Regelungen muß die Leitfrage für dieses Kapitel 
anders gestellt werden:

„Was bewegt die Weiterbildungsmanager, so zu handeln, wie sie handeln?“

64 Diese Dualität von Struktur bringt Giddens (1984) mit seiner Theorie der Strukturation 
zum Ausdruck. Die Dialektik zwischen Struktur und Handlung (bei mir soziale Praktik) 
kommt auch in der Theorie kommunikativen Handelns von Jürgen Habermas (1981) 
zum Ausdruck: Danach ist der handelnde Mensch einerseits das Produkt und anderer
seits der Schöpfer seiner Umwelt (vgl. auch MaturanaA/arela 1987: 56). Albrecht Bek- 
ker (1994: 60f.) verwendet angelehnt an Giddens (1976: 118f.) mit der Sprechhandlung 
ein sehr plastisches Beispiel, um dieses rekursive Verhältnis zum Ausdruck zu bringen: 
„Einerseits ist mir das Sprechen einer Sprache nur möglich, weil bestimmte Sprach- 
strukturen existieren, d.h. grammatikalische und semantische Regeln. Indem ich aber 
spreche, reproduziere ich automatisch diese Sprache als Struktur. Würde sie niemand 
sprechen, existierte sie nicht“.

65 Das rekursive Verhältnis von Struktur und Handlung ist bei expliziten Regelungen nur 
dann gegeben, wenn diese handlungsleitend sind. Da dies, wie in Abschnitt 11.3.1 mit 
Verweis auf die Symbolkraft von expliziten Regelungen, nicht immer gegeben sein 
muß, ist auch das Beispiel von der Sprachhandlung zu erweitern: Wenn niemand eine 
Sprache spricht, existiert sie zwar nicht mehr als „gelebte“ Sprache, wohl aber als 
Sprachregelung; als Beispiel hierfür könnte Latein als „tote“ Sprache angeführt werden.
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Diese Frage ist, bezogen auf eine Systemstruktur, auf zwei Ebenen zu entfal
ten: Der Frage nach der Entstehung von Ordnung in Systemen muß die Frage 
nach der Entstehung von einzelnen Regelungen vorgeschaltet werden. Diese 
Differenzierung schärft noch einmal den Blick dafür, daß es sich um zwei ver
schiedene Analyseebenen handelt. Zwar sind sie untrennbar miteinander ver
bunden - es gibt keine Systemstruktur ohne Regelungen und die Beziehung 
zwischen Regelungen verkörpert stets eine Ordnung bzw. Systemstruktur - 
dennoch sind Unterschiede hinsichtlich ihrer Entstehungs- und Konstitutions
bedingungen nicht nur möglich, sondern sehr wahrscheinlich.

Das Konzept der Intentionalität kann dabei helfen, sich die Enstehung von Re
gelungen und von Ordnungen zu vergegenwärtigen. Ich hatte die Struktur ei
nes Weiterbildungssystems als das Resultat einer Vielzahl von Weiterbil
dungshandlungen akzentuiert (vgl. Abschnitt 11.1). Nun ist mit dem Handlungs
begriff üblicherweise die Intentionalität des Tuns einer Person verbunden. Da
nach reflektiert der Handelnde die Situation, in der er handelt (Schreyögg 
1978: 302f.), und verbindet mit seinem Handeln einen subjektiv gemeinten 
Sinn (z.B. Osterloh 1993: 2). Er hat Wissen über seine Handlung, ihre Um
stände und über die Wirkungen seiner Handlung (vgl. Giddens 1984: 10). 
Demnach entstünden Weiterbildungsregelungen absichtsvoll und wohlkalku
liert. Nun sind mit Handlungen aber auch häufig Konsequenzen verbunden, die 
aufgrund von begrenztem Wissen und Intransparenz (des Handlungskontex
tes) eher nicht kontrollierbar und auch nicht intendiert sind.

Ein Beispiel hierfür sind die von Georg Schreyögg (1987: 151ff.) beschriebe
nen „verschlüsselten Botschaften“. Schreyögg verdeutlicht mit Hilfe der Er
gebnisse von empirischen Untersuchungen über strategische Entscheidungs
prozesse (z.B. Bower 1972), daß diese in hohem Maße von im Unternehmen 
existierenden Kriterien zur Leistungsbeurteilung beeinflußt werden. So wirke 
sich ein (vom Personalbereich entwickeltes) Leistungsbeurteilungssystem so
wohl in der Phase der Ideengenerierung von Veränderungen, neuen Projekten 
usw. aus (es werden nur diejenigen Veränderungen angeregt, die sich auf Lei
stungskriterien beziehen, von denen sich der Ideengeber einen persönlichen 
Vorteil verspricht) als auch in den Bewilligungsphasen (es wird nur denjenigen 
Vorschlägen zugestimmt, die sich in die Leistungsdefinition und in die Beurtei
lungskriterien des bewilligenden Managers selbst einfügen) (Schreyögg 1987: 
153f.). Das in diesem Zusammenhang Interessante ist, daß den Managern der 
Unternehmen diese Wirkungszusammenhänge gar nicht bewußt waren: „Man 
darf wohl verallgemeinernd sagen, daß diese indirekten Steuerungswirkungen 
personalwirtschaftlicher Maßnahmen, wenn überhaupt, nur sehr selten in die
ser Hinsicht reflektiert werden“ (Schreyögg 1987: 156). Bezogen auf das Kon
zept der Intentionalität bedeutet dies, daß Handelnde (diejenigen, die ein Lei
stungsbeurteilungssystem festgelegt haben), obwohl sie mit ihren Handlungen
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eine Intention verbinden, auch nicht-intendierte Handlungsfolgen hervorrufen 
können.66

Übertragen wir diesen Sachverhalt auf die Weiterbildung: Wenn man sich Ab
bildung 11.1 noch einmal vor Augen führt und sich die Funktionsweise eines 
Weiterbildungssystems in ähnlicher Weise vorstellt, so scheint es nicht beson
ders weit hergeholt, wenn auch für die Weiterbildung davon ausgegangen wird, 
daß nicht alle Handlungsfolgen kontrollierbar sind. Eine beobachtete Wei
terbildungsstruktur kann dann zwar das Resultat einer Vielzahl von Einzel
handlungen sein, aber möglicherweise auch von nicht-intendierten Handlungs
folgen; mit der Abkehr von der Illusion der vollständigen Planbarkeit wurde ja 
bereits in diese Richtung gewiesen (vgl. Abschnitt 11.1).

Bezieht man diesen Gedanken auf die in Abschnitt II.3 getroffene Differenzie
rung zwischen expliziten und impliziten Regelungen, so ist folgendes zu ver
muten: Mit einiger Berechtigung ist davon auszugehen, daß explizite Regelun
gen durch intentionales Handeln entstehen. Sie sind das Resultat von zuvor 
getroffenen Entscheidungen mit der Absicht, eben eine solche Regelung zu 
explizieren (vgl. Weber u.a. 1991: 132ff.). Die Explizierung einer solchen Rege
lung erfolgt also nicht spontan, sondern ist das bewußte Bewirken von Ver
änderungen (vgl. z.B. Kieser/Kubicek 1992: 240; Baitsch 1993: 18). Anders 
mag dagegen der Entstehungshintergrund von impliziten Routinen sein. Diese 
sind, so wurde argumentiert, das Ergebnis von Verständigungsprozessen zwi
schen den Akteuren. Solche Verständigungsprozesse haben ihrerseits dyna
mischen Charakter und sind nicht als einmaliger Akt der Verständigung zwi
schen den Beteiligten zu sehen. Eine Routine kann irgendwann einmal ‘unbe
absichtigt’ aus dem Handeln heraus entstanden sein (vgl. Steinmann/ 
Schreyögg 1993: 379); möglicherweise wurde ein neues Verfahren zur Beur
teilung des Mitarbeiterpotentials ausprobiert, ohne mit der ursprünglichen In
tention eine neue Regelung zu generieren. Bewährt sich dieses Verfahren und 
wird es in unterschiedlichen raum-zeitlichen Kontexten angewandt, so hat sich 
eine Routine herausgebildet; es kommt zu einer impliziten Regelung, die nun 
Gültigkeit besitzt, die aber ursprünglich als solche nicht intendiert war.67 Gehen

66 Ein anderes Beispiel soll dies noch einmal illustrieren: Jemand nähert sich mit seinem 
Auto einem Zebrastreifen. Da er einen Passanten die Straße überqueren lassen will, 
tritt er auf die Bremse. Insoweit handelt es sich beim Betätigen der Bremse um ein in
tentionales Tun; die Situation, daß es sich um einen Zebrastreifen handelt, an dem ein 
Passant wartet, wird reflektiert, mit dem Bremsvorgang ist ein subjektiv gemeinter Sinn 
(den Passanten überqueren zu lassen) verbunden. Der Handlungskontext wird aber 
nicht hinreichend reflektiert, da der Autofahrer durch sein Bremsmanöver einen Auf
fahrunfall provoziert; das hinter ihm fahrende Auto fährt zu schnell und hat zu wenig 
Abstand. Er hat mit seiner Handlung also nicht alle möglichen Handlungsfolgen kontrol
liert und nicht-intendierte Handlungsfolgen verursacht. Giddens (1984: 10) behandelt 
Handeln und Intentionalität als zwei voneinander getrennte Phänomene. Die Intention 
wird danach als ein Konzept verstanden, daß weniger mit der Handlung selbst, sondern 
vielmehr mit der handelnden Person verbunden ist (Giddens 1984: 9).

67 Nun zeichnen sich Routinen bekanntermaßen dadurch aus, daß sie nur solange exi
stieren, wie sie praktiziert werden bzw. durch Handlungen immer wieder neu hervorge-
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wir noch einen Schritt weiter: Möglicherweise möchte man der entstandenen 
Routine noch mehr personenungebundene Stabilität verleihen und expliziert 
sie in schriftlicher Form.

Die Entstehung von expliziten und impliziten Regelungen ist also vor dem Hin
tergrund von dynamischen aufeinander bezogenen Handlungen und mehr oder 
weniger intendierten Handlungsfolgen zu verstehen.

Bezogen auf die Entstehung von Ordnung in einem System gibt es unter
schiedliche Auffassungen: Die Vertreter neuerer Systemansätze sind eher 
skeptisch, was die Machbarkeit und Gestaltbarkeit von komplexen Systemen 
anbetrifft (vgl. Probst 1987; Willke 1992; bezogen auf die Personalentwicklung 
vgl. Neuberger 1991: 65f.; Oechsler/Strohmeier 1993: 75ff.). Zwar sei die Sy
stemstruktur das Resultat menschlichen Handelns (vgl. den Überblick bei 
Oechsler/ Strohmeier 1993: 84f.), diese sei jedoch aufgrund der Komplexität 
der Zusammenhänge in Systemen nur schwer beherrschbar, so daß „syste
mische Eigendynamik“ entstehe (Baitsch 1993: 3).68

Nun betonen beispielsweise Steinmann und Schreyögg (1993: 129f.) vor allem 
vor dem Hintergrund des Ansatzes von Lawrence und Lorsch (1969), daß die 
Komplexität eines Systems in aller erster Linie durch die Subsystembildung 
reduziert werde. Damit übernehme jedes Teilsystem einen Teil der inneren Sy
stemkomplexität und der Umweltkomplexität. Für die betriebliche Weiterbil
dung, als ein bereits vorstrukturiertes und dadurch weniger komplexes Subsy
stem, sind daher vermutlich die Gestaltungsmöglichkeiten eben des Weiterbil
dungssystems durch Akteure nicht ganz so zurückhaltend einzuschätzen. Es 
ist davon auszugehen, daß eine Weiterbildungsstruktur geplante und unge- 
plante Regelungen enthält, daß sie in Teilen ‘gemacht’ wird und sich in Teilen 
eigendynamisch entwickelt, daß sie sowohl bewußt und absichtsvoll gestaltet 
sein kann als auch das Resultat von Handlungen sein kann, die ohne mit der 
Absicht, gerade diese Ordnung herzustellen, ausgeführt wurden (Probst/ 
Scheuss 1984; Knyphausen 1991; Oechsler/Strohmeier 1993: 83).69

bracht werden (vgl. Abschnitt 11.3). Diesem Handeln geht aber nicht jedes mal ein Re- 
flektionsprozeß voraus, denn eine wichtige Funktion von Routinen ist ja gerade die 
Entlastung von permanenten Reflektions- und Entscheidungsprozessen. Dennoch ist 
davon auszugehen, daß der Handelnde Wissen über die Handlung selbst hat (er weiß 
z.B., wie ein bestimmtes Verfahren angewandt wird), und er hat Wissen über die zu 
erwartenden Konsequenzen seines Handelns, da es in der Vergangenheit ja bereits 
mehrfach zu Konsequenzen geführt hat, sich bewährt hat. Im Extremfall kann das 
Handeln habitualisiert sein, zu einer Gewohnheit übergegangen sein. In diesem Fall 
könnte man in Anlehnung an Schreyögg (1978: 303) von „Quasi-Verhalten“ sprechen, 
da es so scheint, als sei das Handeln bloß extern stimuliert.

68 Ähnlich pessimistisch könnte man die Gestaltbarkeit eines Systems aus einer evoluti
onstheoretischen Perspektive einschätzen (vgl. Abschnitt II.4.2).

69 Ähnlich hält Christof Baitsch (1993: 40) bezogen auf das System ‘Arbeitsorganisation’ 
fest: „Nach einer fremdbewirkten 'Initialzündung' geraten Arbeitsorganisationen in eine 
selbstorganisierende Bewegung, die mit den weitergeführten Bemühungen bewußten 
Organisierens interagiert.“
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Es konnte eine Vorstellung davon entwickelt werden, wie Regelungen entste
hen können, es ist deutlich geworden, daß sie durch menschliche Handlungen 
produziert und reproduziert werden, und es ist herausgearbeitet worden, daß 
es in Systemen Eigendynamiken gibt, daß es Handlungsfolgen gibt, die nicht 
intendiert sind und die aufgrund recht komplexer Zusammenhänge vermutlich 
auch nur schwer zu kontrollieren sind. Entscheidend ist nun die Frage, warum 
es zu den strukturbezogenen Weiterbildungshandlungen kommt, wie diese be
gründet werden können.

4.2 Dominierende Begründungsansätze in der Weiterbildungsfor
schung

ln der empirisch geleiteten Weiterbildungsliteratur finden sich zahlreiche Be
gründungsfaktoren dafür, warum bestimmte Weiterbildungsaktivitäten von Un
ternehmen praktiziert werden. Häufig werden sogenannte situative Faktoren, 
wie beispielsweise die Größe und die Branche eines Unternehmens, die ein
gesetzte Technik, die Qualifikationsstruktur der Belegschaft, die Verände
rungsdynamik in der Organisation usw., als Begründungsfaktoren für betriebli
che Weiterbildungsaktivitäten genannt (vgl. z.B. Weber 1985; Diedrich 1988; 
Drumm 1992; Bäumer/Pawlowsky 1994). In Form von statistischen Korrelaten 
liegt eine Menge an Einzelbefunden vor, jedoch relativ verstreut und unver
bunden. Aus diesem Grund soll es hier zunächst darum gehen, einen theoreti
schen Zugang zu möglichen Begründungen zu finden, vor dessen Hintergrund 
dann die zahlreichen Einzelbefunde integriert werden können.

In der Vergangenheit haben sich der Frage nach „theoretischen Begründungs
ansätzen der Personalentwicklung“ (Oechsler/Strohmeier 1993), nach „Rah
menmodellen der Personalentwicklung“ (Neuberger 1991) oder nach „Theorie
ansätzen betrieblicher Bildung“ (Pawlowsky 1994) und betrieblicher Weiterbil
dung (Diedrich 1988) mehrere Autoren angenommen. In Form von Metabe
trachtungen wurden die in der Literatur vorherrschenden (impliziten und expli
ziten) Begründungsansätze betrieblicher Personalentwicklung oder Wei
terbildung herausgearbeitet und systematisiert. Aufgrund dieser bereits existie
renden und zum Teil sehr umfangreichen Systematisierungen (vor allem Died
rich 1988: 117ff.; Pawlowsky 1994: 94ff.) beschränke ich mich hier auf die 
Konzentrate der bisherigen Metabetrachtungen.

Partialanalytische Theorieansätze zur effizienten Gestaltung betrieblicher Wei
terbildungsarbeit (Diedrich 1988)

Diedrich (1988: 117ff.) untersucht den „Erklärungswert partialanalytischer 
Theorieansätze zur effizienten Gestaltung betrieblicher Weiterbildungsarbeit.“ 
Er versucht dabei nachzuvollziehen, inwieweit
•  allgemeine Erwachsenenbildungstheorien (bildungsidealisitisch-normativer 

Ansatz, marktorientierter Ansatz, Ansatz einer arbeitsorientierten Erwachse
nenbildung),
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• Ansätze aus der verhaltenswissenschaftlichen Entscheidungstheorie (An- 
reiz-Beitragstheorie),

• investitionstheoretisch-bildungsökonomische Ansätze (Ansatz einzelwirt
schaftlicher Investitionsentscheidung, Humankapitalansätze) und

• Ansätze aus der Produktions- und Kostentheorie

Erklärungen für beobachtbares Weiterbildungsverhalten des Managements 
von Unternehmen liefern und wie auf deren Grundlage Empfehlungen für (ra
tionales) betriebliches Weiterbildungsverhalten ableitbar sind.

Den „allgemeinen Theorien der Erwachsenenbildung“ spricht Diedrich (131 f.) 
heuristischen Wert für die Formulierung von Gestaltungsempfehlungen zu. Mit 
dem marktorientierten Ansatz der Erwachsenenbildungstheorie sieht Diedrich 
(166) einen, wenn auch funktionalistischen, aber dennoch für die aktuelle Wei
terbildungssituation in Deutschland richtungsweisenden Ansatz.70 Die Grund
position, die in diesem Ansatz vertreten wird, lautet, daß der Markt das Ange
bot sowie die Nachfrage von Weiterbildungsleistungen steuert; technische und 
wirtschaftliche Gegebenheiten bestimmen das Weiterbildungsangebot; nicht
fachliche Qualifikationen spielen nur insoweit eine Rolle, als sie die Akzep
tanzsteigerung technisch-ökonomischer Veränderungsprozesse unterstützen. 
Mit diesem Ansatz sei Mitte der 60er Jahre die „realistische Wende in der Er
wachsenenbildung“ eingeleitet worden (127) und damit eine Distanzierung von 
der Grundannahme des bildungsidealistisch-normativen Ansatzes, daß die Er
wachsenenbildung dazu verpflichtet sei, das Individuum bei seiner Persön
lichkeitsentwicklung zu unterstützen, unabhängig von gesellschaftlichen Zwän
gen (Diedrich 1988: 126). Eine dritte Position allgemeiner Theorien der Er
wachsenenbildung identifiziert Diedrich (1988: 129ff.) im industriesoziologisch 
geprägten Ansatz der arbeitsorientierten Erwachsenenbildung. Dem Ansatz 
der arbeitsorientierten Erwachsenenbildungstheorie wird eine Brückenfunktion 
attestiert, da sowohl die wirtschaftlichen, technischen und sozialen Rahmen
bedingungen betrieblicher Bildungsarbeit als auch verhaltenstheoretische 
Überlegungen berücksichtigt würden (168).71 Mit diesem Ansatz sei eine Ab
kehr von der im marktorientierten Ansatz zum Ausdruck kommenden „Sach
zwangthese“, nach der insbesondere die Technik den Bildungsbedarf determi
niere. Danach sei die eingesetzte Technik und die Gestaltung der betrieblichen 
Arbeitsorganisation nicht das alleinige Ergebnis des technischen Fortschritts 
oder einzelwirtschaftlicher Kapitalverwertungsinteressen, sondern gleicherma

70 Aus den Ausführungen von Diedrich geht nicht eindeutig hervor, ob er den marktorien
tierten Ansatz als richtungsweisend für die betriebliche Weiterbildungspraxis, für die 
Weiterbildungsforschung oder für eine (wie auch immer zu verstehende) gesellschaftli
che Perspektive von Weiterbildung versteht; er wechselt häufig die Analyseebene (ge
sellschaftlich versus betrieblich).

71 An das verhaltenstheoretische Fundament von bildungsökonomisch-investitionstheore
tischen Ansätzen scheint Diedrich jedoch selbst nicht so recht zu glauben. So verweist 
er im Anschluß an deren Beurteilung des Erklärungswertes auf die fehlende Berück
sichtigung verhaltenswissenschaftlicher Erkenntnisse und Theorieansätze hin (147).



Kapitel II: Theoretische Grundlagen der Arbeit 53

ßen das Resultat konfligierender Durchsetzungsstrategien (Diedrich 1988: 
132).

Diese Spielräume bei der Gestaltung von Veränderungsprozessen, die das 
Resultat von gesellschaftlichen (warum gesellschaftlichen?) Entscheidungs
prozessen darstellen, sieht Diedrich auch in den verhaltenswissenschaftlichen 
Ansätzen der Entscheidungstheorie aufgehoben. Mit der Anreiz-Beitragstheo
rie wird eine Motivationstheorie herangezogen, „[...] aus der Aussagen über die 
Bedingungen abgeleitet werden können, unter denen eine Organisation ihre 
Mitglieder dazu bewegen kann, daß sie weiterhin mitwirken und folglich das 
Überleben der Organisation gewährleisten.“ (March/Simon 1976, zitiert nach 
Diedrich 1988: 161). In der Beurteilung des Erklärungswertes und vor allem 
des Präskriptionswertes wird aber auch diesem Ansatz keine hohe Bedeutung 
zugewiesen (168). Zum einen wird dies auf die sehr unscharfen und allge
meingültigen Aussagen der Anreiz-Beitragstheorie zurückgeführt, die kein 
Nährboden für die Ableitung praktischer Gestaltungsempfehlungen sei. Ande
rerseits wird ihr aufgrund von für die Weiterbildungspraxis realitätsfernen An
nahmen eine nur begrenzte Deskriptionsfähigkeit zugewiesen.72

Die investitionstheoretisch-bildungsökonomischen Ansätze rücken den Investi
tionscharakter betrieblicher Bildungsmaßnahmen in den Mittelpunkt ihrer Be
trachtung. Im Ansatz einzelwirtschaftlicher Investitionsentscheidung werden 
Bildungsaufwendungen prinzipiell wie Investitionen behandelt, von denen man 
erwartet, daß sie zukünftige Investitionen auslösen werden oder zukünftige 
Ausgaben mindern werden. Die Grenzen dieses Ansatzes sind jedoch bereits 
dann erreicht, wenn die Frage nach der Höhe der zu tätigenden Investitionen 
und der zu erwartenden Erträge beantwortet werden soll (Diedrich 1988: 
134ff.).73 Die Annahmen der Humankapitalansätze knüpfen an die Grundüber
legungen der neoklassischen Arbeitsmarkttheorie an. Entscheidungen über 
Bildungsaktivitäten werden als einzelwirtschaftlicher, an ökonomischen Prinzi
pien orientierter Allokationsprozeß interpretiert (Diedrich 1988: 137). Danach 
haben rational handelnde, am Gewinnmaximierungsprinzip orientierte Unter
nehmen nur solange in Bildung zu investieren, wie die mit der Humankapitalin

72 Diedrich (1988: 164) weist darauf hin, daß es nicht eindeutig zu interpretieren sei, ob 
die Teilnahme an einer betrieblichen Weiterbildungsmaßnahme von einem Mitarbeiter 
als Anreiz (z.B. Aufstiegsmöglichkeit, Persönlichkeitsentwicklung) oder als Beitrag 
(Pflichterfüllung in der Arbeitstätigkeit) gesehen werde; dies sei nur im je spezifischen 
Einzelfall zu prüfen. Unklar bleibt, warum Diedrich bei der geringen Erklärungs- und 
Gestaltungskraft der Anreiz-Beitragstheorie diese dann überhaupt als möglichen Erklä
rungsansatz für betriebliche Weiterbildung herangezogen hat. Es handelt sich jeden
falls nicht um einen Ansatz, der in der Weiterbildungsforschung präsent ist und aus 
diesem Grund hätte einbezogen werden müssen (vgl. aber für die Personallehre 
Kupsch/Marr 1985: 627ff.); insofern hätte Diedrich auch auf jeden anderen Ansatz der 
verhaltenswissenschaftlichen Entscheidungstheorie zugreifen können (vgl. zur Über
sicht Berger/Bernhard-Mehlich 1993: 127ff.).

73 Des weiteren sind die Probleme einer Analogiebildung von Bildungsinvestitionen und 
Sachinvestitionen aufgrund fehlender Möglichkeiten zur Aktivierung von Bildungsinve
stitionen in der Bilanz bis heute ungelöst (vgl. bereits Witte 1962: 21 Off.).
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vestition verbundenen Aufwendungen durch den Barwert zukünftig zu erwar
tender bildungsinduzierter Erträge überkompensiert werden (vgl. auch Schmitz 
1973: 54; Ackermann/Maier 1976). Trotz der Versuche, diese allgemeine Ent
scheidungsregel der Humankapitaltheorie zu erweitern (vor allem Becker 1964; 
Sadowski 1980), ist deren Erklärungs- und Gestaltungskraft auf vergleichs
weise kleine Realitätsausschnitte betrieblicher Weiterbildung reduziert (Died- 
rich 1988: 168).74

Als letzte Gruppe von Ansätzen prüft Diedrich (1988: 147ff.), ob und in wel
chem Maße Erkenntnisse der Produktions- und Kostentheorie auf Prozesse 
der betrieblichen Weiterbildungsarbeit übertragbar sind. Dabei wird von ihm 
untersucht, „[...] ob die bei der ‘Produktion’ von betrieblichen Bildungsleistun
gen beobachtbaren Wirkungsbeziehungen nach den gleichen Funktionsgeset
zen erklärt werden können wie die Input-Outputbeziehungen sachlicher Pro
duktionsfaktoren im industriellen Fertigungsprozeß“ (Diedrich 1988: 149). Ne
ben zahlreichen methodischen Problemen zur Erfassung und Berechnung der 
Input-Outputrelationen betrieblicher Weiterbildung sieht Diedrich (1988: 155ff.) 
die Hauptprobleme einer Analogiebildung in der Komplexität der Leistungser
stellungsprozesse im Bereich betrieblicher Weiterbildung, die mit den bislang 
entworfenen produktionstheoretischen Modellen nicht realistisch abbildbar sei
en. Insbesondere soziale Zusammenhänge menschlichen Arbeitsverhaltens 
blieben darin ausgeklammert.

Insgesamt gesteht Diedrich den einzelnen Theorieansätzen zwar partiellen Er
klärungswert für einzelne Weiterbildungsausschnitte zu, dennoch kaum In
tegrationsmöglichkeiten, die sich zu einer komplexen Theorie betrieblicher 
Weiterbildung verbinden ließen (169) und mit denen dann möglicherweise 
auch eine umfassende Weiterbildungsstruktur begründbar wäre: „Obwohl in 
zahlreichen wissenschaftlichen Veröffentlichungen Fragen und Probleme des 
Weiterbildungsverhaltens der Unternehmen thematisiert werden, konnten die 
bisherigen - partialanalytisch gewonnenen - Erkenntnisse nicht in dem Umfang 
zu einem widerspruchsfreien und konsistenten Aussagesystem zusammen
gefaßt werden, daß jener Grad an Strukturiertheit und konzeptioneller Ge
schlossenheit erreicht worden wäre, der es rechtfertigen könnte, von einer 
‘Theorie betrieblicher Weiterbildung’ als einem System logisch zusammenhän
gender, relativ allgemeiner Aussagen, die den Realitätsausschnitt ‘betriebliche 
Weiterbildung’ analysieren, erklären, begründen und kritisch reflektieren, zu 
sprechen“ (Diedrich 1988: 117).
„Theorieansätze und grundlegende Paradigmen einer betrieblichen Bildung“ 
(Pawlowsky 1994)

74 So etwa können die bildungsökonomisch-investitionstheoretischen Ansätze lediglich 
(unter der Annahme rationalen Handelns) erklären, warum überhaupt in Weiterbildung 
investiert wird, warum das Weiterbildungsbudget auf eine bestimmte Höhe festgelegt 
ist, warum die Qualifizierung eher intern oder extern erfolgt und warum eher (Becker-) 
spezifische oder generell verwertbare Qualifikationen entwickelt werden.
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Das Ziel von Peter Pawlowsky (1994: 94ff.) ist es, „Theorieansätze und grund
legende Paradigmen75 einer betrieblichen Bildung“ zu identifizieren, die An
haltspunkte für eine effiziente Gestaltung betrieblicher (Weiter-)Bildung liefern. 
Es werden (theoretische) Ansätze entlang fünf disziplinspezifischer Zugänge 
systematisiert:76

• Industriesoziologische Ansätze
• Ansätze der Erwachsenenbildung und Berufspädagogik
•  Ansätze des Personal- und Human Resource Managements
•  Bildungsökonomische Ansätze (Ansatz einzelwirtschaftlicher Investitionsent

scheidung betrieblicher Bildung, Ansätze der Humankapitaltheorie, Ansätze 
der neuen Institutionenökonomie)

• Arbeits- und sozialpsychologische Ansätze

Im Gegensatz zu Diedrich konzentriert sich die Darstellung von Pawlowsky 
ausschließlich auf Ansätze, die bereits auf den Kontext von Bildung, Weiter
bildung oder Personalentwicklung (auch ‘Wissen’ und ‘Lernen’) übertragen 
wurden und nicht prinzipiell übertragbar wären. In diesem Sinne ist die Syste
matisierung von Pawlowsky als Bestandsaufnahme von Ansätzen zu bewer
ten, die ein effizientes betriebliches Bildungsmanagement anleiten können.

Den Erklärungswert industriesoziologischer Ansätze für betriebliche Bildung 
sieht Pawlowsky vor allem in der Verbindung von Angebots-Nachfrage-Rela-

75 Der Paradigma-Begriff scheint mir an dieser Stelle allerdings überstrapaziert. Legt man 
dem Begriff seine ursprüngliche Bedeutung sensu Kuhn (1967: 29) zugrunde, so han
delt es sich dabei um „Modelle, aus denen bestimmte festgefügte Traditionen wissen
schaftlicher Forschung erwachsen.“ Dies scheint mir, bezogen auf das Erkenntnisinter
esse von Pawlowsky, nicht gewährleistet.

76 Eine disziplinspezifische Zuordnung von Begründungs- und Gestaltungsansätzen er
scheint nicht unproblematisch (dies ist dem Autor selbst bewußt). Fraglich ist bei
spielsweise, ob nach der wissenschaftlichen Disziplin eines Autors zugeordnet wird 
oder nach den inhaltlichen Wurzeln eines Ansatzes. Im ersten Fall gibt es bereits dann 
Zuordnungsprobleme, wenn ein Wissenschaftler Anspruch auf Interdisziplinarität „an
meldet“ oder beispielsweise die Disziplin wechselt (was in Anbetracht der inhaltlichen 
Nähe der von mir in der Einleitung erwähnten Teildisziplinen gar nicht so abwegig ist). 
Im zweiten Fall obliegt es dem Zuordner, welchen Ansatz, welchen Schwerpunkt er 
welcher Teildisziplin zurechnet, was häufig selbst bei den wissenschaftlichen Experten 
der jeweiligen Teildisziplinen nicht unumstritten ist. Die verstärkten Bemühungen an 
einzelnen Lehrstühlen, der Personallehre mit Hilfe von theoretischen Ansätzen der 
neuen Institutionenökonomie ein stärker ökonomisches Fundament zu verschaffen, 
verdeutlichen diese Problematik (vgl. z.B. Backes-Gellner 1996a: 297ff.; Ridder (1996: 
331ff.). Das Fazit einer Sammelrezension zu ökonomischen „Spurenelementen“ in der 
Personalwirtschaftslehre von Sadowski u.a. (1994: 409) bringt genau diese Schwierig
keit zum Ausdruck: „Während Wunderer und Mittmann 1983 nur Spurenelemente von 
Ökonomie feststellen konnten, sehen wir heute in einigen, insbesondere englischspra
chigen Lehrbüchern, nicht nur Hoffnungsschimmer, sondern schon eine sehr gute Ba
sis für eine 'ökonomische Personalwirtschaftslehre’ - so absurd dieses Wortpaar auch 
klingen mag.“ Sind dies Ansätze, die in der Gliederung von Pawlowsky dem eher ver
haltenswissenschaftlich orientierten Personalmanagement zuzuordnen sind, oder müß
te man sie eher bei den ökonomischen Ansätzen verorten?
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tionen auf externen Arbeitsmärkten und der betrieblichen Arbeitskräftestrategie 
(sensu Lutz 1987), bei der die interne Qualifizierung durch betriebliche Wei
terbildung eine Ausprägung darstellen kann (101ff.). Zum anderen sei die be
triebliche Bildung (indirekt) im Zusammenhang mit der Diskussion um Konse
quenzen technisch-organisatorischer Veränderungen für die Qualifikationsan
forderungen in den industriesoziologischen Blickpunkt gekommen (vor allem 
Kern/Schumann 1984; Mickler 1981; Baethge/Oberbeck 1986); die Diskussion 
um die qualifikatorischen Konsequenzen des technischen Wandels, die sich in 
den 70er und 80er Jahren zwischen den Szenarien „generelle Höherqualifizie
rung“, „Dequalifizierung“ und „Polarisierung“ bewegte, bringt diesen (mittel
baren) Schnittpunkt zur Weiterbildung zum Ausdruck.77

Bei den Ansätzen der Erwachsenenbildung und Berufspädagogik unterschei
det Pawlowsky (106ff.) im wesentlichen zwischen drei Phasen. Den eher als 
traditionell bezeichneten Ansätzen der Erwachsenenpädagogik wird aufgrund 
fehlender ökonomischer Zielkriterien im Zusammenhang mit betrieblicher Wei
terbildung kaum Relevanz eingeräumt (107). Den sich im Anschluß an die 
„realistische Wende“ formierten marktorientierten Ansätzen attestiert er einen 
rein funktionalistischen Zugang zur betrieblichen Bildung. In den neueren An
sätzen (insbesondere von seiten der Betriebspädagogik)78 sieht Pawlowsky 
hingegen eine fruchtbare Entwicklung, daß sie „[...] die pädagogischen Ziele 
mit ökonomischer Rationalität zu verbinden suchen und explizit Erfolgsindika
toren auf der organisationalen beziehungsweise betrieblichen Ebene einfüh
ren“ (108). Mit Rekurs auf Arnold (1991) und Geißler (1991, 1992) sieht 
Pawlowsky vor allem in den Konzepten „Deutungsmusteransatz“ und „Re
flexion“ eine Hinwendung zum organisationalen Lernen und damit ein (wenn

77 Pawlowsky (99) identifiziert einen lange Zeit vorherrschenden technischen und öko
nomischen Determinismus, mit den Qualifikationsanforderungen als abhängige Varia
ble. Es dürfen jedoch nicht die Ansätze vergessen werden, die bereits sehr früh ein 
Verständnis prinzipieller Gestaltbarkeit von Technik und Arbeitsorganisation in sich tru
gen. So etwa der autonomieorientierte Ansatz von Fricke (1975), der ISF-Betriebsan- 
satz von Altmann/Bechtle (1971) und die „SOFI-Konzeption“ von Mickler, Dittrich und 
Neumann (1976), die aus dem kritischen Umgang mit der hausinternen Studie „Indu
striearbeit und Arbeiterbewußtsein“ von Kern/Schumann (1970) resultierte. Ferner ist 
noch ein weiterer Schnittpunkt zwischen der Industriesoziologie und der betrieblichen 
Weiterbildung zu ergänzen: So wurde mit der Analyse betrieblicher industrieller Bezie
hungen ein traditioneller industriesoziologischer Schwerpunkt durch das ISF bereits 
1975 auf die betriebliche Weiterbildung übertragen (vgl. Maase/ Sengenberger/Weltz 
1975; vgl. auch die Untersuchungen von Bahnmüller/Bispinck/ Schmidt 1993 und von 
Bäumer/Berger 1996; hier findet sich auch eine Übersicht über alle deutschsprachigen 
Untersuchungen zu diesem Themenfeld). Hieraus lassen sich eine Reihe interessanter 
Erkenntnisse z.B. über die Entscheidungs- und Aushandlungsprozesse in der Weiter
bildung ableiten.

78 Die mit dem Gliederungsprinzip von Pawlowsky implizierte Unterordnung der Betriebs
pädagogik als Teildisziplin der Erwachsenenbildung oder der Berufspädagogik scheint 
nicht besonders glücklich zu sein. So umfaßt z.B. der Bereich „Erwachsenenbildung“ 
keineswegs nur betriebsbezogene Bildungsphänomene.
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auch noch brüchiges) theoretisches Fundament für ein betriebliches Wissens
und Qualifikationsmanagement (112).79

Die von Pawlowsky zusammengetragenen (theoretischen) Ansätze des Per
sonal- und Human Resource Managements, die einen Beitrag zur effizienten 
Gestaltung eines Bildungsmanagements leisten sollen, sind breit gefächert. Es 
werden Beschreibungsmodelle von Personalentwicklung, Zielperspektiven für 
eine Personalentwicklung (114f.) und Definitionen von Personalentwicklung 
(117) identifiziert.80 Bei den sogenannten Beschreibungsmodellen handelt es 
sich im wesentlichen um präskriptive Ansätze, aus denen Handlungsanwei
sungen für die rationale Ablaufplanung und -gestaltung von Weiterbildung ab
zuleiten sind (so beispielsweise die „instrumentelle Theorie der Personalent
wicklung“ nach Drumm 1982 oder auch Berthel 1977; vgl. Abschnitt 11.1). In
formationen über mögliche Begründungen betrieblicher Weiterbildung/Per
sonalentwicklung sind dementsprechend nur unter der Prämisse rationalen 
Handelns aus diesen Ansätzen herauszulesen. Ähnlich verhält es sich mit den 
verschiedenen Zielperspektiven für Personalentwicklung, von denen im Rah
men der personalwirtschaftlichen Diskussion das Ziel „Deckung von Quali
fikationsanforderungen“ zu dominieren scheint (119).81 Entweder man verwen
det sie als Leitperspektive für die Planung und Gestaltung eines Weiterbil- 
dungs- oder Personalentwicklungssystems oder man identifiziert den mit der 
Zielgröße anvisierten Zustand in einem Weiterbildungssystem (z.B. Qualifikati
onsanforderungen sind gedeckt) und verwendet dann quasi im Umkehrschluß 
das Ziel „Deckung von Qualifikationsanforderungen“ als (rationale) Begrün
dung. Wie man es auch wendet, die von Pawlowsky versammelten Ansätze 
erscheinen weder als Gestaltungsleitfäden (da sie nicht empirisch oder theore
tisch begründet sind) noch als Begründungsansätze besonders substanziell. 
So beurteilt Pawlowsky selbst die Ansätze des Personal- und Human Resour
ce Managements zu recht als unzureichend, um betriebliche Weiterbildung 
theoretisch zu begründen (126).

Die Analyse bildungsökonomischer Ansätze im Hinblick auf mögliche Begrün
dungen für betriebliche Weiterbildung erfolgt mit dem einzelwirtschaftlichen 
Ansatz von Investitionsentscheidungen und den mikroökonomischen Ansätzen 
der Humankapitaltheorie zunächst in den selben „Suchfeldern“ wie bei An

79 Zu erwähnen sind hier zahlreiche theoretische Ansätze zur Optimierung von Lehr-/ 
Lernarrangements. Beispielsweise bezogen auf den Einsatz von Medien in der Wei
terbildung, die optimale Zusammensetzung von Teilnehmergruppen, die geeigneten 
Lehrpläne, Lernorte und Lernmethoden (vgl. z.B. Siebert 1982: 37ff).

80 Ferner verweist Pawlowsky (115f.) auf die Systematisierung von verschiedenen Perso
nalentwicklungsansätzen durch Neuberger (1991: 57ff.), die im Anschluß an die Meta
betrachtung von Pawlowsky Gegenstand meiner Ausführungen ist.

81 Daneben sieht Pawlowsky (123ff.) mit den Zielkomponenten „Verfügbarkeit“ (Flohr/Nie- 
derfeichtner 1982: 33), „Slack“ (Pawlowsky rekurriert hier auf Staehle (1991), „orga- 
nizational Readiness“ (nach Lengnick-Hall/Lengnick-Hall 1988) und „Selbstregulierende 
Potentiale“ (Staudt/Rehbein 1988) Zielgrößen, die gegenüber klassischen Be
darfskonzepten der Personalentwicklung abgegrenzt werden.



58 Kapitel II: Theoretische Grundlagen der Arbeit

dreas Diedrich. Auch Pawlowsky kommt zu dem Resultat, daß die Ansätze nur 
kleine Realitätsausschnitte von betrieblicher Weiterbildung zu begründen ver
mögen. Die Erweiterung des „Suchfeldes“ um die Ansätze der neuen Institu
tionenökonomie können die zu erklärenden Realitätsausschnitte von Weiter
bildung auch nur partiell erhöhen, da diese in erster Linie auf institutionelle 
Phänomene von Organisationen bezogen sind und beispielsweise Abläufe 
oder Entwicklungen nicht darstellen oder erklären können (Ebers/Gotsch 1993: 
242).

Die Ansätze der Arbeits- und Sozialpsychologie beziehen sich, so Pawlowsky 
(144f.), vor allem auf die Optimierung von Lernprozessen (insbesondere durch 
die Gestaltung ihrer Rahmenbedingungen) sowie auf Lernprodukte (hier vor 
allem die Differenzierung in sensumotorische, kognitive und soziale Kompeten
zen). Insbesondere im Rahmen der Trainingsforschung würden theoretische 
Erkenntnisse über das Lernen von Individuen auf die Gestaltung von Lehr-/ 
Lernarrangements im Rahmen betrieblicher Weiterbildung bzw. Personalent
wicklung bezogen. Insofern seien diese Ansätze zwar theoretisch abgesicher
te, vielversprechende Anknüpfungspunkte z.B. zur theoretisch fundierten Ge
staltung lernförderlicher Arbeitsplätze (144), dennoch sei die Erklärungskraft 
für ein betriebliches Bildungsmanagement auf wenige Ausschnitte begrenzt.82 

Das Resümee der Metabetrachtung von Pawlowsky (1994: 154) fällt dann 
auch nicht besonders positiv aus: „Als Fazit ist an dieser Stelle festzuhalten, 
daß die bisherigen Ansätze weder befriedigende wissenschaftliche Erklärun
gen und Prognosen für betriebliche Bildungsaktivitäten bieten können noch 
normative Empfehlungen für die Praxis ableitbar sind, die ein betriebliches Bil
dungsmanagement leiten könnten [...]“ .

„Illustrierende Rahmenmodelle der Personalentwicklung'' (Neuberger 1991) 

Während Andreas Diedrich und Peter Pawlowsky partialanalytische Gestal- 
tungs- und Begründungsanätze betrieblicher (Weiter-)Bildung im Blickfeld hat
ten, versucht Oswald Neuberger (1991: 57ff.) illustrierende Rahmenmodelle 
der Personalentwicklung zu skizzieren und deren theoretische Grundstruktur 
herauszuarbeiten. Mit den folgenden sieben Rahmenmodellen (er nennt sie 
auch ‘Konzepte’) geht es ihm darum, ein möglichst breites Spektrum an Mo
dellalternativen zur Erklärung von Personalentwicklung aufzuspannen:

• Kontingenz-Theorie
• Personalentwicklung als rationales Problemlosen
• Job-Man-Fit-Ansatz
• Personalentwicklung als Grenz-Überschreitungsprozeß
• Evolutionsmodelle

82 Daneben lassen sich weitere Schnittstellen zwischen der Arbeitspsychologie und der 
betrieblichen Weiterbildung anführen, die vor allem Empfehlungen zum Einsatz von 
Methoden und Instrumenten geben. Beispielsweise zur Analyse von Qualifikationsan
forderungen bzw. Qualifikationsbedarf (bezugnehmend auf Hacker/Iwanowa/Richter 
1983; Frieling/Hoyos 1978; Ulich 1981), zur Trainingsevaluierung und zum Transfer 
(vgl. die Hinweise bei Nork 1991).
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• Symbolisierung und Personalentwicklung
• Systemische Personalentwicklung.

Mit einem Untersuchungsmodell von Thom (1987) versucht er exemplarisch, 
einen in der Weiterbildungs- und Personalentwicklungsliteratur sehr häufig an
zutreffenden Stimulus-Response-Ansatz zu verdeutlichen: (Sub-)systemex- 
terne Bedingungen veranlassen Entscheidungsträger dazu, ein Personalent
wicklungssystem auf eine (vor-)bestimmte Weise zu konzipieren. Ein rationales 
Personalentwicklungsverhalten ist somit von externen Determinanten abhängig 
(Kontingenztheorie).83 Dabei handele es sich um eine atheoretische Zusam
menstellung von zahlreichen Einflußgrößen, deren Vollständigkeit nicht prüfbar 
sei, da keine Auswahlprinzipien bekannt gemacht würden.

Mit dem zweiten Modell, der ‘Personalentwicklung als rationales Problemlo
sen’, verweist Neuberger (63) auf einen Typus, den ich in den Abschnitten 11.1 
und II.3 als präskriptives Phasenmodell gekennzeichnet habe. Wie im Kontin
genzmodell wird auch hier rationales Verhalten unterstellt, nur daß hier stärker 
das eigentliche Personalentwicklungsverhalten - Planung, Durchführung, 
Transfer und Kontrolle - und weniger die Außenbeziehungen des Systems in 
den Blick genommen werden.

Mit Verweis auf Conradi (1983) wird ein PE-maßnahmenbezogener Ansatz, 
der Job-Man-Fit-Ansatz, skizziert. In dieser Perspektive ist die Personalent
wicklung eine laufbahnorientierte Verbesserung der Qualifikation der Mitarbei
ter (63). Entlang betrieblicher Sozialisationsphasen wird, ausgehend von be
reits vordefinierten Arbeitsaufgaben, Personalentwicklung als eine Palette von 
spezifischen Anpassungsmaßnahmen verstanden. So sei beispielsweise das 
‘fit’ zur Vorbereitung auf den Arbeitsplatz „PE-into-the-job“, unmittelbar am Ar
beitsplatz „PE-on-the-job“ oder „PE-near-the-job“ und für die Ruhestandsvor
bereitung „PE-out-of-the-job“.

Im Modell der ‘Personalentwicklung als Grenz-Überschreitungsprozeß’ wird, 
nach Neuberger (63), die Personalentwicklung „[...] als ein multipler Schwel- 
lenüberschreitungs-Prozeß konzipiert“ (63). Dieses Modell zeichne den Le
bensweg einer Person nach, von der Geburt, über verschiedene Sozialisati
onsinstanzen, die mit Prägungen verbunden sind (z.B. Geschlechterrolle, Bil
dungsgänge etc.). Der Eintritt in die Erwerbstätigkeit, in eine Organisation, in 
eine Arbeitsgruppe, in eine Hierarchiestufe, jeglicher Wechsel z.B. in eine an
dere Position, Organisation etc. kennzeichne einen solchen Grenzüberschrei
tungsprozeß, der mit individuellen Belastungen verbunden sei (64). Im Laufe 
dieses Prozesses entwickle sich das Personal. Personalentwicklung wird in

83 Gebert und Steinkamp (1990: 5) geben zu bedenken, daß die Weiterbildung bislang 
keine kontingenztheoretische Erforschung erfahren habe. Sie begründen dies mit der 
Vernachlässigung einer Effizienzbetrachtung, die ein inhärenter Bestandteil der Kontin
genztheorie ist. Im Grunde handelt es sich also lediglich um einen Ausschnitt der Kon
tingenztheorie bzw. des situativen Ansatzes, nämlich um das Verhältnis von Situations
variablen und der Weiterbildung.
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dieser Perspektive somit als (Selbst-)Entwicklung der Person, als Sozialisie
rung verstanden.

In einem weiteren Modell konzipiert Neuberger die Personalentwicklung als 
einen Evolutionsprozeß, bei dem z.B. aus inneren Widersprüchen heraus Va
rietäten erzeugt werden, durch Selektionsvorgänge ‘Mutationen’ ausgesondert 
werden und stabilere Ausprägungen gespeichert, wiederverwandt und damit 
verstärkt werden (Neuberger 1991: 65). Bezogen auf die Weiterbildung könnte 
das bedeuten, daß soziale Praktiken ausprobiert werden, möglicherweise auf
grund persönlicher Vorlieben eines Entscheidungsträgers. Wenn sich diese 
Praktik im Arbeitsalltag bewährt, dann hat sie große Chancen, verstärkt zu 
werden. Personalentwicklung bestünde in dieser Hinsicht aus Versuch und Irr
tum und wieder Versuch usw. und wäre nicht steuerbar.
Eine weitere Perspektive sieht Neuberger (65) in der Personalentwicklung als 
symbolischer Konstruktion von Legitimität. „Was immer auch geschieht, es 
muß gerechtfertigt werden, durch Berufung auf allgemein akzeptierte Grund
werte“ (65). Die ‘Etikettierung’, das ‘Verkaufen’ mit Hilfe von Symbolen, My
then, Ritualen, sei gerade in der Teamentwicklung präsent.

Schließlich stellt Neuberger mit der systemischen Personalentwicklung ein wei
teres Kontrastmodell zu den Rationalmodellen vor (65; vgl. auch Abbildung 
11.1). Personalentwicklung ist danach eingebettet in einen letztlich unüber
schaubaren komplexen Systemzusammenhang, der quasi für die Personal
entwicklung permanent Überraschungen bereithält. Mit einer solchen Personal
entwicklungsrealität müsse man aber zwangsläufig Abschied nehmen vom 
Mythos der vollständigen Planbarkeit von Personalentwicklung.

„Theoretische Ansätzen zur Personalentwicklung“ (Oechsler und Strohmeier 
1993)
Oechsler und Strohmeier (1993: 75ff.) bemühen sich darum, „Widerspüche 
und Probleme von theoretischen Ansätzen zur Personalentwicklung“ heraus
zuarbeiten. Als explizite (Meta)Theorien der Personalentwicklung werden von 
Oechsler/Strohmeier (1993: 76ff.) vier Arten von Ansätzen herausgestellt:

• Traditionelle systemtheoretische Ansätze
• Kontingenz- bzw. situationstheoretische Ansätze
• Symbolische und politische Erklärungsansätze
• Neuere systemtheoretische Ansätze: Selbstorganisation
Oechsler und Strohmeier orientieren sich mit ihren Ausführungen sehr eng an 
einigen bereits von Neuberger (1991: 57ff.) skizzierten Ansätzen, so daß diese 
hier nur knapp behandelt werden.
Den traditionellen systemtheoretischen Ansätzen weisen Oechsler/Strohmeier 
(76) eine dominierende Stellung in der Personalentwicklungsliteratur zu. Die 
Kernaussagen der Konzeptionen seien, daß die Personalentwicklung als Sy
stem zu beschreiben sei, das in größere Systeme integriert sei (Conradi 1983: 
3ff.) und in dem es Systemelemente gebe, die in wechselseitiger Beziehung 
zueinander stünden (Thom 1987: 16). Zwar habe der traditionell systemtheo
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retische Ansatz wichtige Funktionen für die formale Systematisierung und Be
schreibung von Prozeßabläufen, darüber hinaus habe er aber wenig Erklä
rungspotential (77).

Den kontingenz- bzw. situationstheoretischen Ansatz sehen Oechsler/Stroh- 
meier (1993: 77) explizit nur durch Drumm (1989) vertreten, der eine Integra
tion von systemtheoretischem Ansatz und situativem Ansatz vorschlage, dabei 
aber die situativen Bezüge vernachlässige.

Mit Verweis auf Neuberger (1991) werden symbolischen und politischen An
sätzen Erklärungspotential und Integrationskraft bezüglich der Personalent
wicklung attestiert. Der politische Zugang mache Interessenkonflikte und mi
kropolitische Prozesse zum Gegenstand der Analyse. Im symbolischen Ansatz 
sensu Neuberger (1991: 65; siehe oben) wird von Oechsler/Strohmeier (78) 
eine mögliche Verknüpfung zu den politischen Ansätzen gesehen.

Neueren systemtheoretischen Ansätzen via Selbstorganisation werden von 
Oechsler/Strohmeier analog zu Neubergers (1991: 65f.) systemischem Ansatz 
in Anbetracht der Komplexität von Systemen eine wichtige Funktion zuge
schrieben.

Ich fasse zusammen: Die Metabetrachtungen von Diedrich, Pawlowsky, Neu
berger und Oechsler/Strohmeier haben ein breites Spektrum möglicher An
sätze zur Begründung eines betrieblichen Weiterbildungsmanagements auf
scheinen lassen. Die Frage, was die betrieblichen Weiterbildungsakteure dazu 
bewegt, so zu handeln wie sie handeln, läßt sich vor diesem Hintergrund je
doch nicht abschließend beantworten: Sie könnten von einzelwirtschaftlichen 
ökonomischen Kalküls geleitet werden, ihr Handeln könnte auf innerbetriebli
che und außerbetriebliche situative Faktoren zurückzuführen sein, die Akteure 
könnten vor dem Hintergrund ihrer persönlichen Machtinteressen und Egois
men Weiterbildungsregelungen in zahlreichen konfliktären Aushandlungspro
zessen durchgesetzt haben, sie könnten mit ihrem Handeln auf die Situation 
externer Arbeitsmärkte reagiert haben, sie könnten auch das gebündelte Er
gebnis all dieser Faktoren sein und außerdem mit vielen weiteren Aspekten 
begründet werden. Die Verwirrung ist dann komplett, wenn man sich vor Au
gen führt, daß die skizzierten Begründungsansätze auf je unterschiedlichen 
(wissenschaftstheoretischen) Ebenen angesiedelt sind - normative (theoretisch 
unbegründete) Aussagen stehen in einer Reihe mit ökonomischen und psycho
logischen Theorieansätzen sowie mit Metaansätzen (wie dem Systemansatz). 
Es wurden Ansätze dargestellt, die beanspruchen, jeweils nur Ausschnitte des 
betrieblichen Weiterbildungsgeschehens zu begründen, und neben Ansätze 
gestellt, die sich um einen umfassenderen (dafür weniger konkreten) Einblick 
in ein betriebliches Weiterbildungssystem bemühen.
Versucht man all diese Ansätze nach ihrem (theoretischen) Zugang zur Wei
terbildung zu systematisieren, so könnte man dies zunächst entlang der Kate
gorien „präskriptiv versus deskriptiv“ tun.

Die Intention, die mit präskriptiven Ansätzen verfolgt wird, ist es, Handlungs
empfehlungen für eine rationale Gestaltung der Weiterbildung zu geben (vgl.
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auch die Abschnitte 11.1 und II.3). Es handelt sich also um einen Zugang zum 
Weiterbildungsfeld, mit dem vermeintlich minderrationales Handeln ex ante 
ausgeblendet wird. Wenn auch in jeweils unterschiedliche Kontexte eingebun
den, sind diesem Zugang folgende Ansätze zu subsumieren: die von 
Pawlowsky (1994: 114ff.) zusammengestellten Ansätze des Personal- und 
Human Resource Managements (vgl. auch Abschnitt II.3), die investitionstheo- 
retisch-bildungsökonomischen Ansätze (Diedrich 1988; Pawlowsky 1994), die 
arbeits- und sozialpsychologischen Ansätze84, die neueren (insbesondere) be
triebspädagogischen Ansätze (Arnold 1991; Geißler 1991, 1992, nach 
Pawlowsky 1994: 108), die das Primat organisationalen Lernens postulieren 
und die Ansätze, die von Neuberger (1991) als „rationales Problemlosen" und 
als „Job-Man-Fit“-Ansatz beschrieben werden.

Die Handlungsempfehlungen von seiten der Ansätze, die von Pawlowsky dem 
Personal- und Human Resource Management zugeordnet wurden, sind breit 
angelegt und zielen auf die Gestaltung des Aufbaus und der Abläufe von PE 
bzw. Weiterbildung. Die Empfehlungen sind wenig präzise und theoretisch wie 
empirisch unzureichend abgesichert; die Fülle an verschiedenen Normativen, 
die zu vergleichbaren Sachverhalten vorliegen, läßt die Schwächen deutlich 
erkennen.

Daneben wurden präskriptive Ansätze identifiziert, mit denen sehr konkrete 
Empfehlungen verbunden sind, die aber lediglich atomistisch kleine Aus
schnitte des betrieblichen Weiterbildungsgeschehens betrachten. Hier sind 
beispielhaft die Ansätze der einzelwirtschaftlichen Investitionstheorie zu nen
nen. Diese sind wenig wenig geeignet, Systemzusammenhänge und Wech
selwirkungen zu begründen. Schreyögg 1984: 244) betont, daß die „[...] Ratio
nalitätsvorstellung an dem Paradigma der Einzelhandlung gewonnen ist und 
somit für ihre Aufgabe, der Steuerung der Systementwicklung, keine hinrei
chenden Kategorien bereitstellt und auch nicht ausbilden kann“ (Hervorhebung 
im Original). Anders formuliert: Diese Ansätze geben jeweils Handlungsanwei
sungen für die Bearbeitung einzelner Ausschnitte von Weiterbildung - Zielset
zung oder Planung oder Optimierung von Lernprozessen oder Optimierung 
von Evaluierungsinstrumenten oder optimale Ressourcenbereitstellung usw. - 
von denen in der Regel jedoch erstens mehrere Personen und Subsysteme 
betroffen sind, welche wiederum zweitens in wechselseitigen Beziehungen zu
einander stehen. Aufgrund dieser Interdependenzen mögen die Vorgaben da
her wenig sinnvoll und wenig praktikabel sein.85

84 Die arbeits- und sozialpsychologischen Ansätze in der Weiterbildung haben insofern 
einen präskriptiven Kern, da sie psychologische Erkenntnisse (vor allem über Lernpro
zesse) dazu verwenden, Handlungsanleitungen zur Optimierung von Trainingssituatio
nen und zur Optimierung von Methoden und Instrumenten (z.B. zur Evaluierung) zu 
geben.

85 Ein weiteres Merkmal dieser Ansätze ist, daß sie im Prinzip von unbegrenzt verfügba
ren Ressourcen ausgehen, wenn sie Weiterbildungshandeln anleiten.
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Diese Ansätze sollen im weiteren Verlauf dieser Arbeit nicht weiter verfolgt 
werden, da sie aus den genannten Gründen wenig geeignet scheinen, Bei
träge zur Begründung einer Struktur betrieblicher Weiterbildungssysteme zu 
leisten.86

Interessanter für diese Arbeit ist dagegen die Gruppe der deskriptiven Ansätze. 
Diese treffen keine Aussagen darüber, „was sein soll“, wie die präskriptiven 
Ansätze, sondern darüber, „was ist“ bzw. „was sein könnte“. Diese Gruppe ist 
jedoch derart heterogen, daß ich sie in
• „situationsbezogene Ansätze“ und
• „personbezogene Ansätze“ differenziere.87

Mit (deterministisch bzw. klassisch) „situationsbezogen“ bezeichne ich all die
jenigen Ansätze, die die Weiterbildung als Resultat einer internen oder exter
nen Funktionslogik begründen.88 Bezogen auf ein System „Organisation“ atte
stieren Kast und Rosenzweig (1985: 116) den (neueren) situativen Ansätzen 
folgende Perspektive: „Die situative Analyse von Organisationen und ihrem 
Management betrachtet eine Organisation als ein aus Subsystemen zusam
mengesetztes System, das durch identifizierbare Grenzen von seinem Umsy
stem (Umwelt) getrennt ist. Der situative Ansatz bemüht sich um ein Ver
ständnis der Beziehungen sowohl innerhalb und zwischen Subsystemen als 
auch zwischen der Organisation und ihrer Umwelt [...]. Er betont die multiva- 
riate Natur von Organisationen und versucht zu verstehen, wie Organisationen 
in bestimmten Situationen und bei sich ändernden Bedingungen handeln.“

Die Akteure sind in dieser Konzeption lediglich ausführende Organe. Das Han
deln selbst ist nicht Gegenstand der Analyse von (klassisch) situationsbe
zogenen Ansätzen. Typische Vertreter für diese Gruppe sind Kontingenzan
sätze. Danach wird die Weiterbildung von der externen oder internen betriebli
chen Situation determiniert. Sie ist das Resultat technischer Gegebenheiten 
(vgl. vor allem Flohr/Niederfeichtner 1982: 30), das Ergebnis von Arbeits
marktkonstellationen (z.B. Lutz 1987), das Ergebnis ökonomischer Zwänge, 
einer internen Funktionslogik der Organisation oder evolutorisch (vor-)gepräg- 
ter Reifephasen (Neuberger 1991: 65) usw.

Personbezogene Ansätze (auch akteursbezogene Ansätze) setzen mit ihrer 
Analyse dagegen an den handelnden Personen selbst an. Es sind die Kogni

86 Aus dem gleichen Grund wird auch der individuumzentrierte Ansatz „Personalentwick
lung als Grenz-Überschreitungsprozeß“ (Neuberger 1991: 63) ausgeschlossen. Er lei
stet keinen Beitrag zur Begründung einer Weiterbildungsstruktur, sondern betrachtet 
Personalentwicklung als die Entwicklung von Individuen im Laufe von Sozialisation.

87 Eine ähnliche Differenzierung nimmt Osterloh (1993: 11) in „situationistische“ und „per- 
sonalistische“ Ansätze vor.

88 Staehle (1989: 47ff.) differenziert situative Ansätze nach dem Ausmaß der Determi
niertheit von Managementhandeln. Die Extrempunkte eines Kontinuuums sieht er im 
klassisch situativen (deterministischen) Ansatz und im verhaltenswissenschaftlich si
tuativen (voluntaristischen) Ansatz. Die verschiedenen „Spielraum-Konzepte“ werden 
von Staehle zwischen diesen beiden Extrempunkten verortet (siehe Kapitel IV.4.3).
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tionen, die Einstellungen, die persönlichen Interessen der Entscheidungsträger 
und der handelnden Personen, die ebenso in den Mittelpunkt gerückt werden 
wie die Prozesse, die zu Entscheidungen und Handlungen führen. Diese kön
nen von Machtinteressen, Konflikten, Egoismen, Traditionen usw. geprägt 
sein. Diese Ansätze bemühen sich demnach darum, auch das vermeintlich Ir
rationale einzufangen, das den situationsbezogenen Ansätzen verborgen 
bleibt. Die Einflüsse, die von ‘äußeren Kräften’, die als Stimuli oder Restriktio
nen auf die Handelnden einwirken können, werden dagegen in dieser Konzep
tion weitgehend vernachlässigt.

4.3 Konsequenzen für den eigenen Begründungsansatz

Diese zwei Ansätze haben mit dem (klassisch) situativen Ansatz (vgl. z.B. 
Staehle 1976, 1989) oder auch „contingency approach“ und dem verhaltens
wissenschaftlichen Ansatz bzw. dem „behavioral approach“ in der Organisati
onsforschung eine lange Tradition.89 Beide Ansätze sind als "Forschungsge
bäude" (Picot 1991: 156) bzw. als "Betrachtungsschwerpunkte" (Kieser/ Kubi- 
cek 1992: 216) zu verstehen, die sich in ihren grundlegenden Annahmen dia
metral voneinander unterscheiden: "Auf der einen Seite stehen die Argumente, 
die von der Umwelt und der Organisation ausgehen, Anpassungserfordernisse 
an die Umwelt betonen und die Rolle der einzelnen Entscheider für ver
gleichsweise unbedeutend halten. Auf der anderen Seite stehen die Argu
mente, die diese Entscheider oder Organisationsgestalter in den Mittelpunkt 
rücken und aufzeigen, warum sie angesichts der Umweltbedingungen, ihrer 
Ziele und ihres Wissens so entschieden haben könnten, wie sie wohl ent
schieden haben” (Kieser/Kubicek 1992: 216).

Beide Forschungsrichtungen standen lange Zeit relativ unverbunden neben
einander, obwohl sie sich, sowohl im Hinblick auf die theoretischen Konzep
tionen als auch hinsichtlich der methodischen Herangehensweise, ergänzen 
(Schreyögg 1978: 301ff.; Kieser/Kubicek 1992: 222ff.). Seit den 70er Jahren 
hat es einen kontinuierlichen Prozeß der Annäherung beider Forschungsrich
tungen gegeben. Dazu gehört die aus dem kontingenztheoretischen Ansatz 
hervorgegangene Forschung zum "Strategie choice" (Child 1972). Danach 
werden die Organisationsstruktur und die Organisationsstrategie nicht mehr als 
durch die Umwelt und die Organisationsaufgabe eindeutig determiniert an
gesehen, sondern die Grundannahme ist, daß Organisationen und ihre Gestal
ter Wahlmöglichkeiten in bezug auf strukturelle Konfigurationen haben. Damit 
wurde die Organisationsstruktur selbst als Gegenstand von Entscheidungspro
zessen thematisiert und gleichzeitig die Frage nach den Erklärungsfaktoren für

89 Beide Ansätze sind in der kritischen Auseinandersetzung mit der klassischen Organisa
tionsforschung (in etwa zeitgleich) entstanden. Im Mittelpunkt der Kritik stand zum ei
nen die mangelnde Berücksichtigung des menschlichen Faktors, der in den klassischen 
Ansätzen lediglich als willenloser Produktionsfaktor betrachtet wurde und zum anderen 
der universelle Geltungsanspruch (Schreyögg 1978: 2) eines "one best way”-Postula- 
tes.
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‘falsch’ gewählte Strategien, die keinen Erfolg nach sich ziehen (vgl. Child 
1972). Diese Überlegungen wurden in der Folgezeit auf unterschiedliche Wei
se konzeptionell verarbeitet und weiterentwickelt. Die Annahme eines „Ge
staltungsspielraums“ (Schreyögg 1978), eines „Entscheidungsspielraums“ 
(Montanari 1979), einer „begrenzten Wahl von Begrenzungen strukturbezoge
ner Wahlmöglichkeiten“ (Kubicek 1980), eines „Handlungs“- oder „Organisa
tionsspielraums“ (Sydow 1985) ist in der Organisationsforschung mittlerweile 
festes Gedankengut.90 Im Kern akzentuieren diese Konzepte, die auch als „er
weitert situative“ oder „verhaltenswissenschaftlich situative“ Ansätze be
zeichnet werden (vgl. Staehle 1989: 47ff.), das Spannungsverhältnis zwischen 
Person und Situation bezogen auf die Begründung von Handeln. Gemeinsam 
ist diesen Ansätzen die Annahme, daß es zur Begründung von Strukturen in 
Organisationen eines theoretischen und empirischen Zugriffs bedarf, der an 
den Kontextbedingungen und an den handelnden Personen gleichermaßen 
ansetzt.
Die Existenz von Spielräumen wird auch in der Weiterbildungsforschung nicht 
in Abrede gestellt. So betont beispielsweise Burkhard Lutz (1976), daß es nicht 
ausreiche, die betriebliche Qualifikationspolitik lediglich im Zusammenhang mit 
unternehmensexternen Kontextfaktoren zu verorten. Vielmehr seien die be
triebliche Qualifikationspolitik als integrativer Bestandteil von komplexen be
trieblichen Abwägungs- und Abstimmungsprozessen zu verstehen und zu un
tersuchen, wenn man sie verstehbar und erklärbar machen wolle (Lutz 1976). 
Fredecker (1991: 7) legt ihren Fallstudien in der Automobilindustrie und im Ma
schinenbau die Annahmen zugrunde, daß es einen Gestaltungsspielraum für 
Weiterbildungsakteure gebe, der jedoch von der betriebsinternen und -ex
ternen Handlungssituation begrenzt werde. Weber (1985) weist in den Schluß
bemerkungen seiner Weiterbildungsuntersuchung darauf hin, daß ausgehend 
von Kontextsituationen verstärkt entscheidungstheoretische Forschung im 
Weiterbildungsbereich betrieben werden müßte, um auch die getroffenen Ent
scheidungen und deren Verläufe zum Gegenstand der Analyse machen zu 
können; bislang sind jedoch daraus kaum Konsequenzen gezogen worden.

In Ansätzen gelingt dies der Gruppe um Wolfgang Weber (1991) in einer Un
tersuchung über die kollektiven Entscheidungsprozesse betrieblicher Weiter
bildung; es werden Entscheidungsprozeßtypen identifiziert und diese Typen 
anschließend im Hinblick auf ihre „typischen“ EntscheidungsSituationen hinter
fragt.91 Daneben ist die handlungstheoretisch geleitete Untersuchung von Anke

90 Ähnliche Entwicklungen sind in der Soziologie zu konstatieren: Fricke (1975) postuliert 
den autonomieorientierten Ansatz der Arbeitsorganisation, Crozier/Friedberg (1979: 
291) betonen, daß sowohl die Strategien der Akteure als auch die Zwänge des Sy
stems nur in einer notwendig kontingenten Analyse der Wirklichkeit der Beziehungen 
zu finden sind, und die Strukturationstheorie von Anthony Giddens (1984) geht mit der 
Annahme, daß Strukturen sowohl Handlungen ermöglichen als auch beschränken, in 
eine ähnliche Richtung.

91 Kontextvariablen, wie die Bedeutung der jeweiligen Bildungsentscheidung, das Ein
satzgebiet der Technologien, die Anzahl der von einer Bildungsentscheidung betroffe-
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Hanft (1995) über PE-Implementierungsprozesse in drei Großunternehmen zu 
nennen; es werden zum einen die strukturellen Rahmenbedingungen und zum 
anderen die Deutungsschemata der Personalentwickler analysiert, um die Im
plementierung von Personalentwicklungsbereichen begründen zu können. 
Diese Untersuchungen räumen nicht nur die Existenz von Spielräumen der 
Weiterbildungsmanager ein, sie richten ihre methodische Konzeption auch 
daran aus.

Obwohl es keine zweifelsfreien empirischen Belege dafür gibt, ist davon aus
zugehen, daß Weiterbildungsmanager über Handlungsspielräume verfügen. 
Die folgenden empirischen Bruchstücke verleihen dieser Annahme Plausibili
tät:

• Bei der betrieblichen Weiterbildung handelt es sich um einen Bereich, der 
sich in einem wenig reglementierten Raum bewegt (vgl. Streeck u.a. 1987: 
43; Mahnkopf 1989). Im Gegensatz zur Schulausbildung und zur Berufsaus
bildung unterliegen Weiterbildungsaktivitäten nur wenigen Auflagen durch 
Normen und Gesetze von Ländern, Kammern und Verbänden. Das ver
gleichsweise geringe Maß an Normierung unterscheidet die betriebliche 
Weiterbildung auch von anderen Personalmanagement-Instrumenten. So 
sind etwa Arbeitszeiten und Arbeitseinsatz sowie Arbeitsentgelt und die 
Freisetzungspolitik eines Unternehmens in Form von Tarifregelungen, Kün
digungsschutzabkommen oder Betriebsverfassungsgesetz (BetrVG) gere
gelt. Für die betriebliche Weiterbildung ist lediglich im BetrVG (§§ 96-98) ge
regelt, daß der Betriebsrat bei bestimmten Weiterbildungsentscheidungen 
einbezogen wird und diesbezüglich mit Zustimmungsrechten, Vorschlags
rechten und Informationsrechten ausgestattet ist (vgl. Bäumer 1994; Bäu- 
mer/Berger 1996).92 Für den überwiegenden Teil der Betriebsräte handelt es 
sich bei der betrieblichen Weiterbildung jedoch um kein besonders relevan
tes Vertretungsfeld für Arbeitnehmerinteressen, so daß dem Management 
von Weiterbildung diesbezüglich keine Handlungsbeschränkungen entge
gengesetzt werden (vgl. Bäumer/Berger 1996).93 Das heißt, gesetzliche Re
gelungen zur betrieblichen Weiterbildung haben nur in Ausnahmen hand
lungsleitende Konsequenzen für das Management von Weiterbildung. Auf

nen Mitarbeiter, die Organisationsform, die Unternehmensgröße und der Standort, 
werden abgeleitet aus vermuteten Zusammenhängen zwischen kollektiven Entschei
dungsprozessen betrieblicher Weiterbildung und ihren Bedingungsvariablen.

92 Hinzu kommen Regelungen nach dem Arbeitsförderungsgesetz (AFG, §§ 41 ff.) und 
nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) sowie EU-Richtlinien, die aber kaum praktische 
Relevanz besitzen (vgl. Baethge u.a. 1990: 459). In jüngster Zeit ist eine Reihe von ge
setzlichen Grundlagen für die Regelung der Weiterbildung in öffentlichen Verwaltungen 
erlassen worden (vgl. Schiefer 1993).

93 Auf der Grundlage von Fallstudien mit 50 Interviews in 18 Unternehmen wurden fünf 
unterschiedliche Typen von Partizipationsmustern (Management - Betriebsrat) betrieb
licher Weiterbildung gebildet: Typ I: Der nicht-aktive Betriebsrat, Typ II: Der formal be
teiligte reaktive Betriebsrat, Typ III: Der konfliktorientierte überlastete Betriebsrat, Typ 
IV: Der aktiv-gestaltende Betriebsrat, Typ V: Der Betriebsrat als Weiterbildungsexperte.
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der Regelungsebene von Tarifverträgen haben Bahnmüller, Bispinck und 
Schmidt 1993) mit ihrer Studie über die betriebliche Diffusion der qualifizie
rungsrelevanten Regelungen im Lohngruppen-Rahmentarifvertrag I (LGRTV 
I) Nordwürttemberg/Nordbaden94 ähnliche Erfahrungen gemacht: Die Rege
lungen sind jedoch in den wenigsten Unternehmen betrieblich umgesetzt 
worden (a.a.O 1993: 245).

• Wenn auch ohne Verallgemeinerungswert und nicht überzubewerten, zeigen 
Weber u.a. (1991: 138ff.), daß Unternehmen in vergleichbaren Situationen 
(Betriebsgröße, Standort, von den Entscheidungen betroffene Mitarbeiter 
usw.) unterschiedliche Bildungsentscheidungen mit differierenden Ent
scheidungsverläufen treffen. Anders herum argumentiert bedeutet dies, daß 
Bildungsentscheidungen nicht vollständig vom situativen Kontext prädiktiert 
werden, sondern daß ein Spielraum für Bildungsentscheidungen existiert.

•  Ähnlich bringen Sass, Sengenberger und Weltz (1974: 107) die Erkennt
nisse ihrer Untersuchung von knapp 100 Industriebetrieben auf den Punkt: 
„Diese Unterschiedlichkeit [an betrieblicher Weiterbildungsaktivität, J.B.] - 
bei häufig gleichartigen Hintergrundsbedingungen - läßt [...] auf einen gro
ßen Gestaltungsspielraum schließen

• Anke Hanft (1995: 149) verdeutlicht anhand von Fallstudien, daß es weniger 
die externen Einflußfaktoren sind, die das Handeln von Personalentwicklern 
beeinflussen, sondern daß häufig das eigene Handeln nachfolgende Hand
lungen impliziert: „Bei der Organisation von Bildungsbereichen folgen be
triebliche Akteure weniger äußeren Einflußfaktoren und daraus abgeleiteten 
Entscheidungsparametern als vielmehr spezifischen Bedingungen des 
Handlungskontextes, auf den sie sich bei der Erstellung ihrer Implementie
rungsstrategien beziehen, den sie aber ihrerseits durch ihre Handlungsstra
tegien wiederum beeinflussen.“

• Auf der Grundlage seiner Analyse von subjektiven Theorien zur Personal
entwicklung in 30 mittelständischen Unternehmen kommt Thomas Stein
kamp (1989: 326) zu folgendem Resümee: „Die Unternehmer berichten z.T., 
daß sie nicht nur dann Personalentwicklungsmaßnahmen durchführen, 
wenn die situative Dringlichkeit es verlangt, sondern auch dann, wenn sie 
diese Dringlichkeit nicht sehen.“ Die Unternehmer (mit PE-Verantwortung) 
nehmen danach situationsunabhängige Spielräume für ihr eigenes Handeln 
wahr.

•  Maisberger u.a. (1993) untersuchen in einer Studie mit 228 Unternehmen
u.a. die Entscheidungsbefugnisse und Entscheidungsspielräume von Wei- 
terbildungs-/PE-Verantwortlichen. Als einen ersten Hinweis auf ausgeprägte 
Befugnisse kann man dem Befund entnehmen, daß etwa 86 Prozent aller 
untersuchten Unternehmen der Weiterbildung einen eigenen Verantwor

94 Bestandteil dieser Regelungen sind beispielsweise die Kopplung von betrieblicher Qua
lifizierung und Entlohnung sowie die Erhöhung von Kompetenzen für den Betriebsrat 
bei Entscheidungsprozessen betrieblicher Weiterbildung, die über die Normierungen im 
Betriebsverfassungsgesetz hinausgehen.
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tungsbereich übertragen (a.a.O.: 59). Des weiteren geben knapp drei Viertel 
aller Befragten an, daß sie über alle Weiterbildungsmaßnahmen gemeinsam 
mit den Fachabteilungen entscheiden können. Die Entscheidungsbefugnis 
geht dabei in der Regel soweit, daß Bedarfsermittlungen eigenständig 
durchgeführt werden und Vorschläge für Weiterbildungsveranstaltungen un
terbreitet werden. Das in diesem Zusammenhang vielleicht wichtigste Er
gebnis der Untersuchung war, daß sich die Befragten selbst in ihrem Hand
lungsspielraum nicht eingeschränkt fühlten und sich überwiegend zufrieden 
mit ihren Entscheidungskompetenzen zeigten (a.a.O.: 73).

• Schmitz (1978: 123) kommt in einer älteren empirischen Untersuchung in 
zehn Unternehmen zu der Einschätzung, daß es voreilig wäre, ermittelte Un
terschiede in betrieblichen Weiterbildungsaktivitäten ausschließlich mit in
nerbetrieblichen und außerbetrieblichen Organisationsmerkmalen begrün
den zu wollen, ebenso entscheidend seien die Akteure mit ihren Interessen, 
Erwartungen und Erfahrungen.

Es bleibt somit festzuhalten, daß es plausibel ist, von Gestaltungsspielräumen 
betrieblicher Weiterbildungsmanager auszugehen. Nun ist der Spielraum für 
Weiterbildungsmanager nicht ganz so optimistisch einzuschätzen wie bei
spielsweise für Organisationsgestalter. Für diese Vermutung sprechen die fol
genden Hinweise:

• Zunächst ist davon auszugehen, daß auf einer Subsystemebene die Spiel
räume tendenziell kleiner sind als auf einer höheren Systemebene (vgl. z.B. 
die ältere Studie von Marshall/Stewart 1981; vgl. auch Kast/Rosenzweig 
1985: 41 Of.). Danach sind die verbindlichen Verhaltensanforderungen und 
die Verhaltensprämissen auf unteren Managementebenen stärker ausge
prägt als auf höheren Ebenen.95 Gleichsam reduziere sich dadurch auf unte
ren Ebenen, also auch auf Subsystemebenen, der Handlungsspielraum.

• Konkret bezogen auf die Weiterbildung zeigen die vermehrten Umstruktu
rierungen und Ausgliederungen von Bildungsbereichen in den letzten Jahren 
eine deutliche Abhängigkeit von systemexternen Zwängen. So kann man 
beispielsweise den Kongreßbericht der DGFP von 1995 als Stimmungs
barometer interpretieren: „Dennoch wußte jeder Praktiker - und mancher 
brachte es sogar zum Ausdruck - daß gerade Weiterbildung häufig trotz 
oder gerade wegen der deutlich erkennbaren Entlassungsstrategien und im 
Gegensatz zu vielen Lippenbekenntnissen auch heute wieder allzustark ein
geschränkt wird“ (Fiedler-Winter 1995: 461). Derartige Veränderungen wer
den im allgemeinen unter dem Stichwort „Lean Education“ mit einer allge
meinen „Kostenkrise“ und dem Lean Management in Verbindung gebracht

95 Demgegenüber identifiziert Quinn (1980) auf der empirischen Basis von Interviews mit 
Managern aus neun Großunternehmen (Experimentier-) Spielräume bei der Entfaltung 
von strategischen Aktivitäten in Subsystemen von Organisationen, räumt aber gleich
sam ein, daß es erhebliche Unterschiede zwischen einzelnen Subsystemen gebe.
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(vgl. Eicher 1994; Kailer 1993; Boehme 1996; Heidack/Hummelstein 1996: 
40ff.).96

• Schließlich zeigt ein Blick auf große Teile der Literatur, daß dem Weiterbil- 
dungs- und PE-Bereich ein weitgehend reaktives und ‘dienendes’ (Selbst-) 
Verständnis anhaftet, was, um das vorsichtig zu formulieren, auf tendenziell 
eingeschränkte Handlungsspielräume hinweist. So etwa geben in der Unter
suchung von Maisberger u.a. (1993: 67) etwa 64 Prozent aller befragten 
Weiterbildungs-/ PE-Verantwortlichen an, daß sie auf Anforderung der Fach
abteilungen reagieren und Weiterbildung organisieren. Dieselbe Untersu
chung zeigt auf, daß lediglich 5 Prozent der Befragten absolute Entschei
dungsautonomie in puncto Weiterbildung haben.97

Die Begründungsversuche des betrieblichen Weiterbildungsmanagements er
folgen daher in dieser Untersuchung vor dem Hintergrund des Wechselspiels 
von Situation, Struktur und Person. Die Situation dient als Orientierungsrah
men, der bewußt oder unbewußt von den handelnden Personen verarbeitet 
wird. Diese Situationsdefinition ist ebenso handlungsrelevant wie die Kogni
tionen, Emotionen, Erfahrungen und Erwartungen der Akteure (vgl. auch Kie- 
ser/Kubicek 1992: 242). Die situativen Aspekte selbst liefern eine Beschrei
bung der Rahmenbedingungen, in denen einen Weiterbildungsstruktur hervor
gebracht wurde.

Nun könnte man argumentieren: Wenn eine Handlungssituation als Orientie- 
rungsrahmen, als Restriktion oder Stimulus für Weiterbildungshandeln ange
sehen wird, und wenn diese Situation bewußt oder unbewußt in die Überle
gungen von Weiterbildungshandelnden mit eingeht, warum könne man dann 
nicht gleich den direkten Weg gehen und die Akteure selbst mit ihren Weiter
bildungsentscheidungen und -handlungen in das Zentrum der Analyse rücken. 

Gegen eine solche Vorgehensweise sprechen folgende Gesichtspunkte (vgl. 
zusammenfassend auch Kieser/Kubicek 1992: 222f.):
• Zum einen ein forschungspragmatisches Argument: Vor dem Hintergrund 

der Überlegung, daß Weiterbildungssysteme nicht durch eine einmalige 
Entscheidung bzw. Handlung geschaffen werden, sondern das Resultat ei
ner größeren Anzahl von Entscheidungen und Handlungen sind, die zu un
terschiedlichen Zeitpunkten und von unterschiedlichen Personen vollzogen 
werden, wäre eine detailgenaue Untersuchung der Genese und Entwicklung 
von betrieblicher Weiterbildung, nach Möglichkeit unter Einbeziehung aller 
beteiligter Akteure und deren Entscheidungen, erforderlich gewesen. Um 
dabei auch noch ein Mindestmaß an Verallgemeinerbarkeit gewährleisten zu 
können, hätte auf diese Weise eine größere Anzahl an Unternehmen analy

96 Zu diesem Aspekt vgl. die „Outsourcing-Studien“ von Staudt/Siebecke/Stute (1995: 3ff.) 
und von Voß/Chalupsky 1995: 63ff.). Vergleiche auch die Praktiker-Artikel zum Thema 
„Personalentwicklung im Zeichen der Rezession“ (Süddeutsche Zeitung 1994).

97 Zu ähnlichen Ergebnissen hinsichtlich der Entscheidungsbefugnisse von PE-Verant- 
wortlichen kommt auch Norbert Thom (1987: 142) in einer Mittelbetriebsstudie.
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siert werden müssen; dies war aus personellen, zeitlichen und finanziellen 
Gründen wenig realistisch.

• Zum anderen ein inhaltliches Argument: Wenn bestimmte Situationsmerk
male unbewußt in den Handlungen von Akteuren verarbeitet werden, dann 
sind diese Merkmale empirisch nicht (oder nur sehr schwer) zugänglich (vgl. 
auch Kieser/Kubicek 1992: 242). Ferner ist Schreyögg (1978: 303f., 321) 
zuzustimmen, wenn er betont, daß Handeln immer situationsbezogen ist, 
und daß "[...] es nicht gelingen wird, Handeln ganz aus den subjektiv verfolg
ten Zwecken heraus zu erschließen. Individuen handeln ja nicht isoliert, sie 
handeln in einer Gesellschaft im Rahmen institutionalisierter Normen und 
Regeln, die als verbindliche Erwartungen an die Handelnden herangetragen 
werden."98

Dennoch ist deutlich zu betonen, daß situative Aspekte keinen eigenständigen 
Erklärungswert für das Weiterbildungsmanagement haben. Sie können ledig
lich eine Situation skizzieren, in der eine bestimmte Weiterbildungsstruktur mit 
höherer Wahrscheinlichkeit anzutreffen ist als eine andere. Sie können in die
ser Hinsicht eine erste Annäherung an die Begründung von Strukturmustern 
kennzeichnen - nicht mehr, aber auch nicht weniger.
Zusätzliche Erkenntnisse zur Begründung von Strukturmustern sind von einem 
(ergänzenden) interpretativen Zugriff zu erwarten (vgl. vor allem Kieser/Kubi
cek 1992; Osterloh 1993; Trinczek 1993; Wollnik 1993). Danach sind für die 
Strukturierung von Organisationen weniger situative und ökonomische Zwänge 
verantwortlich, sondern vielmehr die Regelmäßigkeiten in den kognitiven und 
normativen Orientierungen ihrer Mitglieder. Kieser und Kubicek (1992: 463f.; 
ähnlich bereits Gioia 1986) schlagen eine Verbindung von situationsbezoge
nen Ansätzen und interpretativen Ansätzen vor und verwenden mit dem Skript- 
Begriff ein „kognitives Bindeglied“ zwischen Person und Situation: „Ein Skript 
wird als ein im Gedächtnis einer Person gespeichertes Schema definiert, das 
Ereignisse oder Verhaltensweisen oder auch Sequenzen von Ereignissen und 
Verhaltensweisen enthält, die von dieser Person als relevant für bestimmte 
Situationen angesehen werden.“ (a.a.O.: 463). Um diese personalen kogniti
ven Orientierungen zu fokussieren, finden sich in der kognitiven Organisations
forschung mit „subjektiven Organisationstheorien“ (Weber 1991), „impliziten 
Theorien von Organisationen“ (Sydow 1985), „kognitiven Landkarten einer Or
ganisation“ (z.B. Weick/Bougon 1986) zahlreiche ähnliche Konzepte (zur 
Übersicht Weber 1991: 94ff.). Diese Konzepte gehen im wesentlichen auf die 
naive Verhaltenstheorie aus der kognitiven Psychologie (Heider 1958) zurück. 
Sie fußen im Kern auf der Annahme, daß Organisationsmitglieder Vorstellun
gen darüber entwickeln, wie eine Organisation ‘funktioniert’ und warum sie auf 
eine bestimmte Weise ‘funktioniert’. Will man versuchen zu verstehen, warum

98 Ähnlich argumentiert Habermas (1970: 182), wenn er schreibt: „Der empirische Zu
sammenhang der durch gesellschaftliche Normen gesteuerten Handlungen übersteigt 
den manifesten Sinn der Intentionen und verlangt nach einem objektiven Bezugsrah
men."
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Weiterbildungsakteure in bestimmten Situationen so handeln, wie sie handeln, 
scheint ein Zugang über diese akteursbezogenen Konzepte notwendig zu 
se in."

In diesem Zusammenhang entfalten auch Aspekte wie „Macht“, „Egoismus“, 
„strategische Spiele“ (Crozier/Friedberg 1979), wie sie seit längerem unter dem 
Begriff „Mikropolitik“ in der Organisationsforschung (z.B. die Aufsätze in Küp
per/Ortmann 1988) und auch in der Weiterbildungsforschung (z.B. Auer 1994; 
Felsch 1995; Hanft 1995) präsent sind, ihre Bedeutung. Die akteursbezogene 
Perspektive, die Suche nach individuellen Begründungsmustem für Weiterbil
dungshandeln läßt den notwendigen Raum für mikropolitisch-geleitete Begrün
dungen.

In dieser Arbeit wird somit ein zweistufiger Ansatz zur Begründung von Weiter
bildung realisiert: situationsbezogen und personbezogen:

• Im ersten Schritt werden Strukturmuster betrieblicher Weiterbildung im Hin
blick auf verallgemeinerbare organisationsinterne und -externe Situations
merkmale untersucht (vgl. Abschnitt IV.3.1). Der Leser soll eine Vorstellung 
von der ‘typischen’ Situation erhalten, in der eine bestimmte Weiterbil
dungsstruktur zu verorten ist.

• Im zweiten Schritt werden die 'Alltagstheorien’ der Weiterbildungsakteure 
analysiert (welche Begründungen haben die Akteure selbst dafür, warum ein 
Weiterbildungssystem so ist, wie es ist?), um eine Varianz an Strukturmu
stern betrieblicher Weiterbildung zu begründen (vgl. Abschnitt IV.3.3).100

Diese Vorgehensweise ist mit der von Osterloh und Grand 1994: 277) als 
„Mapping“ bezeichneten Forschungsstrategie vergleichbar. „Mapping“ wird be
zeichnet als das Zusammenwirken von Modellen, in denen eine zahlenmäßig 
eingeschränkte, aber (vermeintlich) bedeutsame Zahl an Variablen („principle 
of the strongest link“, Mayer 1993) im Hinblick auf Zusammenhänge betrachtet 
wird und der Suche nach alternativen Variablensets („weak links“) (vgl. auch 
die methodologischen und methodischen Anmerkungen in Kapitel IV dieser 
Arbeit).

Gewiß konnten nicht beide Perspektiven gleichermaßen umfassend einge
nommen werden. Der Schwerpunkt liegt darin, die gemeinsamen Situations
merkmale eines jeden Managementtypus herauszufiltern, um somit zu einem 
je spezifischen Situationsprofil zu gelangen (Kapitel IV.3.1). Die zweite Be
gründungsphase hat in erster Linie heuristische Zwecke und soll auch den Zu

99 Für die Personalentwicklung hat Steinkamp (1989) mit seiner Dissertation diesen An
satz verfolgt. Gegenstand seiner Arbeit sind die subjektiven Theorien zur Personalent
wicklung von Unternehmern oder Geschäftsführern mittelständischer Unternehmen.

100 Eine Positionierung des hier verfolgten Ansatzes im Zusammenhang mit dem von 
Staehle (1989: 47ff.) aufgespannten Spektrum an situativen Ansätzen (zwischen de
terministisch und voluntaristisch) ist zu diesem Zeitpunkt nicht möglich. Die Beantwor
tung der Fragen: „wieviel Spielraum hat ein Weiterbildungsverantwortlicher?“ „warum 
haben Weiterbildungsverantwortliche unterschiedlich große Spielräume?“ könnten viel
mehr Teilergebnisse dieser Arbeit sein.
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gang zu vermeintlich irrationalen Begründungen von Weiterbildung eröffnen. 
Aspekte der Mikropolitik, Moden und Mythen, Traditionen und Vorlieben span
nen diesbezüglich ein breites Spektrum an (potentiellen) Begründungen für 
das Weiterbildungsmanagement auf. Die Breite an Begründungsaspekten, die 
vom Untersuchungsansatz ‘zugelassen’ wird (vgl. analog auch Osterloh/ Grand 
1994: 280), geht zwangsläufig auf Kosten der Detailliertheit jedes einzelnen 
Begründungsaspektes. Aber auch die Verallgemeinerbarkeit von typischen 
‘Alltagstheorien’ für die Strukturmuster hat hier ihre Grenzen und ist nicht be
absichtigt (Kapitel IV.3.2).
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Kapitel III: Entwicklung eines Modells zur Analyse 
des Weiterbildungsmanagements

1 Generierung, Deskription und Diskussion von relevan
ten Regelungen zum Management betrieblicher Wei
terbildung

1.1 Generierung von Weiterbildungsregelungen

Durch die Wahl des theoretischen Zugangs zu einem Untersuchungsgegen
stand wird in der Regel bereits eine Vorauswahl an zu beobachtenden Aspek
ten vorgenommen.101 Mit dem Systemansatz hatte ich den Blick für die Sy
stemstruktur, für implizite und explizite stabile Weiterbildungsregelungen und 
vor allem für deren Interdependenzen geschärft. Auf der Grundlage der Sy
stem-Grenzziehung besteht die Struktur eines Weiterbildungssystems aus ei
ner (angebbaren) Menge an Weiterbildungsregelungen. In diesem Kapitel geht 
es nun darum, die in der Realität potentiell beobachtbaren Weiterbildungsrege
lungen und deren mögliche Ausprägungen festzulegen, damit sie im vierten 
Kapitel in die empirische Analyse überführt werden können.

Dies lenkt das Augenmerk zugleich auf die Quellen, anhand derer untersu
chungsrelevante Weiterbildungsregelungen generiert werden (können). In der 
theoretischen Auseinandersetzung mit dieser Frage (Kapitel II.3) hatte ich be
reits auf den Mangel an vorhandenen Orientierungspunkten in der Weiterbil
dungsforschung hingewiesen und begründet, daß ein gangbarer Weg die 
Analyse der bisherigen empirischen Erkenntnisse über betriebliche Weiterbil
dungsregelungen ist. Auf diese Weise ist es am ehesten gewährleistet, die in 
der Praxis realisierten Regelungen zu identifizieren.

In den empirischen Studien zur betrieblichen Weiterbildung werden „Aktivitä
ten“, „Komponenten“, „Instrumente“, „Phasen“ betrieblicher Weiterbildung im 
Hinblick auf deren Verbreitung untersucht; auf Weiterbildungsstrukturen und 
auf Weiterbildungsregelungen beziehen sie sich nicht explizit. Wenn man die
sen Praktiken ein zeitlich stabiles Auftreten unterstellt, dann lassen sie sich 
jedoch als Orientierungspunkte für die Generierung von Weiterbildungsrege
lungen verwenden (vgl. Kapitel II.3).

Für eine Aufbereitung von empirischen Untersuchungen zur betrieblichen Wei
terbildung können unterschiedliche (sekundär-) analytische Verfahren heran
gezogen werden. Hier sind vor allem die Metaanalyse, eine Spielform integra- 
tiver Reviews, und das narrative Review zu nennen (vgl. zur Übersicht über

101 Ähnlich argumentiert Kieser (1993: 3): „Wie wir Organisationen sehen, welche organi
satorischen Probleme wir erkennen, hängt immer auch von den Theorien ab, die wir 
unserer Betrachtung zugrunde legen.“
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diese sekundäranalytischen Verfahren Glass 1976: 3ff.; Fricke/Treinies 1985: 
12). Bei allen Verfahren handelt es sich gewissermaßen um Analysen von 
Analysen (Glass 1976: 3). Die Verfahren unterscheiden sich in erster Linie 
darin, daß mit ihnen unterschiedliche Ansprüche an das empirische Material 
verbunden sind. Integrative Reviews sind statistische Verfahren, die primär in 
den Sozialwissenschaften zur Integration quantitativer Forschungsresultate 
verwendet werden (vgl. Jackson 1980: 438; Stamm/Schwarb 1995: 5ff.). Ziel 
ist es dabei, eine quantifizierte Zusammenfassung von Forschungsergebnis
sen zu einem speziellen Forschungsgegenstand mit Berücksichtigung von sta
tistischen Signifikanzen und Effektstärken zu gewinnen. Im Gegensatz dazu 
geht es beim narrativen Review um das Zusammenführen von Arbeiten (quan
titative und qualitative) zu einem Untersuchungsgegenstand, mit dem Ziel der 
(sekundäranalytischen) flächendeckenden ‘Aufklärung’ eben dieses Gegen
standes.

Vor dem Hintergrund meines Erkenntnisinteresses, ein möglichst breites Spek
trum an generalisierbaren Weiterbildungsregelungen einzufangen, wurde ein 
narratives Review im Hinblick auf die Frage durchgeführt, welche Regelungen 
Bestandteil eines betrieblichen Weiterbildungssystems sein können und wel
che Ausprägungen diese haben können. Ziel dieses Reviews war es, einen 
möglichst hohen Grad an ‘theoretischer Sättigung’ betrieblicher Weiterbil
dungsregelungen zu erzielen.

Kriterien für die Auswahl von und der Zugang zu den Weiterbildungsstu
dien
Bisherige Forschungsdokumentationen zur betrieblichen Weiterbildung und zur 
Personalentwicklung kommen zu dem Ergebnis, daß es sich um heterogene 
und gleichsam wenig systematisch durchdrungene Forschungsfelder handelt 
(vgl. die Dokumentationen von Arndt/Faßbender 1971: 20ff.; Flohr/Nieder- 
feichtner 1982: 11 ff.; Baethge u.a. 1990: 199ff. und von Drumm 1992). Um die 
Fülle von empirischen Untersuchungen handhabbarer zu machen, wurden Kri
terien zur Auswahl von empirischen Studien definiert.

Die gröbste Form einer Differenzierung empirischer Weiterbildungsstudien 
setzt an der Untersuchungseinheit an: Hier sind Personenerhebungen von be
triebsbezogenen Studien zu unterscheiden.

Die Untersuchungseinheiten der Personenerhebungen sind die Beschäftigten 
in den Unternehmen. Es werden in großzahligen Erhebungen die Teilnahme
bedingungen betrieblicher Weiterbildung, die sozialstatistische Zusammenset
zung beruflicher bzw. betrieblicher Weiterbildung sowie andere quantifizierbare 
Aspekte, wie Weiterbildungsquote, -inhalte oder die Kursdauer sowie die indi
viduellen Weiterbildungsziele und Einstellungen zur Weiterbildung aus der 
Perspektive der (potentiellen) Teilnehmer eruiert (vgl. die Untersuchungen des 
IAB 1974-1979; den seit 1978 jährlich erscheinenden Mikrozensus vom Stati
stischen Bundesamt; die Erhebungen von Infratest für das BMBW 1980-1994 
sowie die sekundäranalytischen Aufbereitungen von Weiterbildungsdaten des 
DIW durch Pawlowsky/Bäumer 1993).
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In den betriebsbezogenen Untersuchungen ist das Unternehmen die Untersu
chungseinheit. Wenn dabei Personen befragt werden, dann als Repräsentan
ten eines Unternehmens; so etwa die Weiterbildungsverantwortlichen als Re
präsentanten, respektive als Manager des Weiterbildungsbereichs. Da es in 
dieser Arbeit um die betrieblich-gestalteten Rahmenbedingungen von Weiter
bildungsmaßnahmen geht, sind die betriebsbezogenen Studien betrieblicher 
Weiterbildung relevant. Und zwar diejenigen betriebsbezogenen Studien, die

• quantitativ oder qualitativ angelegt sind (damit sowohl qualitative als auch 
quantitative Weiterbildungselemente eingefangen werden können),

•  mindestens vier Untersuchungseinheiten analysieren (damit eine Vielzahl 
von Begleitforschungsstudien zu einzelnen modellhaften Versuchen, die rei
nen praktischen Zwecken unterworfen sind, herausgelassen werden kön
nen, gleichzeitig aber auch die qualitativen vergleichenden Fallstudien- 
Untersuchungen einbezogen werden können)102,

•  im deutschen Sprachraum lokalisiert werden können (um den Bias mög
lichst gering zu halten und den Bezug zu den empirischen Untersuchungen 
zu behalten)103,

• die betriebliche Weiterbildung oder die Personalentwicklung ins Zentrum 
ihrer Untersuchung rücken (um nicht jede Großuntersuchung berück
sichtigen zu müssen, bei der die betriebliche Weiterbildung oder die Perso
nalentwicklung als Randaspekte zu anderen untersuchungsleitenden Fra
gen gewissermaßen "mitlaufen". Die Ausweitung auf Studien zur Weiter
bildung und zur Personalentwicklung erfolgt aus den in Kapitel I skizzierten 
Gründen) und

• die bis zum Jahre 1993 abgeschlossen wurden (spätere Studien konnten 
nicht zur Generierung von Weiterbildungsregelungen, wohl aber als Inter
pretationsfolien für die Untersuchungsergebnisse herangezogen werden).

Das Suchfeld für die empirischen Weiterbildungs- und PE-Studien wurde durch 
Datenbankrecherchen abgesteckt, wobei in Anbetracht der begrifflichen Vielfalt 
mit nicht eindeutig voneinander abgrenzbaren und nicht überschneidungs
freien Stichworten wie „Fortbildung“, „Personalentwicklung“, „Weiterbildung“, 
„Mitarbeiterentwicklung“, „Qualifizierung“ und „Personalschulung“ ein breiter 
Zugang gewählt wurde. Primär wurden Forschungs- und Literaturdatenbanken 
aus dem soziologischen und dem betriebswirtschaftlichen (insbesondere per
sonalwirtschaftlichen) Umfeld durchgeführt, da von diesen Untersuchungen am 
ehesten zu vermuten war, daß sie ein Spektrum an betrieblichen Weiterbil

102 Dieses Kriterium ist vor allem aus pragmatischen Erwägungen sinnvoll, um nicht die 
Vielzahl an Einzelfallstudien, die den Charakter von Begleitstudien haben, einbeziehen 
zu müssen (vgl. z.B. Baethge u.a. 1990: 209).

103 Arbeiten aus der (ehemaligen) DDR wurden nicht mit ausgewertet, da es sich in erster 
Linie um personenbezogene Untersuchungen handelt. Hinzu kommt, daß betriebliche 
Aus- und Weiterbildungsaktivitäten sowie -Strukturen in vielen Punkten dirigistisch und 
zentralistisch von DDR-Bildungspolitikern geplant wurden und nur begrenzt von den 
Betrieben beeinflußbar waren (vgl. Jacob 1990: 231 ff.).
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dungspraktiken, im Sinne von Rahmenbedingungen für Lehr-/Lernprozesse 
erkennen lassen (vgl. auch Kapitel 11.3).

Trotz dieses relativ engen Suchrasters ist es durchaus möglich, daß empiri
sche Untersuchungen unberücksichtigt geblieben sind; dies wird vor allem für 
die sogenannte graue Literatur zutreffen.104 Mit hoher Wahrscheinlichkeit wä
ren jedoch, bezogen auf die Vollständigkeit der Weiterbildungsregelungen, 
keine neuen Aspekte hinzugekommen, da bei der Durchsicht der Studien oh
nehin relativ schnell eine ‘Sättigung’ an Weiterbildungsregelungen eingetreten 
war.

Die Durchsicht der empirischen Untersuchungen hat eine Fülle an Weiterbil
dungspraktiken hervorgebracht. Die folgende Auflistung soll dafür nur einen 
ersten Überblick liefern.

Abbildung III.1: Generierte Regelungen und Regelungstatbestände betrieb
licher Weiterbildung

□  Finanzielle Ressourcen für Weiterbildung
□  Personelle Ressourcen für Weiterbildung

□  Institutionalisierung von Weiterbildung

□  Organisatorische Einbindung der Weiterbildung 
in das Unternehmen

□  Planungsgrundlage der Weiterbildung
□  Planungshorizont der Weiterbildung
□  Angebotsplanung der Weiterbildung
□  Ablaufphasen des Weiterbildungsprozesses 

(Planung, Durchführung, Kontrolle)
□  Instrumente zur Planung von Weiterbildung

□  Instrumente zur Durchführung von Weiterbildung

□  Instrumente zur Erfolgskontrolle von Weiterbildung

Was sind das für Weiterbildungsregelungen? Wie können sie charakterisiert 
und sortiert werden?

Die generierten Regelungen betreffen unterschiedliche Tatbestände von Wei
terbildung,105 beispielsweise die Organisation, die Institutionalisierung, die Pla

104 Um auf (noch) nicht veröffentlichte Arbeitspapiere, Forschungsdokumentationen, Be
richte etc. aufmerksam zu werden, wurden die Forschungsdokumentationen zur Ar- 
beitsmarkt- und Berufsforschung bis 1993 im Hinblick auf themenähnliche Projekte 
untersucht.

105 Zum Teil sind auch die Tatbestände selbst aufgeführt. Zum Beispiel die Angebotspla
nung und die Ablaufphasen von Weiterbildung. Diese beziehen sich zunächst nur auf 
die Frage, ob sie im Unternehmen geregelt sind, oder ob sie nicht geregelt sind.
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nung, die Ressourcen und die Abläufe von Weiterbildung.106 Es ist zu vermu
ten, daß die generierten Weiterbildungsregelungen und -tatbestände in man
chen Unternehmen implizit und manchen explizit geregelt sind (vgl. auch Kapi
tel III.3). Es ist ferner zu vermuten, daß sie über eine unterschiedlich große 
raum-zeitliche Ausdehnung verfügen. Es sind Regelungen dabei, die vermut
lich das Resultat von Einmal-Handlungen sind, und andere werden vermutlich 
permanent aufs neue angewendet; manche haben eher Prozeßcharakter und 
manche charakterisieren eher einen Zustand. Zunächst stehen die Regelun
gen (und die Tatbestände) gleichgewichtig nebeneinander, und es stellt sich in 
Anbetracht deren Vielfalt die Frage nach einer Ordnung.
Ein Ordnungsprinzip für betriebliche \Ne\\erb\\dungsentscheidungen stammt 
von Diedrich (1988). Er differenziert betriebliche Weiterbildungsentscheidun
gen nach drei Kriterien:107

• Erstens: nach deren Tragweite für die Strukturen betrieblicher Weiterbildung 
(„echte Führungsentscheidungen" mit langfristiger Wirkung für die Struktur 
der betrieblichen Weiterbildung werden von Diedrich von „nicht-Führungs- 
entscheidungen" mit kurzfristiger Wirkung abgegrenzt).

• Zweitens: Weiterbildungsentscheidungen, die ökonomisch relevant für ein 
Unternehmen sind, wurden von ökonomisch weniger relevanten abgegrenzt.

• Drittens: Weiterbildungsentscheidungen, für die eine begrenzte Anzahl ob
jektiv realisierbarer Handlungsalternativen zur Verfügung steht, wurden 
schließlich von solchen abgegrenzt, bei denen eine unbegrenzte Anzahl an 
Handlungsalternativen zur Verfügung steht (a.a.O.: 102).

Ausgehend von diesen drei Kriterien differenziert Diedrich (1988: 107) drei 
Stufen von Entscheidungen: Metaentscheidungen, zu denen er die Festlegung 
eines Zielsystems und die Entscheidung über die Implementierung von Wei
terbildung zählt, ökonomisch relevante, konstitutive Entscheidungen, zu denen 
Organisationsentscheidungen und Entscheidungen über die inhaltlich-konzep

106 Zur Erinnerung: Es wurden mit den Weiterbildungsregelungen die Rahmenbedingun
gen für Lehr-/Lernprozesse generiert. Demzufolge sind aus der Analyse die Lernpro
zesse selbst sowie die Inhalte und der Output (z.B. Weiterbildungsbeteiligung, Anzahl 
an Maßnahmen, Art der vermittelten Qualifikationen) dieser Lernprozesse ausge
schlossen worden. Des weiteren wurden die Weiterbildungsziele nicht als systeminhä
rente Weiterbildungsregelungen konzeptualisiert, sondern in Anlehnung an die Unter
suchung von Wolfgang Weber (1985) als potentielle Einflußgrößen von Weiterbil
dungsstrukturen (vgl. das Kapitel III.2.1).

107 Ähnliche Kriterien dienen als Grundlage zahlreicher Klassifikationen von Entscheidun
gen. Hier sind vor allem die Differenzierung von Gutenberg in Führungsentscheidungen 
und Ressortentscheidungen, die Klassifikationen in strategische PE-Entscheidungen 
und operative PE-Entscheidungen zu nennen (vgl. z.B. von Thielenhaus 1981: 44) so
wie die Entscheidungsklassifikationen, die als Resultate aus dem Columbus-Projekt 
von Eberhard Witte und seinen Mitarbeitern hervorgegangen sind (z.B. Hauschildt u.a. 
1983): unternehmenspolitische Richtlinienentscheidungen, fallweise Entscheidun
gen/Präzedenzentscheidungen, Entscheidungen unter Streß und Entscheidungen zur 
laufenden Betriebsabstimmung.
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tionelle Gestaltung von Weiterbildung gerechnet werden und Routineentschei
dungen, zu denen u.a. die Festlegung von Inhalten und Themen, von Lernor- 
ten, von Teilnehmern von Trainern usw. gezählt werden. Insgesamt dominiert 
in dieser Ordnung von ‘Systemelementen’ durch Diedrich das Kriterium der 
Relevanz bzw. Tragweite einer Weiterbildungsentscheidung für das gesamte 
Unternehmen.

Für eine Differenzierung von Weiterbildungsregelungen nach deren (ökonomi
schen) Relevanz fehlen jedoch bislang jegliche empirische Grundlagen. So ist 
beispielsweise nicht auszuschließen, daß für ein Unternehmen die Wahl eines 
bestimmten Trainers (in Diedrichs Differenzierung in der unteren Kategorie der 
ökonomisch wenig relevanten Detailentscheidungen) nicht von fundamentaler 
Bedeutung für den Erfolg einer Weiterbildungsmaßnahme und damit auch von 
ökonomischer Relevanz für das Unternehmen ist. Das heißt, für einen Außen
stehenden ist eine solche Differenzierung im Vorfeld nur schwer zu treffen. 
Ähnlich argumentiert Christof Baitsch (1993: 72) bezogen auf Arbeitsorganisa
tionssysteme: „Es bleibt z.B. offen, welche Komponenten zu den zentralen 
‘gekürt’ werden und welche als marginal behandelt werden; dies ist nicht vorab 
und von außen zu entscheiden.“

Andere Ordnungsprinzipien rücken stärker die zeitliche Komponente in den 
Vordergrund. Hier ist zunächst die weit verbreitete Unterscheidung von Weiter
bildungsphasen entlang eines Problemlösungsprozesses zu nennen. Es wird 
eine zeitliche Reihenfolge von Weiterbildungsschritten festgelegt, die als Ord
nungskriterium für Systemelemente dient (vgl. beispielsweise die Phasenmo
delle von Bronner/Schröder 1983; Drumm 1989; vgl. auch Kapitel 11.1).

Eine etwas anders gelagerte, nach zeitlichen Kriterien vorgenommene Diffe
renzierung von Aktivitäten betrieblicher Personalentwicklung (und Personal
managementaktivitäten), nimmt Jürgen Berthel (1995: 115ff.) in seinem Lehr
buch vor, wenn er Aktivitäten zur Systemgestaltung von Aktivitäten zur Sy
stemhandhabung unterscheidet (vgl. analog die Unterscheidung zwischen 
„Systemlenkung" und „Systemgestaltung“ von Malik 1984). Erstere betreffen 
Weiterbildungstatbestände, die längerfristig ein betriebliches Weiterbildungs
system in seinen Strukturen und in seiner Funktionsweise festlegen, während 
letztere die Tatbestände innerhalb dieses Systems umfassen und kurzfristige
ren Charakter haben. Gleichsam sind die Aktivitäten der Systemlenkung, de
nen der Systemgestaltung nachgelagert. Ähnliche Differenzierungen sind dem 
Ansatz von Kubicek (1980: 45) zur „begrenzten Wahl von Begrenzungen struk
turbezogener Wahlmöglichkeiten“ und dem Ansatz von Sydow (1985) zur Ver
schränkung von Handlungsspielräumen zu entlehnen. Ein System wird danach 
als ineinander verschachtelte und hierarchisch angeordnete Begrenzungen 
und Möglichkeiten begriffen, in denen es vorgelagerte Entscheidungen und 
Handlungen gibt, die zeitlich und inhaltlich nachgelagerte Entscheidungen und 
Handlungen ermöglichen oder begrenzen können. Bezogen auf ein betriebli
ches Weiterbildungssystem gibt es bislang zu wenig Anhaltspunkte über die 
reale Gestalt von derartig ineinander verschränkten Spielräumen und Begren
zungen. Zwar kann spekuliert werden, daß beispielsweise erst die Bereitstei
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lung von Ressourcen für die Weiterbildung dazu führt, daß sie systematisch 
organisiert und geplant werden kann, dennoch ist man bei diesen Annahmen 
weitgehend auf Plausibilitätsüberlegungen angewiesen (vgl. vor allem Kapitel 
IV.2.1.1).

Zunächst werden daher die Weiterbildungsregelungen lediglich vorstrukturiert, 
indem in Anlehnung an die Organisationslehre inhaltlich grob zwischen Rege
lungen unterschieden wird, die den Aufbau von Weiterbildung regeln und sol
chen, die die Abläufe von Weiterbildung regeln (vgl. auch Hanft 1995: 149ff.). 
An dieser Unterteilung sind die folgenden Ausführungen orientiert. Es wird be
schrieben, welche Inhalte und möglichen Ausprägungen hinter den Regelun
gen zum Aufbau und zu den Abläufen von Weiterbildung stehen, und es wird 
dabei jeweils auf exemplarische Untersuchungen zu den Regelungstatbe
stände hingewiesen. Die einzelnen Untersuchungen, die dafür herangezogen 
werden, sind nur bedingt dazu geeignet, Rückschlüsse auf die reale Verbrei
tung von Weiterbildungsregelungen vorzunehmen, da die jeweiligen Datenba
sen derart abgesicherte Aussagen nicht zulassen. Sie dienen vielmehr dazu, 
einen ersten Eindruck von dem Zugang bisheriger Studien zu den Weiterbil
dungsregelungen zu gewinnen, und zweitens dienen sie als ‘Folie’, vor deren 
Hintergrund die eigenen Untersuchungsergebnisse (Kapitel IV.2) reflektiert 
werden können.

1.2 Deskription und Diskussion der generierten Weiterbildungs
regelungen

1.2.1 Regelungen über den Aufbau eines Weiterbildungssystems

Durch Regelungen zum Aufbau der Weiterbildung werden die allgemeinen Zu
ständigkeiten für die betriebliche Weiterbildung im Unternehmen sowie die 
hierarchische Einbettung der Weiterbildung in die Struktur des Unternehmens 
festgelegt. Diese Regelungen beinhalten Fragen zur Institutionalisierung von 
Weiterbildung, zur Ressourcenzuteilung und zur organisatorischen Einbindung 
der Weiterbildung in das Gefüge der Gesamtorganisation. Es ist davon auszu
gehen, daß durch die hierarchische und organisatorische Einbindung des Wei
terbildungsbereichs sowie durch die verfügbaren Ressourcen der Stellenwert 
der Weiterbildung im Unternehmen festgelegt wird. Es handelt sich also um 
Regelungen, mit denen ganz wesentlich der Gestaltungsspielraum des Wei
terbildungsmanagements im Unternehmen definiert wird.
Zunächst stellt sich die Grundsatzfrage, ob vom Unternehmen eigene Res
sourcen für betriebliche Weiterbildungsaktivitäten bereitgestellt werden sollen 
und betriebliche Weiterbildung institutionalisiert werden soll. Diese Frage ist de 
jure den Unternehmen selbst überlassen. Rechtliche Normierungen für die be
triebliche Existenz von Weiterbildung gibt es nicht.108 In Anbetracht der Tatsa-

108 Damit unterscheidet sich das deutsche System zum Beispiel vom System in Frank
reich. Dort sind Unternehmen dazu verpflichtet, einen Anteil von mindestens 1,5 Pro
zent der Lohn- und Gehaltssumme für Weiterbildung aufzuwenden, konkreter: 1,1 Pro-



80 Kapitel III: Modell zur Analyse des Weiterbildungsmanagements

che, daß ein Auswahlkriterium für die Stichprobe das Merkmal „weiterbildungs
aktiv" war (zur Stichprobe der Untersuchung vgl. Kapitel IV.1), läßt sich die 
Frage nach den Ressourcen für betriebliche Weiterbildung nicht auf eine reine 
Ja-Nein-Entscheidung reduzieren. Das bedeutet, daß jedes der untersuchten 
Unternehmen materielle und/oder personelle Ressourcen für die Weiterbildung 
bereitstellt.
Im Anschluß daran wird die Frage nach der Art der Institutionalisierung von 
Weiterbildung im Unternehmen virulent: Wird in einem Unternehmen ein eigen
ständiger Funktionsbereich für die Weiterbildung implementiert, gibt es Perso
nen, die hauptamtlich mit Aufgaben zur betrieblichen Weiterbildung betraut 
werden, oder werden die Weiterbildungsangelegenheiten von einer oder meh
reren Personen neben anderen Aufgaben quasi miterledigt?109 

Auf der Grundlage der bisherigen Untersuchungsergebnisse zur Institutiona
lisierung von Weiterbildung könnte man argumentieren, daß sich in den Unter
nehmen eine Entwicklung hin zu einem immer höheren Niveau an Institutiona
lisierung und Professionalisierung der Weiterbildung vollzogen hat (Baethge
u.a. 1990:437).

• Mitte der 70er Jahre wurde die Weiterbildung, einer Untersuchung von 
Sass/Sengenberger/Weltz (1974: 66) in 99 Großbetrieben zufolge, in zwei 
Dritteln der Untersuchungsbetriebe von Personen erledigt, die primär für 
andere Aufgaben zuständig sind. Eigene Weiterbildungsressorts gab es da
nach nur selten.

• Ein paar Jahre später identifizieren Tholen/Winter/Zschörner (1979) in etwas 
mehr als der Hälfte aller von ihnen untersuchten 93 großen Unternehmen 
eigenständige Weiterbildungsabteilungen; zu einem ähnlichen Ergebnis 
kommen Winter/Tholen (1983) auf der Grundlage von Aussagen aus 300 
Unternehmen.

• Mitte der 80er Jahre stellen Hofstetter/Lünendonk und Streicher (1985: 20) 
fest, daß mehr als zwei Drittel der von ihnen analysierten 127 Unternehmen 
hauptamtliche Mitarbeiter für Weiterbildungsaufgaben abstellen.

Diese vordergründig zu diagnostizierende Professionalisierungstendenz relati
viert sich aber spätestens dann, wenn die Ergebnisse neuerer Untersuchun-

zent für die betriebsinterne Weiterbildung und 0,4 Prozent für öffentliche Weiterbil
dungsinstitutionen (Zahlen beziehen sich auf 1992).

109 Man kann sich die Institutionalisierung von Weiterbildung als dynamischen Prozeß 
analog zu den Reifephasen von Unternehmen vorstellen, der von einer personenge
bundenen Institutionalisierung (die Weiterbildungsaufgaben werden von zumeist einer 
Person erledigt), über eine funktionsgebundene Institutionalisierung (die Einrichtung ei
nes eigenen Ressorts), bis hin zur Institutionalisierung der Weiterbildung als Bildungs
werk oder als Profit Center, das Weiterbildungsleistungen auch am Markt anbietet. Vor 
allem die ersten beiden Phasen sind nur analytisch getrennt. So gibt es kein eindeuti
ges Kriterium, mit dem man festlegen könnte, ob eine Weiterbildung (‘nur’) personen
gebunden oder ('bereits’) funktionsgebunden praktiziert wird. Daher gehe ich hier da
von aus, daß die Einrichtung eines eigenen Ressorts bereits dann stattgefunden hat, 
wenn eine Person hauptamtlich (!) mit Weiterbildungsaufgaben beschäftigt ist.
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gen hinzugezogen werden. Diese variieren, bezogen auf die Verbreitung von 
eigenständigen Weiterbildungsbereichen/-ressorts, zwischen den Untersu
chungen recht deutlich.

•  So ermitteln Bahnmüller/Bispinck/Schmidt (1993: 125), daß nach Aussage 
von Personalmanagern aus etwa 260 Unternehmen (Metallindustrie in Nord
württemberg/Nordbaden) lediglich 8 Prozent ein eigenes Weiterbildungsres
sort implementiert haben.

• Den Daten von Maisberger u.a. 1993) läßt sich dagegen entnehmen, daß 68 
Prozent der untersuchten 224 Unternehmen mindestens einen hauptamtli
chen Mitarbeiter für Weiterbildung abstellen und damit über ein eigenes 
Weiterbildungsressort verfügen.

Es drängt sich die Interpretation auf, daß die jeweils gewählte Datenbasis nicht 
unerheblich dazu beiträgt, einen hohen oder geringen Institutionalisierungs- 
grad von Weiterbildung anzunehmen. Man kann mit einiger Berechtigung da
von ausgehen, daß diejenigen Untersuchungen, in denen vor allem größere 
Unternehmen in der Stichprobe vorhanden sind (z.B. Hofstetter/Lünendonk/ 
Streicher 1985; Maisberger u.a. 1993), einen höheren Grad an Institutionali
sierung von Weiterbildung identifizieren als Studien, in denen (auch) kleinere 
Unternehmen in der Stichprobe versammelt sind (z.B. Bahnmüller/ Bispinck/ 
Schmidt 1993; Weiß (1994).

Einzelnen Studien lassen sich auch differenziertere Aussagen über die durch
schnittliche Höhe an personellen Weiterbildungsressourcen entnehmen. Dafür 
seien exemplarisch zwei Untersuchungen angeführt:

•  Weber (1985: 117) berechnet den Median hinsichtlich der Anzahl an Mitar
beitern im Weiterbildungsbereich. Dieser liegt bei 0.6 pro 1000 Beschäftigte.

•  Maisberger u.a. (1993) treffen auf der Grundlage ihrer Untersuchung von 
Weiterbildungsexperten in 224 Unternehmen differenzierte Aussagen über 
die Anzahl an Mitarbeitern im Weiterbildungsbereich: Danach waren 1991 
durchschnittlich etwa 24 Personen hauptamtlich mit Weiterbildungsaufgaben 
betraut (a.a.O.: 33). Die aussagekräftigere (relative) Zahl an Weiterbildungs
mitarbeitern (gemessen an der Gesamtmitarbeiterzahl) weist aus, daß in der 
Mehrheit aller untersuchten Unternehmen weniger als 5 Promille der Be
schäftigten für Weiterbildungsfragen zuständig sind (a.a.O.: 40).

Ein weiterer Aspekt der Ressourcenlage betrieblicher Weiterbildung in Unter
nehmen, der ebenso als Hinweis für den innerorganisatorischen Stellenwert 
der Weiterbildung gedeutet werden kann (Schmitz 1978: 128),110 ist die finan
zielle Ausstattung der Weiterbildung. Im Kontext dieser Arbeit sind nicht die 
effektiven Kosten, die für betriebliche Weiterbildung jährlich anfallen, relevant, 
sondern die geregelten Ressourcen, das heißt, das Weiterbildungsbudget.

110 Zur Beziehung zwischen den Ressourcen, die ein Funktionsbereich bindet, und der 
Bedeutung dieses Funktionsbereiches vergleiche vor allem die Ansätze zur Resource- 
Dependence-Theorie (vgl. Zald 1970 und vor allem Pfeffer/Salancik 1978).
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Diesbezüglich können exemplarisch die folgenden bisherigen Untersuchungs
ergebnisse herangezogen werden:

• Weber (1985: 108) ermittelt auf der Grundlage von 222 Unternehmen mit 
mehr als 200 Mitarbeitern, daß knapp die Hälfte der Untersuchungsbetriebe 
über ein eigenes Weiterbildungsbudget verfügt.

• Der Untersuchung von Bardeleben/Böll/Kühn (1986) zufolge hatten lediglich 
25 Prozent der analysierten 117 Industriebetriebe ein eigenes Weiterbil
dungsbudget.

• Maisberger u.a. (1993) stellen bei knapp 53 Prozent der untersuchten Un
ternehmen ein eigenes Weiterbildungsbudget fest. Lediglich 16 Prozent 
verfügen danach über kein Budget. In jedem sechsten bis siebten Unter
nehmen kann sich die Weiterbildung aus einem Gesamtbudget (es wird 
nicht deutlich, wem dieses Gesamtbudget zur Verfügung steht) ‘bedienen’, 
oder die Budgetverantwortung liegt in den einzelnen Fachbereichen. Etwa 
die Hälfte der Unternehmen mit Budget hat jährlich (Bezugszeitraum war
1991) mehr als 500.000 DM zur Verfügung, die andere Hälfte liegt darunter.

Neben der Implementierung von Weiterbildung im Unternehmen wird (vermut
lich in etwa zeitgleich) implizit oder explizit geregelt, auf welche Weise die Wei
terbildung in das Unternehmen zu integrieren ist. Dieser Sachverhalt wird in 
der Literatur mit dem Begriff Aufbauorganisation verbunden (z.B. Thielenhaus 
1981: 248ff.; Wittwer 1982: 65; Hölterhoff/Becker 1986: 223ff.; Thom 1987: 
123ff.; Baethge u.a. 1990: 437ff.). Aufbauorganisatorische Entscheidungen be
stimmen langfristig die Zusammenarbeit zwischen dem Weiterbildungsbereich 
und anderen Funktionsbereichen im Unternehmen. Im Laufe der letzten 20 
Jahre haben sich drei charakteristische aufbauorganisatorische Varianten be
trieblicher Weiterbildung herausgebildet (vgl. hierzu vor allem Hölter
hoff/Becker 1986; Thom 1987: 123; Pawlowsky/Bäumer 1996: 83ff.).111 

Zentrale Weiterbildungsorganisation: Die zentrale Form der Weiterbildungs
organisation ist in der Regel nach funktionalen Gesichtspunkten unterteilt, da
her auch funktionale Organisation genannt. Diese Organisationsform erfolgt 
mit dem Ziel, durch Spezialisierung der Weiterbildungsmitarbeiter auf verschie
dene Teilaufgaben der Weiterbildung, wie z.B. „fachliche Weiterbildung“, „Füh
rungskräfteweiterbildung“ oder „kaufmännische“ und „technische Weiterbil
dung“, die Erledigung von Aufgaben im (Weiter-) Bildungsbereich zu optimie
ren. Mit dieser Organisationsform, die auf dem Verrichtungsprinzip beruht, 
werden dann alle Linien und Sparten mit zentral abgestimmten Weiterbildungs
programmen versorgt.
Dezentrale Weiterbildungsorganisation: Dem zentralen Organisationsprinzip 
steht die dezentrale oder auch divisionale Weiterbildungsorganisation diame

111 Neben diesen drei aufbauorganisatorischen Varianten gibt es zahlreiche Mischformen, 
die sich aus der Kombination der Varianten ergeben können (vgl. z.B. Thielenhaus 
1981: 248ff.; die Beispiele zu Typologien von Organisationsformen bei Welge 1987: 
481ff.).
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tral gegenüber. Mit diesem Prinzip wird versucht, die Probleme, wie zum Bei
spiel die fehlende Nähe zur Zielgruppe112 und zum Produkt bzw. zur Dienstlei
stung, die durch zu starke Spezialisierung bei der zentralen Organisation auf- 
treten können, zu überwinden. Die Gliederung erfolgt objektorientiert nach dem 
„Referentensystem“. Das heißt, die Weiterbildungsarbeit wird von einem oder 
mehreren Referenten für je einen Unternehmensteil (Division, Sparte oder 
Ressort) wahrgenommen. Diese Referenten sind gleichermaßen für die Pla
nung, Durchführung und Steuerung sowie für Grundsatzfragen der Weiterbil
dung für einen Unternehmensteil zuständig, womit eine größere Nähe zur Ziel
gruppe der Weiterbildung sowie zum Objekt „Produkt/Dienstleistung“ ange
strebt wird.

Organisation der Weiterbildung mit zentralen und dezentralen 'Elementen’ 
(Mischform): Aus den möglichen Problemen der divisionalen Organisation der 
Weiterbildung, die vor allem in der mit fehlender Spezialisierung einhergehen
den mangelnden Professionalität der Weiterbildung zu sehen sind, ist die zen
tral-dezentrale Organisation der Weiterbildung entstanden. Diese Gliederungs
form verbindet funktionale und divisionale Aspekte. Es erfolgt sowohl eine Auf
teilung nach verschiedenen Weiterbildungsfunktionen (Verrichtungen) als auch 
nach Unternehmensteilen (Profit Center, Objekte, Produkte etc.). Es existiert 
also eine zentral organisierte Weiterbildung, die mit ihren Funktionen für alle 
Unternehmensteile zuständig ist. Zusätzlich sind in den dezentralen Unter
nehmensteilen Mitarbeiter hauptamtlich mit Weiterbildungsaufgaben betraut. 
Die zentral und dezentral zuständigen Weiterbildungsmitarbeiter sind dann 
idealtypisch in der Lage, ihre Arbeit miteinander abzustimmen und zu koordi
nieren (vgl. z.B. Hölterhoff/Becker 1986: 243f.).113

Empirische Ergebnisse zu diesem Phänomen weisen recht einheitlich darauf 
hin, daß die zentrale Organisation der Weiterbildung dominiert:

• Weber (1985: 115f.) ermittelt auf der Grundlage von 100 Unternehmen für 
65 Prozent einen zentralen organisatorischen Rahmen, für jedes fünfte Un
ternehmen eine Mischform aus zentralen und dezentralen Elementen und 
lediglich für 16 Prozent einen dezentralen organisatorischen Rahmen.

• Maisberger u.a. (1993: 57) konstatieren auf ihrer Datengrundlage, daß et
was mehr als 55 Prozent der Unternehmen über eine zentrale Organisation

112 Wenn zum Beispiel der Weiterbildungsbedarf von Mitarbeitern sowohl kaufmännische 
als auch technische Qualifikationen betrifft, dann sind für die Planung, Durchführung 
und Steuerung der notwendigen Weiterbildungsmaßnahmen zwei unterschiedliche 
Weiterbildungsfunktionen angesprochen.

113 In der Weiterbildungsliteratur wird für diese Organisationsform auch der Begriff „matrix
organisierte Weiterbildung“ verwendet (vgl. z.B. Hölterhoff/Becker 1986: 243f.). Merk
mal einer Matrix-Organisation ist die systematische Regelung von Kompetenz
kreuzungen zwischen zentral und dezentral arbeitenden Weiterbildungsmitarbeitern 
sowie die tendenzielle Gleichberechtigung der differenzierten Dimensionen (vgl. den 
Überblick bei Staehle 1989: 665ff.). Da diese Merkmale hinsichtlich zentral-dezentral 
agierender Weiterbildungsbereiche nicht geklärt sind, verwende ich den weniger ‘an
spruchsvollen’ Begriff „Mischform“.
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ihrer Weiterbildung/PE verfügen, rund 31 Prozent haben ihre Weiterbil- 
dung/PE teilweise zentral und teilweise dezentral organisiert, für 3 Prozent 
ermitteln sie eine dezentrale organisatorische Einbindung in das Unterneh
men, und jedes zehnte Unternehmen hat danach seine Weiterbildung/PE 
(formal) nicht organisiert.

Die beschriebenen Regelungstatbestände zum Aufbau von betrieblicher Wei
terbildung können als Eckpunkte für die Funktionsweise von Weiterbildung be
trachtet werden. Sie weisen Kompetenzen, Macht, Spielräume und Zuständig
keiten zu und ermöglichen oder begrenzen andere strukturbezogene Handlun
gen im Weiterbildungssystem: So wie ein fix geregeltes Weiterbildungsbudget 
einen klar umrissenen (finanziellen) Spielraum signalisiert, so wird durch die 
organisatorische Einbindung der Weiterbildung in eine Gesamtorganisation 
gleichsam vordefiniert, welche Personen aus welchen Funktionen ihre Aktivitä
ten regelmäßig zu koordinieren haben und welche Personen über welche 
Kompetenzen und Zuständigkeiten verfügen. Die im folgenden zu beschrei
benden Regelungen der organisatorischen Abläufe betrieblicher Weiterbildung 
geben nähere Aufschlüsse über diese Routinen im Weiterbildungssystem und 
damit über die Funktionsweise des Weiterbildungsmanagements.

1.2.2 Regelungen über die Abläufe in einem W eiterbildungssystem

Während die Aufbauorganisation das ‘Korsett’ für die Funktionsweise der Wei
terbildung darstellt, regelt die Ablauforganisation den Prozeßverlauf betrieb
licher Weiterbildung im Rahmen dieses Korsetts. Zur Konzeptualisierung der 
Regelungen über Abläufe in einem betrieblichen Weiterbildungssystem ist zu
nächst die Bezugsebene zu klären.
Wenn beispielsweise Hölterhoff und Becker (1986: 266ff.) den Begriff der Ab
lauforganisation verwenden, dann beziehen sie sich dabei primär auf die Or
ganisation des Ablaufs von konkreten Weiterbildungsveranstaltungen und ver
wenden zur Beschreibung dieses Ablaufs Aspekte, wie die Auswahl und Or
ganisation von Räumlichkeiten und Trainern für die Veranstaltung. Sie thema
tisieren damit die (vermutlich betriebsspezifischen) Details eines organisatori
schen Ablaufs zur Vorbereitung einer Weiterbildungsveranstaltung.
Die Mehrheit der in der Literatur zu findenden Auffassungen von Ablauforgani
sation stellen dagegen auf die Organisation des Ablaufes eines gesamten Wei
terbildungsprozesses - von der Planung, über die Durchführung bis zur Er
folgskontrolle - ab (für Viele Drumm 1982; Bronner/Schröder 1983: 37; 
Boes/Knöß/Nispel 1989; Hanft 1995: 165ff.). Diese Bezugsebene scheint mit 
Blick auf die Prämisse der Verallgemeinerbarkeit von Weiterbildungsregelun
gen die geeignetere zu sein. Ablaufbezogene Regelungen betrieblicher Weiter
bildung sind somit im wesentlichen durch die Teilaufgaben Planung, Durchfüh
rung und Kontrolle von Weiterbildung charakterisiert (vgl. auch Hanft 1995: 
165). Bei den folgenden Ausführungen orientiere ich mich an diesem Schema.
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Planung von Weiterbildung
Mit der Planung von Weiterbildung sind hier all diejenigen Regelungen in ei
nem Weiterbildungssystem gemeint, die zur Vorbereitung der Entscheidungen 
über die Durchführung von Weiterbildungsveranstaltungen (hier sind die Lehr- 
/Lemprozesse gemeint) dienen. Diese Regelungen müssen keineswegs immer 
auf bewußten Entscheidungen beruhen; ebenso kann es sich um 'einge
schliffene’ Routinen, um traditionelle Fixierungen handeln, die sich möglicher
weise bewährt haben oder gar nicht mehr im Hinblick auf ihre Zweckmäßigkeit 
hinterfragt werden.
Als Planungsgrundlage dient in der Weiterbildung (idealtypisch) eine Bedarfs
erhebung (vgl. z.B. Neuberger 1991: 157ff.; Hanft 1995: 165).114 Es werden die 
unternehmensbezogenen bzw. die arbeitsplatzbezogenen Anforderungen 
(Soll) und die Mitarbeiterqualifikationen (Ist) ermittelt, um sie sinnvoller aufein
ander abstimmen zu können (vgl. etwa Flohr/Niederfeichtner 1982: 16ff.). Das 
heißt, daß sich die Bedarfsermittlung aus zwei Bestandteilen zusammensetzt: 
jeweils aus der Ermittlung von aktuellem und prognostiziertem ‘Soll’ und ‘Ist’. In 
diesem Sinne kann die Bedarfsermittlung auch als Bindeglied zwischen der 
Unternehmensplanung und den Mitarbeiterpotentialen verstanden werden. Es 
geht im Kern um die Beschaffung von informatorischen Grundlagen, damit der 
Abstimmungsprozeß zwischen (unternehmensbezogenen) Anforderungen und 
dem aktuellen und/oder zukünftigen Arbeitsvermögen der Mitarbeiter mit weni
ger Unsicherheit geplant und gesteuert werden kann.

Aus der Perspektive eines Unternehmens ergibt sich die Frage, ob es regel
mäßig die Anforderungen und den Bestand bzw. das Potential an Qualifika
tionen ermittelt oder ob es darauf verzichtet. Eine Auswahl von bislang vorge
legten Untersuchungen zeigt folgende Befunde:
• Weber (1985: 114) ermittelt, daß in knapp 90 Prozent aller untersuchten Un

ternehmen (n = 150) eine systematische Bedarfsermittlung praktiziert wird 
(zu einem ähnlichen Ergebnis kommen auch Tholen/Winter/Zschörner 1979: 
139).

• Maisberger u.a. (1993: 57) kommen zu dem Resultat, daß nahezu alle Un
ternehmen (96,4 Prozent) ihren Weiterbildungsbedarf ermitteln.

Die Mehrheit aller (zumindest größeren) Unternehmen scheint demnach ir
gendeine Form von Bedarfsermittlung zu praktizieren. Das heißt, daß die Ab
stimmung zwischen den Gegebenheiten eines Unternehmens und den Mitar
beiterqualifikationen in den meisten Unternehmen nicht dem Zufall überlassen 
bleibt, sondern auf formalisierten oder informalen Routinen beruht.
Im Zusammenhang mit dieser Abstimmung werden seit geraumer Zeit alter
native Vorgehensweisen diskutiert, die sich auf einer eher übergeordneten

114 Neuberger (1991: 157) weist darauf hin, daß nicht übersehen werden dürfte, daß die 
Bedarfserhebung partiell auch das Resultat von PE-Prozessen ist, die zu früheren Zeit
punkten stattgefunden haben. So sei ein Qualifikationsbestand immer auch durch die 
vorangegangenen PE-Prozesse geformt.



86 Kapitel III: Modell zur Analyse des Weiterbildungsmanagements

(strategischen) Ebene auf die Abstimmungsrichtung zwischen Anforderungen 
an die Mitarbeiter und deren aktuelles und zukünftiges Arbeitsvermögen bezie
hen. In der Literatur wird dieser Sachverhalt mit unterschiedlichen Begriffen 
beschrieben. Boes/Knöß/Nispel (1989) benutzen den Begriff „Planungskon
zept“, Staudt (1990) nennt diesen Aspekt „PlanungsmodeH“, Bartölke und 
Grieger (1993: 93ff.) sprechen von „Planungsperspektiven“ und Backes-Gell- 
ner (1991) verwendet den „Strategie-Begriff' (vgl. auch Bühner 1987, 1997; 
Staehle 1989). Auch ich werde im folgenden den Strategie-Begriff verwenden, 
um die Abstimmungsrichtung zwischen Anforderungen und Arbeitsvermögen 
zu kennzeichnen. Analog zu Bühners (1997: 36) Verständnis des Begriffs 
„Personalstrategie“ handelt es sich bei der Weiterbildungsstrategie um eine 
funktionale Teilstrategie, die im engen Zusammenhang zur Unternehmensstra
tegie/Geschäftsstrategie steht und einen Handlungsrahmen für die operative 
Weiterbildungsarbeit im Unternehmen schafft.
Nun können grob zwei gegensätzliche Arten von Weiterbildungsstrategien un
terschieden werden:

• Eine Strategie, mit der ein Unternehmen bei der Bestimmung seines Be
darfs einseitig auf die unternehmensbezogenen Gegebenheiten und Verän
derungen rekuriert und auf der Grundlage dieser Anforderungen den Weiter
bildungsbedarf seiner Mitarbeiter ableitet und

• eine Strategie, bei der (auch) die aktuellen und entwickelbaren Ressourcen 
der Mitarbeiter als Grundlage für unternehmensbezogene Planungen und 
Veränderungen herangezogen werden.

In der Praxis scheint die Abstimmungsrichtung überwiegend zugunsten einer 
reinen Anforderungsorientierung entschieden. Darauf deuten die Befunde hin
sichtlich der Hauptanlässe für betriebliche Weiterbildung hin:

• Hofstetter/Lünendonk und Streicher (1985: 21) kommen diesbezüglich zu 
einem eindeutigen Ergebnis: Danach sehen 85 Prozent der 127 untersuch
ten Unternehmen die betriebliche Bildung primär durch die Anpassung der 
Qualifikationen an die Notwendigkeit des Arbeitsplatzes veranlaßt.

•  Ähnlich anforderungsorientiert qualifizieren die Unternehmen aus der Unter
suchung von Bardeleben/Böll und Kühn (1986: 49). Der Hauptauslöser für 
Weiterbildung ist dieser Untersuchung zufolge die Anpassung an technische 
Entwicklungen.

Das bedeutet, daß in der Mehrzahl aller Unternehmen die aktuellen oder pro
gnostizierten betrieblichen Anforderungen als hauptsächliche Bezugspunkte 
für die Bedarfsdefinition herangezogen werden, an die die Mitarbeiterqualifika
tionen dann anzupassen sind. Eine Definition des Bedarfs, der an den Mitar
beiterressourcen, an den Potentialen der Mitarbeiter ansetzt, scheint dagegen 
in der Praxis weniger relevant zu sein. Dies ist insofern erstaunlich, da bereits 
seit geraumer Zeit mit den Überlegungen zur „Potentialorientierung“ (Staudt/ 
Rehbein 1988), zur „Ressourcenorientierung“ (z.B. Bühner 1987; Wächter
1992) oder zur „katalytischen Weiterbildung“ (Bronner/Schröder 1983: 30ff.)
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Alternativen zur anforderungsorientierten Vorgehensweise bei der Personal- 
und Weiterbildungsplanung diskutiert werden.

Staudt (1990) unterscheidet beispielsweise technokratische Planungsmodelle 
von einem potentialorientierten Planungsmodell; während technokratische Pla
nungsmodelle den PE-Bedarf an betrieblichen Anforderungen ausrichten, sei 
das potentialorientierte Planungsmodell auf die Produktion von anforderungs
unabhängigen Potentialen ausgerichtet, mit denen ein Unternehmen dann 
auch auf wechselnde Arbeitsanforderungen vorbereitet sei (vgl. auch Kapitel
II.3.3). In einer ähnlichen Weise regen Bartölke und Grieger (1993: 93ff.) zwei 
Planungsperspektiven an, wenn sie in Defizitabbau und Potentialproduktion 
differenzieren.115 Backes-Gellner (1991: 6ff.) spricht von „reaktiv anpassenden“ 
und von „aktiv gestaltenden“ Weiterbildungsstrategien, um diese Differenzie
rung zu verdeutlichen (vgl. bereits Faßbender 1966: 27; vgl. auch die Argu
mentation bei Marr/Stitzel 1979: 144).

In Anlehnung an die seit Beginn der 90er Jahre in der Organisationslehre dis
kutierte Differenzierung zwischen „market based view“ und „resource based 
view“ (z.B. Prahalad/Hamel 1990; Hamei 1991 )116 spreche ich in dieser Arbeit 
von anforderungsorientierter Strategie - Weiterbildung ist das Resultat von un
ternehmensinternen und/oder -externen Anforderungen und Veränderungen - 
und ressourcenbasierter Strategie - Weiterbildung ist auf der Grundlage der 
vorhandenen und entwickelbaren Mitarbeiterressourcen (Mit-)lnitiator für Ver
änderungen.117

115 Den Potentialbegriff definieren Bartölke/Grieger (1993: 100) wie folgt: „Potentiale be
zeichnen einerseits die grundsätzlichen Möglichkeiten der Entwicklung von Fähigkeiten; 
andererseits sind diese Möglichkeiten selbst einer Veränderung unterworfen. In bezug 
auf das Individuum bedeutet dies, daß seine Entwicklung von bestimmten intraperso
nellen Voraussetzungen abhängig sein wird (Potential zur Entwicklung) und daß diese 
Entwicklung durch die Schaffung und das Hervorrufen potentialfördernder Bedingungen 
beinflußt wird (Entwicklung von Potential).“ Vergleiche zu diesem Gesichtspunkt auch 
den „Slack“-Begriff beispielsweise bei Weidermann (1984) oder bei Staehle (1991).

116 Der „market based view“ geht auf die Ansätze der „industrial organization“ zurück. Vor 
dem Hintergrund ökonomischer Modelle ist der Fokus auf die Anforderungen gerichtet, 
die von Seiten der Märkte für das Management resultieren (vgl. vor allem Porter 1983). 
Der „resource based view“ ist als grundlegende Umorientierung der Unternehmensstra
tegie zu verstehen (Prahalad/Hamel 1990). Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen nicht 
mehr die unternehmensexternen Märkte, sondern die internen Ressourcen, deren Ent
wicklung und Nutzung. Dieser Ansatz hat mit dem Begriff „Kernkompetenzen“ weite 
Verbreitung erhalten (Prahalad/Hamel 1990). Methodischer Bezugspunkt der „resource 
based view“ sind keine Modelle sondern empirische Erkenntnisse aus Einzelfallstudien 
(vgl. Osterloh/Grand 1994).

117 Um diese Differenzierung zwischen anforderungsorientierter und ressourcenbasierter 
Strategie besser verdeutlichen zu können, kann man sich den strategischen Planungs
prozeß eines Unternehmens vor Augen führen: Dieser beginnt üblicherweise mit einer 
systematischen Analyse der Umwelt- und Ressourcensituation sowie ihrer voraussicht
lichen zukünftigen Entwicklung. Eine Gegenüberstellung von Marktchancen und -risi- 
ken mit den Unternehmensstärken und -schwächen ist die Grundlage für die Strategie
entwicklung; es werden die Produkt-Markt-Kombinationen festgelegt und die Faktoren,
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Bezogen auf die Weiterbildung identifiziere ich zwei Bestandteile einer res
sourcenbasierten Strategie:

Einerseits ist dies die Entwicklung von Fähigkeiten, die nicht von den aktuellen 
Arbeitsanforderungen abgerufen werden (vgl. zum Begriff „Qualifikationspo
tential“ vor allem Fredecker 1991: 92ff.). Damit wird das Problem aufgegriffen, 
daß man mit einer rein anforderungsorientierten Vorgehensweise bei der Wei
terbildung Gefahr laufe, einer unternehmensbezogenen Entwicklung perma
nent hinterher zu qualifizieren (Staudt/Rehbein 1988 bezeichnen diesen Sach
verhalt als „chronische Verspätung der Weiterbildung“) und daher Potentiale 
benötige, die eine „Anpassung auf Zeit“ an wechselnde Anforderungen ermög
lichten.118 Die Vorschläge, „selbstregulierende Potentiale“ zu schaffen (Staudt/ 
Rehbein 1988: 23), oder die „organisationale Bereitschaft“ (für Veränderungen) 
mit Hilfe der Entwicklung von anforderungsunabhängigen Humanressourcen

mit denen der Wettbewerb bestritten werden soll (vgl. Laukamm 1986; Schreyögg 
1987: 151). Die Unternehmensstrategie führt dann zu Konsequenzen in den einzelnen 
Funktionsbereichen, Divisionen, Sparten und Abteilungen. Sie wird in Konzeptionen 
und operative Maßnahmen innerhalb der betrieblichen Funktionen 'übersetzt'. Die be
triebliche Weiterbildung wie auch das Personalmanagement, haben in diesem Zusam
menhang eine eindeutige Funktionsbestimmung: Der Personalbereich entwickelt auf 
der Grundlage der vorgegebenen Unternehmensstrategie Personalpläne, der Weiterbil
dungsbereich entwickelt Weiterbildungspläne. Ein Vergleich des benötigten Personals 
bzw. der benötigten Qualifikationen mit dem vorhandenen Bestand bestimmt dann den 
Beschaffungs- oder Entwicklungsbedarf eines Unternehmens und löst Entscheidungen 
im Weiterbildungsbereich aus. Die hier zugrundeliegende Leitfrage: "Woran fehlt es?", 
geht als Grundlage in die Weiterbildungsplanung ein. Dreht man die Planungskette um 
und betrachtet die umgekehrte Richtung des Abstimmungsprozesses, so verändert 
sich auch die Planungsgrundlage für die betriebliche Weiterbildung. Grundlage oder 
auch Bezugspunkt von Planung ist dann nicht mehr ein aus der Unternehmensplanung 
abgeleiteter Bedarf, sondern die Mitarbeiterressourcen - deren Entfaltung und Entwick
lung - im Unternehmen. Die Entwicklung von anforderungsunabhängigen Ressourcen 
kann dann ihrerseits Entscheidungen in anderen betrieblichen Funktionen auslösen, 
sowie im Extremfall auch Konsequenzen haben für die Strategieentwicklung. Hier geht 
es nicht mehr primär um die Leitfrage "Woran fehlt es?" sondern auch um die Fragen, 
welche genutzten und ungenutzten Qualifikationen bei dem Personalbestand vorliegen, 
welche Anlagen, Interessen, Bedürfnisse zur Erreichung welcher Fähigkeiten bei den 
Mitarbeitern existieren, welche organisatorischen Abläufe und Strukturkonfigurationen 
mit den vorhandenen und entwickelbaren Potentialen sinnvoll zu gestalten sind, welche 
technischen Applikationen und Produktionsverfahren qualifikatorisch möglich und effi
zient sind, welche personellen Ressourcen, Strukturen und Strategien sich sinnvoll und 
synergetisch miteinander verbinden lassen, welche Güter und Dienstleistungen mit den 
(entwickelbaren) Potentialen erstellbar sind und welche Märkte damit bearbeitet wer
den können (vgl. Staudt/Kröll/Hören 1991: 24f.).

118 Baethge u.a. (1990: 215) beschreiben dieses Problem für Markt- und Bildungsprozesse 
wie folgt: „In der Regel gilt, daß der Marktbedarf an Weiterbildungsqualifikationen zu 
spät wahrgenommen wird, um noch rechtzeitig befriedigt werden zu können. Man kann 
diesen Sachverhalt grundsätzlich formulieren: die Zeithorizonte von Marktprozessen 
und (Weiter-) Bildungsprozessen sind unterschiedlich dimensioniert: Markt ist gegen- 
warts- bzw. gegenwartsnahbezogen, Weiterbildungsprozesse müssen zukunftsorien
tiert sein
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zu gewährleisten (Lengnick-Hall/Lengnick-Hall 1988), bringen diesen konzep
tionellen Anspruch auf den Punkt. Demgegenüber wird vor dem Hintergrund 
einer stärkeren Betonung des Kostenfaktors „Personal“ verstärkt argumentiert, 
daß mit einer solchen (auf Potentialproduktion abgestellten) Vorgehensweise 
Qualifikationen ‘auf Halde’ produziert würden, für die es möglicherweise in Zu
kunft keinen Verwendungszweck gebe (z.B. Eicher 1994).119 

Andererseits ist dies die Nutzung von im Unternehmen vorhandenen Qualifika
tionspotentialen, das heißt von arbeitsrelevanten Fähigkeiten, Fertigkeiten, 
Kenntnissen, denen (noch) keine betrieblichen Anforderungen gegenüberste
hen. Der Aspekt der Nutzung bezieht sich vor allem auf die Fragen, inwieweit 
Mitarbeiterressourcen bereits bei der Formulierung unternehmensstrategischer 
Pläne Gewicht bekommen, inwieweit Spielräume für (alle) Mitarbeiter existie
ren, Impulse für Veränderungen im Unternehmen zu geben, seien es Verände
rungen in der Arbeitsorganisation, in den betrieblichen Abläufen, in der Pro
duktpolitik oder in der Geschäftsstrategie (Staudt/Rehbein 1988).

Anders ausgedrückt: eine bei der Abstimmung von Qualifikation und Unterneh
mensplanung praktizierte rein anforderungsorientierte Strategie verkennt so
wohl die initiierende Rolle als auch die limitierende Rolle, die Qualifikationen 
für die Unternehmensplanung haben können.120

119 Diese Vorgehensweise der Überproduktion an Qualifikationen sei weder im Hinblick auf 
ökonomische Erwägungen sinnvoll, noch hinsichtlich der Mitarbeiter vertretbar, die fru
striert würden, da sie über Qualifikationen verfügen, die gar nicht gebraucht werden.

120 Staudt (1990: 52) nennt ein Beispiel dafür, wie bei der Planungsentstehung die vorhan
denen Mitarbeiterqualifikationen zum Ausgangspunkt für strategische Überlegungen 
wurden: „Entgegen der Anfang der achtziger Jahre verbreiteten Annahme, daß es beim 
Einsatz der Mikroelektronik zu einem gewaltigen Anstieg von Service und Reparatur
aufwand und den damit verbundenen Qualifikationsanforderungen komme, zeigten sich 
sehr früh starke Tendenzen, neue Technologieanwendungen wartungsfrei und techno- 
logie- und servicefreundlich zu gestalten. Während also ein wesentlicher Anteil der 
Aus- und Weiterbildungsprogramme von den damals aktuellen Service- und Reparatur
aufgaben analog zur Großdatenverarbeitung ausging, zeigten Einzelbeobachtungen 
bei progressiven Anwendern, daß diese angesichts des damals nicht verfügbaren Qua
lifikationspotentials bemüht waren, ihre Produkte so zu entwickeln, daß kaum noch 
Wartungen und Reparaturen erforderlich wurden.“ Ein Beispiel, bei dem die limitierende 
Rolle von Qualifikationen im Hinblick auf die Festlegung der dominierenden Arbeitsor
ganisation zum tragen kommt, läßt sich aus den eigenen Erfahrungen in einem ande
ren Projektzusammenhang ergänzen: Zu Beginn der neunziger Jahre war ein Auto
mobilhersteller bestrebt, die positiven Erfahrungen, die in einem Produktionswerk im 
Südwesten Deutschlands mit der Gruppenarbeit und ganzheitlicheren Tätigkeitszu
schnitten gemacht wurden, auch auf ein Produktionswerk in Nordrhein-Westfalen zu 
übertragen. Da in diesem Werk jedoch ein Anteil von 60 Prozent an- und ungelernter 
Arbeiter tätig waren und die Einführung der Gruppenarbeit auf lediglich geringes Inter
esse stieß, wurde von dieser Veränderung der Arbeitsorganisation Abstand genommen 
und weiter mit Fließfertigung produziert. Das heißt, es wurden Mitarbeiterpotentiale und 
-bedarfe erfaßt und in unternehmensbezogenen Planungen integriert. Diese Beispiele 
demonstrieren, daß eine rein anforderungsorientierte Definition des Bedarfs nicht im
mer zweckmäßig ist.
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In diesem Sinne wird hinter der ‘Richtung des Abstimmungsprozesses’ in der 
Literatur auch viel mehr als (‘nur’) die Defintion des Bezugspunktes der Be
darfsermittlung vermutet. Es sei damit ein grundlegend anderes Verständnis 
von Planung und von Planbarkeit verbunden (z.B. Steinmann/Hennemann 
1993: 131ff.). Weiterbildung/PE könne damit nicht nur zur Umsetzung bereits 
bestehender übergeordneter Planungen eingesetzt werden sondern ebenso 
zur (Mit-) Gestaltung von Plänen (analog Schreyögg 1987, bezogen auf die 
Rolle des Personalmanagements; vgl. auch Steinmann/Hennemann 1993: 
131ff.). Sie könne auf der Grundlage einer systematischen Potentialerhebung 
in einen Prozeß der Unternehmensgestaltung eingreifen, dessen Resultat 
noch nicht vordefiniert, sondern noch offen ist (vgl. ausführlicher Pawlows- 
ky/Bäumer 1996: 45ff.).121 Bartölke/Grieger (1993: 93ff.) sprechen in diesem 
Zusammenhang von einer grundlegenden Unterscheidung von „Perspektiven“, 
und Staudt (1990) sieht hierin (etwas übertrieben) sogar einen „Pradadigmen- 
wechsei“ von einer Anforderungsorientierung hin zu einer Potentialorientie
rung.
So zentral dieses Konzept (der Ressourcenorientierung) in der Weiterbildungs
und PE-Literatur behandelt wird, so wenig ist über dessen reale Verbreitung 
bekannt. Dies dürfte nicht zuletzt darin begründet sein, daß es empirisch nur 
schwer zugänglich ist. Es liegen lediglich empirische Fragmente vor, die je
doch vergleichsweise wenig über die tatsächliche Verbreitung einer anforde
rungsunabhängigen Vorgehensweise aussagen. Dies u.a. deshalb, weil ganz 
unterschiedliche Bezugsebenen gewählt wurden und weil es sich um ältere 
Untersuchungen handelt:

• Faßbender (1966) hat sich bei seiner frühen Weiterbildungsstudie diesem 
Sachverhalt empirisch angenommen. Er unterscheidet zwei Anlässe für be
triebliche Weiterbildung: Einen, ausgehend von den Anforderungen einer 
bestimmten Position, und einen, ausgehend von den erfolgversprechenden 
(Führungskräfte-) Potentialen im Unternehmen. Von 150 untersuchten Un
ternehmen geben rund 38 Prozent an, daß sie primär auf die Produktion von 
Führungskräftepoter\üa\en abzielen, unabhängig von den aktuellen Anforde
rungen einer Stelle. Jedes vierte Unternehmen gibt an, daß es Weiterbil
dung veranlaßt, um eine Anpassung von Führungskräften an die Anforde
rungen einer Stelle zu erwirken; 37 Prozent verfolgen beide Aspekte glei
chermaßen (a.a.O.: 27).

121 Mit der Unterscheidung in „strategieerfüllende Weiterbildung“ und „strategiegestaltende 
Weiterbildung“ hatte ich, zusammen mit Pawlowsky, in einem anderen Kontext, diese 
zwei Perspektiven zu verdeutlichen versucht (vgl. Pawlowsky/Bäumer 1996: 41). Ähn
lich argumentiert Staehle (1991: 335f.), wenn er betont, daß man nicht davon ausge
hen dürfe, als sei das erforderliche Humanpotential zur erfolgreichen Strategieimple
mentation (kurzfristig) beschaffbar. „Diese Annahme erweist sich in der Praxis als we
nig realistisch - gerade die Ressource Personal erfordert eine langfristige Betrachtung - 
und ist mit eine Ursache für das Scheitern anspruchsvoller Strategien. Insofern ist es 
naheliegend, den umgekehrten Weg einer Strategieentwicklung aus den vorhandenen 
Ressourcen heraus zu prüfen." (a.a.O.: 335f.)
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• Auch Weber (1985: 77) hat sich um eine empirische Erfassung dieses 
Sachverhaltes bemüht, indem er in einer schriftlichen Befragung nach dem 
Verhältnis von organisatorischem Wandel und Weiterbildung, also nach der 
Abstimmungsrichtung von Weiterbildung und den Gegebenheiten im Unter
nehmen, gefragt hat. In 61 Prozent der Nennungen werden betriebliche Bil
dungsmaßnahmen von organisatorischen Gegebenheiten ausgelöst. Ledig
lich in 9 Prozent der Nennungen wird angegeben, daß Bildungsmaßnahmen 
auch Ausgangspunkt für organisatorische Veränderungen sein können.

Jede durchgeführte Bedarfsanalyse bedient sich informatorischer Grundlagen. 
Durch die Bedarfsanalyse werden Daten für die Planung des Weiterbil
dungsangebots und für die Durchführung von Weiterbildungsmaßnahmen be
reitgestellt. Dabei erfolgt mehr oder weniger systematisch eine Integration von 
denjenigen Daten, die relevant sind, um Anforderungen für bestimmte Arbeits
plätze festzulegen und den mitarbeiterbezogenen Informationen. Es können 
drei Grundbereiche unterschieden werden, auf die sich die Informationsbe
schaffung beziehen können:

• Personen (-Gruppen),
• Organisationseinheiten und
• Märkte (Thom 1987: 18).

Im ersten Fall sind es Informationsquellen für Mitarbeiterbeurteilungen. In der 
Literatur existiert ein Konsens darüber, daß die Mitarbeiterbeurteilungen nach 
ihrem zeitlichen Bezugspunkt differenziert werden können (vgl. z.B. Domsch/ 
Gerpott 1992: 1631f.). Mehrheitlich wird eine Mitarbeiterbeurteilung, die sich 
auf die Erfassung des aktuellen Arbeitsvermögens bezieht, als Leistungsbeur
teilung definiert, während eine Mitarbeiterbeurteilung, auf deren Grundlage 
Schlüsse auf das zukünftige Arbeitsvermögen geleistet gezogen werden, als 
Potentialbeurteilung bezeichnet wird (vgl. etwa Domsch/Gerpott 1987: 1647ff.; 
Becker 1992: 1921ff.).

Es existieren jedoch auch andere definitorische Grundrisse dieses Sachver
halts. So weist Becker (1992: 1922) in seinem Grundsatzartikel über Potential
beurteilung (PB) darauf hin, daß es in der Literatur zahlreiche Synonyme für 
den Begriff gebe: „Für den Terminus PB werden begrifflich synonym oder mit 
ähnlichem Inhalt folgende Termini verwendet: Qualifikationsprognose, Entwick- 
lungs-, Eignungs-, Karriere-, Fähigkeits-, Förderungs- und Einsatzbeurteilung 
[...]“. Als Synonyme für „Potentialbeurteilung“ werden somit auch Begriffe ver
wendet, die typischerweise auf die Beurteilung des aktuellen Arbeitsvermö
gens bezogen sind („Eignungsbeurteilung“ und „Fähigkeitsbeurteilung“). Büh
ner (1997: 124) überschreibt in seinem in der zweiten Auflage erschienenen 
Lehrbuch „Personalmanagement“ ein Kapitel mit der Überschrift „Ermittlung 
des Qualifikationspotentials der Mitarbeiter“ und subsummiert diesem Punkt 
sowohl die Analyse aktueller Kenntnisse und Fähigkeiten der Mitarbeiter als 
auch deren zukünftige Entwicklungsfähigkeit.

Bereits hier zeigen sich begriffliche Unschärfen, die nochmals aufgegriffen 
werden, wenn es um die Operationalisierung dieses Sachverhaltes geht (vgl.
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Kapitel IV.2.1.1); an dieser Stelle genügt es festzuhalten, daß Personen 
(-Gruppen) als Informationsquellen zur Ermittlung des gegenwarts- und zu
kunftsbezogenen Arbeitsvermögens dienen.

Aus den Analysen von Organisationseinheiten und Märkten werden dagegen 
aktuelle und zukunftsbezogene Anforderungen abgeleitet.

Instrumente zur Informationsbeschaffung können Arbeitsmarktanalysen und 
Analysen zu anderen unternehmensrelevanten Entwicklungen sein (z.B. ar
beitsorganisatorische, produktbezogene oder technische Veränderungen) oder 
auf der anderen Seite Analysen zu den Beschäftigten (z.B. über deren Beurtei
lungen, Bildungsverläufe etc.) sein. In aller Regel werden sich in Unternehmen 
hinsichtlich der Beschaffung von relevanten Informationen Routinen heraus
gebildet haben. Möglicherweise existieren Personalinformations- und/oder 
Personalbeurteilungssysteme (Thom 1987: 19f.), die regelmäßig abgerufen 
werden, es werden beispielsweise Assessement Centers durchgeführt, um 
(zukünftige) Potentiale von Beschäftigten aufzudecken (vgl. Bühner 1997: 
127), es wird evtl. auf Stellenbeschreibungen und auf Organisationshandbü
cher zugegriffen oder auf andere Quellen zur Ermittlung von Anforderungs
profilen. Des weiteren mögen Statistiken über die Beschaffenheit bestimmter 
Teilarbeitsmärkte und Datenbanken, die über das Angebot auf dem Bildungs
markt informieren, Marktforscher, die Konkurrenzanalysen und Wettbewerbs
analysen erstellen, als relevante Informationsquellen herangezogen werden.

• Den Resultaten der Mittelbetriebsstudie von Thom (1987) zufolge, werden 
Analysen der externen Bildungsmärkte von ca. 98 Prozent der Unternehmen 
durchgeführt, Mitarbeiterbeurteilungen und Fördergespräche werden von 
etwa 82 Prozent der Unternehmen praktiziert, und über PE-Informationssy- 
steme zur Entscheidungsvorbereitung, Steuerung und Kontrolle verfügen 
knapp die Hälfte der 56 untersuchten Unternehmen (a.a.O.: 188f.).

Nun ist über den tatsächlichen Stellenwert dieser Instrumente noch nichts aus
gesagt. Es wird nicht deutlich, was es beispielsweise bedeutet, wenn ein Un
ternehmen ein PE-Informationssystem angelegt hat oder eine Analyse von Bil
dungsmärkten betreibt. Ferner ist keine Aussage darüber möglich, ob es sich 
beim Einsatz dieser Informationsquellen tatsächlich um stabile, sich regelmä
ßig wiederholende Aktivitäten handelt, die den Charakter von Routinen haben, 
oder ob es sich um ‘schon mal’ (sporadisch) durchgeführte Aktivitäten handelt. 
Die insgesamt überraschend hohen Werte der Untersuchung von Thom (zumal 
für Mittelbetriebe) würden zumindest auch Raum für letztere Interpretation las
sen.
In engem Zusammenhang zu den informatorischen Grundlagen werden in der 
Literatur die tatsächlich eingesetzten Instrumente zur Bedarfsanalyse disku
tiert. Die Instrumente können unterschieden werden nach dem Adressaten
kreis/Bezugspunkt (Wer bzw. was soll beurteilt/analysiert werden?), nach dem 
zeitlichen Horizont (aktuelle Bedarfe versus zukünftige Bedarfe) und nach dem 
Partizipationsgrad (Wer soll beurteilen/analysieren?).



Kapitel III: Modell zur Analyse des Weiterbildungsmanagements 93

Eine Vielzahl von Untersuchungen zu diesem Gegenstand verrät, daß sich die 
meisten Unternehmen mit Minimalformen bei der Ermittlung des Weiterbil
dungsbedarfs begnügen (vgl. Baethge u.a. 1990: 434). Der Einsatz wissen
schaftlich fundierterer Verfahren zur Analyse von Arbeitsplätzen, Tätigkeiten 
und Lernpotentialen, wie sie aus verschiedenen Ansätzen der Arbeitspsycho
logie (z.B. Hacker/Iwanowa/Richter 1983; Ulich 1981; Frieling/Hoyos 1978; vgl. 
zur Übersicht Ebner/Winter 1996: 9ff.) bekannt sind, stellt dagegen die Aus
nahme dar. Des weiteren kommt sehr deutlich in allen Untersuchungen zum 
Ausdruck, daß die Vorgesetzten in den Fachabteilungen einen erheblichen An
teil der Definitionsmacht für den Weiterbildungsbedarf vereinen. Exemplarisch, 
einige Untersuchsergebnisse:
•  Hofstetter/Lünendonk/Streicher (1985) ermitteln u.a., daß in mehr als 90 

Prozent aller untersuchten Unternehmen der Weiterbildungsbedarf im Ge
spräch zwischen Linienvorgesetztem und Weiterbildungsverantwortlichem 
festgelegt wird. In lediglich 31 Prozent der Fälle geht diesen Gesprächen ein 
systematischer Vergleich von Mitarbeiterleistung und Stellenprofil voraus. 
Mitarbeiterbefragungen werden in 29 Prozent der Unternehmen durchge
führt, um den Weiterbildungsbedarf zu fixieren (Mehrfachnennungen).

• Bardeleben/Böll und Kühn (1986: 45ff.) stellen in ihrer Erhebung stärker auf 
die an der Bedarfsdefinition beteiligten Personen ab und kommen zu folgen
den Ergebnissen: 75 Prozent der Unternehmen ermitteln den Weiterbil
dungsbedarf auf der Basis von Bedarfsmeldungen aus den Abteilungen, in 
56 Prozent der Fälle sind Vorschläge der Geschäftsführung maßgeblich, 21 
Prozent beziehen in die Bedarfsfestlegung Gespräche mit dem Betriebsrat, 
15 Prozent mit den Mitarbeitern selbst und 5 Prozent mit sogenannten Ex
perten mit ein (Mehrfachnennungen).

• Bahnmüller/Bispinck und Schmidt (1993: 140) fragten 205 Personalmanager 
und 310 Betriebsräte nach der hauptsächlichen Verfahrensweise der Be
darfsermittlung (eine Nennung). Danach geben 43 Prozent der Personalma
nager an, daß die Ermittlung des Bedarfs in Form von Befragungen der Vor
gesetzten durch den Weiterbildungsverantwortlichen vollzogen wird (28 
Prozent der Betriebsräte sind dieser Auffassung). Daß die Bedarfsermittlung 
in Form von eigenständigen Meldungen der Vorgesetzten an die für Weiter
bildung zuständige Stelle praktiziert wird, geben 27 Prozent an (30 Prozent 
der Betriebsräte), und daß sie in Form von Einzelgesprächen der Vorgesetz
ten mit ihren Mitarbeitern durchgeführt wird, geben 20 Prozent an (26 Pro
zent der Betriebsräte).

Wenn man weiter in einem „instrumentell-funktionalistischem“ (Hanft 1995: 
165) Ablaufprozeß betrieblicher Weiterbildung fortfährt, so gehen die Informa
tionen, die im Zusammenhang mit der Bedarfsanalyse gesammelt werden, als 
Datenbasis in die Angebotsplanung (auch Programmplanung) ein. In der Pha
se der Angebotsplanung werden die Weiterbildungsinhalte sowie die Pa
rameter der Lehr-/Lernsituation festgelegt, die schließlich in der Durchfüh- 
nvngsphase zur Anwendung kommen. Dies kann mehr oder weniger stark for
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malisiert sein und nimmt im Extremfall die Form eines schriftlich fixierten Lehr-/ 
Lernplans bzw. Curriculums an.

Stellt sich ein Unternehmen die Frage, in welcher Weise die Erstellung eines 
betrieblichen Weiterbildungsangebots geleistet werden soll, so kann es zeitlich 
gesehen an zwei Extrempunkten ansetzen (z.B. Bardeleben/Böll/Kühn 1986; 
Boes/Knöß/Nispel 1989). Einerseits kann das Weiterbildungsangebot abgelei
tet werden aus einem bereits existierenden Defizit (reaktiv). Andererseits könn
ten Weiterbildungsangebote vorausschauend (proaktiv) konzipiert werden, und 
es könnte bereits, bevor Qualifikationslücken erkennbar sind, Qualifizierung 
vollzogen werden.

Zwischen diesen Extremen sind zahlreiche Mischformen denkbar. So wird bei
spielsweise bereits seit Beginn der 70er Jahre (Domsch 1970) unter dem La
bel „Synchronisierung von PE“ diskutiert, wie eine möglichst zeitgleiche Ein
beziehung von qualifikatorischen Aspekten bei (anstehenden) betrieblichen 
Veränderungen realisiert werden könne (vgl. z.B. Staudt 1990). Diesem Kon
zept liegt die Idee zugrunde, durch die frühzeitige Berücksichtigung von perso
nalen und qualifikatorischen Aspekten, Verzögerungen und Friktionen, die 
durch fehlende Qualifikationen auftreten können, zu vermeiden, gleichzeitig 
dabei jedoch an einer bedarfsorientierten Vorgehensweise festzuhalten. Ge
lingt es einem Unternehmen, geeignete Prognoseinstrumente einzusetzen, um 
die zukünftig zu erwartenden Anforderungen möglichst ohne Verzerrungen und 
Ungenauigkeiten abzuschätzen, so können rechtzeitig Qualifizierungsanstren
gungen unternommen werden, bevor eine Veränderung im Unternehmen im
plementiert wird.122

• Webers (1985: 77) Studie zufolge geben 16 Prozent der Befragten an, daß 
in ihrem Unternehmen Bildungsmaßnahmen und organisatorische Maßnah
men weitgehend simultan geplant werden.

•  Boes/Knöß und Nispel 1989: 54ff.) unterscheiden drei Planungsgrundmuster 
nach dem „Grad an Vorwegnahme von Realität“: Ein reaktives Grundmuster 
(Weiterbildungsaktivitäten werden aus einem bereits bestehenden Defizit an 
Qualifikationen abgeleitet), ein eingeschränkt planendes Grundmuster (be
reits bevor Veränderungsprozesse im Betrieb vollzogen wurden, werden 
Qualifizierungsmaßnahmen eingeleitet) und ein umfassend antizipatives 
Grundmuster (ein besonders hohes Maß an Vorwegnahme von Realität, 
verbunden mit enger Anbindung an die Unternehmensentwicklung). Auf der 
Grundlage von 8 Fallstudien in mittelständischen Betrieben wird eine Hälfte 
der Betriebe dem Grundmuster „überwiegend reaktiv“ und eine Hälfte der 
Betriebe dem Grundmuster „überwiegend eingeschränkt planend“ zugeord-

122 Vester (1990: 168) zweifelt in Anbetracht komplexer und dynamischer Umfeldbedin
gungen jedoch die Validität solcher Prognosen an und vergleicht sie mit dem Versuch 
eines Fußballreporters, "[...] aus einer genauen Datenerfassung wie der momentanen 
Stellung der 22 Spieler - [...] - ihrer Geschwindigkeit und Schrittlänge, der genauen 
Windgeschwindigkeit, der Rasenbeschaffenheit zu  prognostizieren, daß 4 V 2  Minuten 
später in die linke Torecke ein Tor fällt."
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net, „überwiegend umfassend antizipative“ Grundmuster konnten nicht iden
tifiziert werden (Boes/Knöß/Nispel 1989: 60).

• Deutlich kommt in den Resultaten von Bahnmüller/Bispinck/Schmidt (1993: 
123) zum Ausdruck, daß Unternehmen mit ihrer Weiterbildung primär an ak
tuellen Problemlagen orientiert sind. Sie resümieren: „Die Ziele, die die Be
triebe mit ihrer betrieblichen Weiterbildungspolitik verfolgen, sind primär auf 
die Bewältigung ihrer akuten Probleme ausgerichtet“ (a.a.O.: 124). Bahn
müller/Bispinck/Schmidt (1993: 137) fragen außerdem nach dem Planungs
zeitraum, der für sinnvoll erachtet wird und kommen auf der Grundlage der 
Aussagen von 270 Personalmanagern zu folgenden Ergebnissen: 37 Pro
zent geben an, daß die Planung für betriebliche Weiterbildungsmaßnahmen 
für länger als ein Jahr vorgenommen werden solle, 54 Prozent präferieren 
einen Planungszeitraum von etwa einem Jahr, und für 9 Prozent sollte der 
Planungszeitraum ein halbes Jahr nicht überschreiten.

• Maisberger u.a. (1993: 82) stellen fest, daß in knapp 22 Prozent aller Unter
nehmen die Weiterbildung erst nach auftretendem Bedarf realisiert wird, al
so aus einem Defizit heraus betrieben wird. Gefragt nach dem Planungs
horizont des Weiterbildungsangebotes erweisen sich die Unternehmen als 
eher langfristig orientiert: Knapp 57 Prozent aller Unternehmen planen ihr 
Weiterbildungsangebot mit Ijährigem Horizont, jedes vierte Unternehmen 
plant das Angebot sogar im 3-Jahresrythmus, 16 Prozent für 6 Monate und 
lediglich 2 Prozent für einen Monat.

Die bisherigen Untersuchsergebnisse sind somit ebenso uneinheitlich wie die 
Auffassungen in der Literatur hinsichtlich der Länge des Planungshorizontes. 
Im Zusammenhang mit den häufig konstatierten, sich rasch verändernden 
Umfeldanforderungen (ursprünglich Emery/Trist 1965: 21ff.; vgl. auch Vester 
1990; Staehle 1991: 335) ist die Frage virulent, ob Weiterbildungsprogramme 
für einen längeren Zeitraum überhaupt sinnvoll festgelegt werden können. 
Staehle (1991: 313ff.) stellt beispielsweise die grundsätzliche Frage, ob in tur
bulenten Umwelten überhaupt noch sinnvoll geplant werden könne oder ob 
man unter diesen Bedingungen nicht auf Planung sogar gänzlich verzichten 
solle. Auch Schreyögg (1984: 72) widerspricht entschieden der These, daß 
eine strategische Langfrist-Planung ein geeignetes Mittel ist, um mit gestiege
ner Umweltturbulenz adäquat umgehen zu können. Er kommt jedoch zu einem 
anderen Schluß als Wolfgang Staehle (1991). Schreyögg meldet vielmehr sei
ne Zweifel an der Prämisse gestiegener Umweltturbulenz an und begründet 
diese mit den parallel entwickelten Mechanismen von Unternehmen (Größen
wachstum, systematischer Einsatz von Instrumenten zur Durchdringung von 
Umweltzusammenhängen), mit einer in bestimmten Bereichen gewiß unkalku
lierbarer gewordenen Situation auch besser umgehen zu können (a.a.O.: 73f.). 
Auf diesen Aspekt der Dynamik und Unsicherheit von Umfeldbedingungen wird 
noch einzugehen sein (vgl. die Kapitel III.2.1 und IV.3.1).

Regelungen zur Durchführung von Weiterbildungsmaßnahmen zielen im we- 
sentlichen auf zwei Fragen: Aus der Sicht des Weiterbildungsmanagements 

geht es zunächst um die Frage, ob die Durchführung von Weiterbildungsmaß-
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nahmen vom Unternehmen in ‘Eigenleistung’ vorgenommen oder ob sie von 
externen Weiterbildungsanbietern eingekauft werden soll (‘make or buy’). Da
neben stellt sich dem Management die Frage nach dem Lernarrangement, das 
heißt nach den Lernmethoden und Lernorten betrieblicher Weiterbildung, die 
regelmäßig einzusetzen sind.

Die Frage, ob Weiterbildung intern oder extern durchgeführt wird, ist den Er
gebnissen der Untersuchung von Maisberger u.a. (1993: 144) zufolge vor al
lem eine Frage der Wirtschaftlichkeit und der Möglichkeiten, individuell zuge
schnittene Angebote zu erhalten. Beide Aspekte sind die Hauptkriterien für die 
Wahl interner Weiterbildungsveranstaltungen.123 Gleichwohl praktiziert die 
Mehrheit der Unternehmen ihre Weiterbildung extern:
• Maisberger u.a. (1993: 131 ff.) differenzieren zwischen internen und exter

nen Veranstaltungsorten, an denen jeweils mit internen oder mit externen 
Trainern Veranstaltungen durchgeführt werden können. Mit 44 Prozent fällt 
der größte Teil auf externe Veranstaltungen mit externen Trainern. Mit 28 
Prozent folgen interne Maßnahmen mit internen Trainern. Knapp 22 Prozent 
der Veranstaltungen sind interner Art und werden mit externen Trainern 
durchgeführt, und annähernd 6 Prozent der Maßnahmen werden extern mit 
eigenen Trainern praktiziert.

•  Das Bundesinstitut für Berufsbildung kommt in einer Untersuchung (1993) 
von knapp 10.000 Unternehmen zu dem Ergebnis, daß 44 Prozent aller 
Weiterbildungsveranstaltungen betriebsintern durchgeführt werden (vgl. Ho- 
gel 1995).

123 Nun darf man nicht davon ausgehen, daß es sich bei der Festlegung von interner oder 
externer Weiterbildung um schriftlich fixierte Regelungen handelt. Vermutlich wird sich 
in diesem Punkt ein Mechanismus etabliert haben, bei dem neben den genannten (ver
allgemeinerbaren) Kriterien immer auch Branchen- und Unternehmensspezifika eine 
Rolle spielen. So haben sich beispielsweise im Investitionsgüterbereich die externen 
Weiterbildungsveranstaltungen durchgesetzt, da erstens die Hersteller zum Beispiel 
von Großanlagen umfangreiche Schulungsprogramme innerhalb eines Servicepaketes 
anbieten. Zum anderen sind derartige Großanlagen zu Trainingszwecken für ein ein
zelnes Unternehmen zu kapitalintensiv. Daneben ist davon auszugehen, daß für die 
Unternehmen immer auch die Frage nach der Standardisierbarkeit von Veranstaltun
gen eine Rolle spielen. So sind Angebote, die standardisierbar sind (z.B. EDV-Kurse), 
in der Regel leichter extern einzukaufen als Weiterbildungslösungen für Spezialpro
bleme (z.B. die Qualifizierung für einen speziellen Maschinentyp). Andererseits sind 
wenig standardisierte Qualifikationsprobleme häufig mit höheren Kosten verbunden als 
standardisierbare Qualifikationsprobleme und somit wieder schwer in Eigenleistung be
reitzustellen. Am Beispiel: Die Qualifizierung für neue computerintegrierte, komplexe 
Systeme ist mit hohem Schulungsaufwand verbunden, da die bereitzustellenden Ma
schinen und Systeme kapitalintensiv sind, so daß sie nur in Ausnahmen von einzelnen 
Unternehmen finanzierbar sind. Auf der anderen Seite handelt es sich bei Systemlö
sungen, sei es CIM (Computer-integrated manufacturing) oder CIB (Computer-integra- 
ted business), um Einzellösungen, die auf die spezifischen Probleme eines jeden Un
ternehmens abgestimmt werden müssen und daher nur schwer von externen Weiter
bildungsträgern einzukaufen sind.
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Zur Frage der Lehr-/Lernformen sind in der Vergangenheit eine Reihe von Un
tersuchungen erstellt worden.124 Darin zeigt sich, daß Weiterbildungsseminare 
und das Lernen am Arbeitsplatz die mit Abstand am häufigsten praktizierten 
Lernformen sind, während Lernformen, die das aktive Lernen der Mitarbeiter 
fördern und fordern wie Qualitätszirkel weniger verbreitet zu sein scheinen. 
Ausgewählte Ergebnisse verdeutlichen das:
• In einer Untersuchung von Management-Wissen (vgl. Sinn 1991) wurden 75 

Großunternehmen und knapp 150 private Weiterbildungsinstitute unter an
derem nach den bevorzugt eingesetzten Lernmethoden befragt. Mit deutli
chem Abstand rangiert die „Gruppenarbeit im Seminar“ an erster Stelle. 
Mehr als 80 Prozent der Weiterbildungsanbieter (Unternehmen und Weiter
bildungsinstitute) setzten regelmäßig diese Lernmethode ein. Zwei von drei 
Weiterbildungsanbietern praktizieren regelmäßige Praxisfallstudien, knapp 
die Hälfte der Unternehmen und Institute bietet den Teilnehmern Einzelar
beit an, und 40 Prozent der Weiterbildungsanbieter konfrontieren die Teil
nehmer mit Frontalvorträgen.

• Bahnmüller/Bispinck/Schmidt (1993: 148) ermitteln auf Basis der Aussagen 
von 252 Personalmanagern, daß 92 Prozent externe Seminare durchführen, 
69 Prozent interne Seminare, 67 Prozent kurzzeitige Veranstaltungen, wie 
Vorträge, 55 Prozent systematische Einarbeitungsmaßnahmen und 31 Pro
zent Maßnahmen, wie Qualitätszirkel, Werkstattzirkel oder Lernstatt (Mehr
fachnennungen).

Kontrolle von Weiterbildung
Die Erfolgskontrolle, oder auch Evaluierung, dient der Kontrolle und Förderung 
von Weiterbildung und macht die gezielte Steuerung des Weiterbildungsge
schehens auf Basis der Wirkungen erst möglich. Der Erfolg von Weiterbildung 
setzt sich aus ihrer Effektivität (Ziel-Ergebnis-Relation) und aus der Effizienz 
(Kosten-Nutzen-Relation) zusammen. Die Messung der Effektivität setzt an 
den Lernzielen ("was der Lernende zu tun in der Lage sein muß") an.125 Für die 
Messung der Effizienz bzw. des Investitionserfolges von Weiterbildungsaktivi
täten müssen Kosten und Ertrag in ein Verhältnis zueinander gesetzt werden. 
Dabei geht es ganz im Sinne eines Weiterbildungs-Controllings um den Nach
weis der Wirtschaftlichkeit von Weiterbildungsaktivitäten (vgl. Landsberg/Weiß 
1992).126 Interessant ist hier zunächst die Frage, ob regelmäßig und systema-

124 Lernmethoden und Lernorte werden in den Untersuchungen nur selten voneinander 
getrennt. Beispielsweise wird häufig das „Lernen am Arbeitsplatz“ (Lernort) als eine 
Alternative zu Lernmethoden, wie „Seminar“, „Qualitätszirkel“ und „Vortrag“ eingestuft. 
Zur gemeinsamen Kennzeichnung von Lernorten und Lernmethoden behelfe ich mir, 
indem ich den Begriff „Lehr-/ Lernform“ verwende.

125 Solche Ziele können beispielsweise Kenntnis- und Fähigkeitszuwächse, Steigerung von 
Verkaufserlösen, Leistungssteigerungen oder Verringerung von Fehlerraten etc. sein.

126 Die Effizienzbetrachtung leitet sich aus der Tatsache her, daß Weiterbildungsaktivitäten 
- wie andere Funktionen und Maßnahmen - finanzielle und personelle Ressourcen bin
den. Es stellt sich also in jeder Phase des Weiterbildungsprozesses die Frage, ob diese
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tisch Instrumente zur Erfolgsermittlung einsetzt werden, ob es diesbezüglich 
geregelte Verfahrensweisen gibt. Mit steigenden Aufwendungen für die be
triebliche Weiterbildung wäre zu erwarten, daß auch die Frage nach den Erträ
gen von betrieblicher Weiterbildung, und damit die Erfolgskontrolle, an Bedeu
tung gewinnt. Den bisherigen Untersuchungen zufolge praktizieren die meisten 
Betriebe eine Weiterbildungskontrolle.

•  Bardeleben/Böll/Kühn (1986: 52) identifizieren in 82 Prozent aller 119 unter
suchten Fälle eine Weiterbildungskontrolle.

• Maisberger u.a. (1993: 173) ermitteln, daß 75 Prozent der Untersuchungs
betriebe Erfolgskontrollen betrieblicher Weiterbildung durchführen.

Diese hohe Anzahl an Unternehmen, die Erfolgskontrollen ihrer Weiterbildung 
praktiziert, lenkt den Blick auf eine weitergehende Frage: Wie ist die Erfolgs
kontrolle geregelt? Welche Instrumente werden regelmäßig zur Erfolgskon
trolle eingesetzt?

Es existiert keine allgemeingültige wissenschaftlich anerkannte und in der Pra
xis bewährte Methodik der Erfolgsermittlung, dennoch gibt es ein breites 
Spektrum an einzusetzenden Methoden und Instrumenten. Dieses reicht von 
informalen Gesprächen mit Weiterbildungsteilnehmern bis hin zu analytischen 
Gesamtmodellen, in denen eine Vielzahl einzelner Methoden und Instrumente 
der Erfolgsermittlung gebündelt sind (einen Überblick geben Bronner/Schröder 
1983, Diedrich 1988, Nork 1991 sowie Pawlowsky/Bäumer 1996). Die Verfah
ren zur Erfolgsermittlung betrieblicher Weiterbildung lassen sich grob unter
scheiden in pädagogische Verfahren zur Erfolgsermittlung und ökonomische 
Verfahren zur Erfolgsermittlung. Die erste Form ist verstärkt orientiert am 
Nachweis des Lernerfolgs, das heißt, sie ist auf den Binnenbereich von Weiter
bildungsmaßnahmen (Lernfeld) bezogen. Im Vordergrund stehen dabei teil
nehmerbezogene Erfolgsindikatoren. Die ökonomische Variante der Erfolgs
ermittlung hingegen orientiert sich verstärkt am Erfolg betrieblicher Weiterbil
dung im Funktionsfeld und am Investitionserfolg („hat sich eine Weiterbil
dungsmaßnahme gerechnet?“). In der Literatur werden zahlreiche Verfahren 
angeführt, die von den Unternehmen eingesetzt werden. So etwa Teilnehmer
befragungen, schriftliche Tests oder Befragungen der Trainer sowie beispiels
weise Beobachtungen am Arbeitsplatz oder Messungen von Produktivitäts- 
kennziffern und Fehlerraten. Insgesamt dominieren die pädagogischen Ver
fahren zur Erfolgskontrolle, während ökonomisch orientierte Kontrollen selte
ner eingesetzt werden und wenn sie praktiziert werden, an den Kosten und 
nicht am Nutzen von Weiterbildung ansetzen. Dazu zwei empirische Eckdaten:

•  Aus der Untersuchung von Bardeleben/Böll/Kühn (1986: 52) geht deutlich 
hervor, daß die Gespräche zwischen Teilnehmer und Vorgesetzten mit

Ressourcen, anders eingesetzt, zu einem besseren Ergebnis geführt hätten, bis hin zu 
der Frage, ob Weiterbildung unter dem Kosten-Nutzen-Gesichtspunkt überhaupt die 
geeignete Alternative ist, um ein Qualifikationsproblem zu lösen oder ob nicht zum Bei
spiel durch Rekrutierung von Arbeitskräften vom externen Arbeitsmarkt ein besseres 
Kosten-Nutzen-Verhältnis erzielt worden wäre.
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deutlichem Abstand auf dem ersten Platz rangieren (71 Prozent). Am zweit
häufigsten werden Beobachtungen der Teilnehmer am Arbeitsplatz durchge
führt.

• Maisberger u.a. (1993: 173) stellen fest, daß der Erfolg von Weiterbildung 
überwiegend durch Fragebogen oder Berichte ermittelt wird. An zweiter 
Stelle folgen Feedback-Gespräche zu den Veranstaltungen. Eine ökono
misch orientierte Kontrolle (Maisberger spricht von Bildungs-Controlling) füh
ren etwa die Hälfte aller Unternehmen durch. Kosten-Controlling wird von 43 
Prozent durchgeführt, Effektivitäts- und Effizienz-Controlling dagegen ledig
lich von jeweils etwa 5 Prozent der Unternehmen.

Abschließend soll eine kurze Zusammenfassung dieses Kapitels dabei helfen, 
den ‘roten Faden’ der Arbeit nicht zu verlieren oder ihn gar wieder aufnehmen 
zu können: Die zentrale Annahme in dieser Arbeit lautet, daß sich Strukturmu
ster betrieblicher Weiterbildung in der Praxis identifizieren lassen, bei denen 
die beschriebenen Weiterbildungsregelungen konstituierende Merkmale sind. 
Diese Regelungen sind gleichzeitig die Basis für Unterschiede zwischen den 
Strukturmustern betrieblicher Weiterbildung in Unternehmen, denn deren Aus
prägungen und Interdependenzen variieren von System zu System.

Es wurden auf der Grundlage bisheriger Untersuchungen im Weiterbildungs
feld eine Vielzahl von Regelungen (zur Erinnerung: Regelungen sind es erst 
dann, wenn man ihnen eine zeitliche Stabilität attestiert) generiert, die auf
grund eines Mangels an gesicherten Informationen über diese Regelungen 
nicht weiter hierarchisiert und sortiert werden konnten, sondern lediglich analy
tisch in aufbaubezogene und ablaufbezogene Weiterbildungsregelungen diffe
renziert wurden.

Die Deskription und Diskussion der Weiterbildungsregelungen sollte einen er
sten Einblick in die Managementaktivitäten betrieblicher Weiterbildung geben 
und über das Spektrum des Weiterbildungsmanagements informieren. Über 
die möglichen Ausprägungen der Regelungen konnten vereinzelte empirische 
Fragmente zusammengestellt werden, die dazu geeignet sind, erste Eindrücke 
über die Hauptverbreitungslinien von Managementaktivitäten betrieblicher Wei
terbildung 'mit in den empirischen Teil dieser Arbeit zu nehmen’. Im Hinblick 
auf mögliche Interdependenzen haben sich bereits einige Weiterbildungsrege
lungen als inhaltlich eng miteinander verbunden herauskristallisiert. So kann 
beispielsweise die Frage der Abstimmungsrichtung (anforderungsorientiert 
versus ressourcenorientiert) vermutlich nicht losgelöst von der Art der Ange
botsplanung (reaktiv versus proaktiv) betrachtet werden.127 Ebenso ist davon

127 Trotz der inhaltlichen Nähe handelt es sich dabei um zwei unterschiedliche Sachver
halte: Der erste Sachverhalt bezieht sich auf die Art der Integration von Mitarbeiterres
sourcen in die unternehmensbezogenen Planungen. Der zweite Sachverhalt bezieht 
sich hingegen auf die Art der Programmplanung selbst und kann somit eine Folge des 
ersten Sachverhalts sein: es ist sehr wahrscheinlich, daß eine ressourcenorientierte 
Vorgehensweise mit einer proaktiven Angebotsplanung korrespondiert, ungeklärt ist je
doch, ob sich eine anforderungsorientierte Abstimmung auf aktuelle (reaktiv) oder auf 
zukünftig zu erwartenden (proaktiv) Anforderungen bezieht.
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auszugehen, daß Unternehmen mit einem hohen Maß an Weiterbildungsres
sourcen viel eher in der Lage sein werden, ihre Weiterbildung nach professio
nellen Standards zu regeln, als dies Unternehmen mit geringen Ressourcen 
tun können. Diese Spekulationen sind jedoch erst vor dem Hintergrund der 
empirischen Daten zu prüfen.

2 Ermittlung von Begründungsdimensionen für das be
triebliche Weiterbildungsmanagement

ln diesem Abschnitt werden diejenigen Aspekte generiert, mit deren Hilfe eine 
potentiell vorhandene Varianz an Strukturmustern betrieblicher Weiterbildung 
begründet werden kann. In Abschnitt II.4 hatte ich eine Differenzierung vorge
nommen zwischen einem Begründungsansatz, bei dem situationsbezogene 
Aspekte den Ausschlag für betriebliche Weiterbildungsaktivitäten geben und 
einem Begründungsansatz, bei dem eher personenbezogene Aspekte weiter
bildungsbestimmend sind. Beide Perspektiven sollen in der empirischen Ana
lyse eingenommen werden. Die Annahme ist, daß situationsbezogene und 
personenbezogene Rahmenbedingungen Weiterbildungshandeln stimulieren 
und/oder begrenzen und damit einen Beitrag zur Begründung der Strukturmu
ster betrieblicher Weiterbildung leisten. Infolgedessen werden sowohl

•  situationsbezogene Begründungsdimensionen (2.1) als auch
• personbezogene (akteursbezogene) Begründungsdimensionen (2.2) gene

riert.

2.1 Situationsbezogene Begründungen für das Weiterbildungs
management

2.1.1 Generierung der dominierenden situationsbezogenen Begrün
dungsdimensionen

Die Untersuchung des Einflusses von situationsbezogenen bzw. von situativen 
Faktoren auf das betriebliche Handeln ist seit Jahrzehnten Gegenstand der 
empirisch vergleichenden (situativen) Organisationsforschung (vgl. ausführlich 
Abschnitt II.4.3). In der Organisationsforschung hatten sich auf der Grundlage 
der Arbeiten von Woodward (1958) einerseits und Burns/Stalker (1961) sowie 
Lawrence/Lorsch (1967) zwei Hauptbündel von Kontextfaktoren herauskristalli
siert. Woodward pointiert im Rahmen ihrer empirischen Studien den Einfluß 
technologischer Bedingungen auf die Struktur von Organisationen, Burns/ 
Stalker und Lawrence/Lorsch gehen in ihren Untersuchungen den Einflüssen 
von Umweltbedingungen - insbesondere Umweltdynamik, Umweltunsicherheit 
und Umweltheterogenität - auf die Organisationsstrukturen nach (vgl. ausführ-
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lieh Schreyögg 1978).128 Diese situativen Faktoren wurden im Laufe der Zeit 
weiter ausdifferenziert (zur Übersicht Kieser/Kubicek 1992: 199ff.), wie im üb
rigen auch die Gegenstandsbereiche, auf die sie angewendet wurden.129 Ne
ben den Komponenten „Technologie“ und „Umwelt“ wurden beispielsweise die 
Betriebsgröße, das Leistungsprogramm, die Rechtsform, die Kundenstruktur, 
die Strategie einer Organisation, das Entwicklungsstadium einer Organisation 
sowie die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in zahlreichen Untersu
chungen als Einflußfaktoren für die Organisationsstruktur konzeptualisiert und 
im Hinblick auf ihre Einflußstärke geprüft (vgl. die Sammelrezension von Woll- 
nik 1980: 592ff.; Kieser/Kubicek 1992: 199ff.).
Recht ähnlich ist die Entwicklung in der Weiterbildungsforschung verlaufen: 
Die frühen Begründungsansätze betrieblicher Weiterbildung sind sehr stark 
von der industriesoziologischen Diskussion über die qualifikatorischen Auswir
kungen technischer und technologischer Entwicklungen geprägt (vgl. vor allem 
Kern/Schumann 1970; Mickler/Mohr/Kadritzke 1977; Friedmann 1952; Blauner 
1964).130 Danach legen in erster Linie die technischen Entwicklungen die Qua
lifikationsanforderungen für den Arbeitsplatz fest, woraus sich wiederum die 
Anforderungen an die betriebliche Qualifikations- bzw. Bildungspolitik ableiten. 
Eine Aufweichung dieser streng technikzentrierten Sichtweise ist im Zu
sammenhang mit empirischen Ergebnissen des ISF (vgl. vor allem Lutz 1976; 
Drexel/Nuber 1979) seit Mitte der 70er Jahre zu erkennen: Die Auffassung 
vom generellen Determinismus betrieblicher Qualifikationsanforderungen und 
betrieblicher (Weiter-) Bildungspolitik durch Technik, wurde zunächst durch die 
Erkenntnis relativiert, daß die Art der Qualifikationsanforderungen und damit 
auch das Ausmaß an betrieblicher (Weiter-) Bildungspolitik zwar im Zusam
menhang mit technischen Veränderungen stehe, es dabei aber nach unter
schiedlichen Branchen und Betriebsgrößen variiere (vgl. z.B. Drexel/Nuber 
1979). Die Betriebsgrößen- und Branchendifferenzierung wurden, vermutlich 
aufgrund der vergleichsweise einfachen Operationalisierbarkeit, in nahezu je
der empirischen Weiterbildungsuntersuchung als zentrale Beschreibungs- und

128 Auf die Umweltturbulenz haben bereits vor 30 Jahren Emery und Trist (1965) aufmerk
sam gemacht, indem sie eine Entwicklung zu "turbulent fields" prognostiziert und die 
Dynamik und Unsicherheit hinsichtlich zukünftiger Entwicklungen beschrieben haben. 
"Turbulent fields" seien dadurch gekennzeichnet, daß "[...] these trends mean a gross 
increase in their area of relevant uncertainty" (Emery/Trist 1965: 26). Das heißt, Verhal
tenskonsequenzen seien zunehmend schwerer vorherzusagen.

129 Schreyögg (1978: 3) weist darauf hin, daß die Analyse des Einflusses situativer Fakto
ren nicht auf Organisationsstrukturen beschränkt blieb, sondern etwa auch auf die Pla
nungstheorie und auf die Führungsstilforschung (Fiedler) angewandt wurde.

130 Zum Ausdruck kommt diese Diskussion durch die Szenarien der "Dequalifizierungsthe- 
se", "Höherqualifizierungsthese" und der "Polarisierungsthese" (vgl. vor allem Bright 
1958; Kern/Schumann 1970; Mickler/Mohr/Kadritzke 1977 als Vertreter der Polarisie- 
rungs- bzw. Dequalifizierungsthese und Friedmann 1952; Blauner 1964 als Vertreter 
der Höherqualifizierungsthese), in denen implizit oder explizit eine Gesetzmäßigkeit 
zwischen dem Technikaspekt und den betrieblichen Qualifikationsanforderungen bzw. 
der betrieblichen Qualifikations- und Weiterbildungspolitik unterstellt wird.
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Begründungsvariablen für Weiterbildungsaktivitäten verwendet (z.B. Weber 
1983; Bardeleben/Böll/Kühn 1986; Semlinger 1989). In der Folgezeit wurden 
vor allem im Rahmen personalwlrtschaftllch geleiteter Studien (vgl. Mar
tin/Weber 1982; Weber 1983, 1985; Thom 1987) zahlreiche situative Variablen 
zur Beschreibung und Begründung von betrieblichen Weiterbildungsaktivitäten 
einbezogen. So wurde etwa die Branchenkategorie flankiert von Aspekten des 
betrieblichen Leistungsprogramms, von Marktfaktoren und von Variablen der 
Wettbewerbsstrategie der Unternehmen. Das Personalmanagement wurde als 
‘Einflußgröße’ der betrieblichen Weiterbildung ermittelt (Faßbender 1966; Mar
tin/Weber 1982; Semlinger 1989), und ebenso die Belegschafts- bzw. die Qua
lifikationsstruktur eines Unternehmens (Martin/Weber 1982; Weber 1985; Ge
bert/Steinkamp 1990). Die Technikvariable wurde um organisatorische Aspek
te erweitert, so daß vor allem die "technisch-organisatorischen Veränderun
gen" im Unternehmen (Änderungsdynamik) als Weiterbildungsauslöser be
trachtet wurden (Weber 1985; Weber u.a. 1991: 1; Maisberger u.a. 1993; 
Bahnmüller/Bispinck/Schmidt 1993: 116f.). Mit Rekurs auf die in der Institutio
nenökonomie und in der Industriesoziologie diskutierten These, daß Unter
nehmen bestrebt sind, sich durch den Aufbau interner Weiterbildungsstruktu
ren unabhängig vom externen Arbeitsmarkt zu machen (vgl. insbesondere Lutz 
1987), wird das Arbeitsmarktangebot als ein wesentlicher unternehmensexter
ner Stimulus für die betriebliche Weiterbildung in empirische Analysen einbe
zogen (vor allem Sass/Sengenberger/Weltz 1974; Gebert/Steinkamp 1990). 
Faktoren der weiterbildungsinternen Situation, wie die Weiterbildungsziele, 
werden gelegentlich als weiterbildungsbestimmende Elemente berücksichtigt. 

Situative Faktoren betrieblichen Weiterbildungsmanagements sind nicht aus 
einer Theorie abgeleitet, sondern stützen sich auf Plausibilitätsüberlegungen 
(analog Kieser 1993: 167).131 Da sich beinahe beliebig viele plausible Argu-

131 Darüber hinaus werden zum Teil theoretische Versatzstücke verwendet, um die Rele
vanz einzelner Begründungsdimensionen hervorzuheben. Das Beispiel von Weber 
(1985: 64ff.) verdeutlicht dieses Vorgehen: Weber (1985) unterscheidet grob in externe 
betriebliche Umwelt und interne betriebliche Umwelt (bei Diedrich 1988 Umsystem und 
Insystem genannt), von denen er einen Einfluß auf die betrieblichen Bildungsentschei
dungen (gemessen an der jährlichen Weiterbildungsquote) vermutet (vgl. a.a.O.: 25). 
Für die externe Umwelt leitet er drei Hauptdimensionen bzw. "Gruppen von Einflußfak
toren" - Leistungsprogramm, Änderungsdynamik, Komplexität - (a.a.O.: 67) ab. Die 
Hauptdimensionen werden begründet mit den von ihm angeführten Hauptfunktionen 
von Weiterbildung: Aufgabenerfüllung, Integrations- und Steuerungsfunktion, Flexibili
tätsfunktion. Diese wiederum werden den Konzeptionen zur funktionalistisch ausgerich
teten Organisationstheorie (Parsons 1966; Katz/Kahn 1966) entlehnt. Der Zusammen
hang zwischen der Weiterbildungsaktivität, den drei Hauptfunktionen betrieblicher 
Weiterbildung und den drei Gruppen von Einflußfaktoren wird mit Bezug auf unter
schiedliche theoretische Fragmente hergestellt: Mit Hilfe von arbeitsmarkttheoreti
schen, insbesondere segmentationstheoretischen Ansätzen (Averitt 1968; Doerin- 
ger/Piore 1971) wird ein Zusammenhang zwischen der Funktion der Aufgabenerfüllung, 
dem Leistungsprogramm als unabhängige Variable und der Weiterbildungsaktivität als 
abhängige Variable rekonstruiert. Mit Rückgriff auf kybernetische Überlegungen (hier 
vor allem Kirsch 1973) wird eine Verbindung zwischen der betrieblichen Komplexität,
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mentationsketten zur Begründung von Weiterbildung konstruieren lassen, ist 
eine inflationäre Entwicklung von situativen Begründungsdimensionen zu ver
zeichnen.132 Dies ist auch der Grund dafür, warum in der Weiterbildungsfor
schung die sogenannten multivariaten Ansätze vorherrschen; in komplexen 
Funktionsmodellen werden betriebliche Weiterbildungsaktivitäten (zumeist 
quantitative Indikatoren, wie Weiterbildungsquote und Weiterbildungsaufwand) 
als „abhängige“ Variablen konzeptualisiert und mit Hilfe mehrerer „unabhängi
ger“ Situationsdimensionen erklärt. Die betriebliche Weiterbildung wird im Zu
sammenhang mit einem Bündel von unternehmensinternen und unterneh
mensexternen situativen Faktoren verortet (vgl. zur Übersicht etwa Thom 
1987: 343ff.; Diedrich 1988: 70ff.; Bahnmüller/Bispinck/Schmidt 1993: 93f.), so 
daß sich eher das Problem einer Dimensionenreduz/envng als das einer Di- 
mensionengener/'envng stellt. Diese Datenreduzierung erfolgt dahingehend, 
daß hier lediglich diejenigen Dimensionen herausgefiltert werden, die sich ge
wissermaßen im Quervergleich mehrerer Untersuchungen als signifikante Zu
sammenhänge zu betrieblichen Weiterbildungsaktivitäten erwiesen haben, für 
die es einen breiten Konsens in der Weiterbildungsliteratur zu geben 
scheint.133 Diese Begründungsdimensionen beziehen sich in den empirischen 
Weiterbildungsuntersuchungen überwiegend auf quantitative Weiterbildungs
dimensionen, wie die Weiterbildungsquote oder der finanzielle Weiterbildungs
aufwand bzw. auf den Ausbaustand von Weiterbildung (gemessen an den ein
gesetzten Weiterbildungsinstrumenten) und liefern daher zur Begründung von 
komplexen Strukturmustern betrieblicher Weiterbildung keine ‘echten’ Refe
renzpunkte. Sie dienen hier vielmehr als Anhaltspunkte, um die groben situati
onsbezogenen Eckpunkte einer Weiterbildungsstruktur zu generieren.

der Intergrations- und Steuerungsfunktion betrieblicher Weiterbildung und der Weiter
bildungsaktivität angeregt. Schließlich stellt Weber (1985: 64) mit Blick auf die allge
meinen dynamischen Ilmweltentwicklungen einen Zusammenhang her zwischen der 
betrieblichen Änderungsdynamik, der Flexibilitätsfunktion von Weiterbildung und der 
Notwendigkeit zur betrieblichen Weiterbildungsaktivität. Die Dimensionen der internen 
Umwelt leitet er aus Plausibilitätsüberlegungen ab. So führt beispielsweise eine "[...] 
alle Bereiche der Gesellschaft durchdringende Tendenz zur Demokratisierung [...]" zu 
einer Erhöhung des Partizipationsgrades breiter Teile der Belegschaft an betrieblichen 
Entscheidungen; woraus die Aktivität des Betriebsrates als weiterbildungsbestimmen
der Faktor in die Analyse einbezogen wird. (a.a.O.: 64, 82).

132 Ähnlich argumentiert auch Oswald Neuberger (1991: 63) mit seiner lakonischen Kritik 
an Thoms (1987) Personalentwicklungsmodell, wenn er behauptet, daß nach Thom im 
Grunde alles auf die Personalentwicklung bzw. auf die Weiterbildung einwirke.

133 Damit gewährleistet werden konnte, daß nur diejenigen Dimensionen in die eigenen 
Untersuchungen einbezogen wurden, für die empirisch gesicherte Aussagen über Zu
sammenhänge zur Weiterbildung getroffen werden konnten, greife ich bei der Auswahl 
von Situationsdimensionen auf größerzahlige Untersuchungen (n > 30) zu. Gleichsam 
mußte von dem ursprünglichen Gedanken abgerückt werden, statistische Zusammen
hangsmaße (Korrelationskoeffizienten, Regressionskoeffizienten) zum Maßstab für die 
Auswahl von Situationsdimensionen zu machen, da diese nur in den seltensten Fällen 
ausgewiesen sind.
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Tabelle III.1: Situationsbezogene Begründungen des W eiterbil
dungsm anagements

Forscher/Jahr Empirische Basis Situationsdimensionen Weiterbildungsdimension

Faßbender 150 Unternehmen aus □  Ausbaustand des Umfang, Themen, Metho
(1966) der Industrie Personalwesens den, int. und ext. WB
Sass/Sengen-
berger/Weltz

n=15, n=99, Industrie
betriebe mit mehr als

□  technisch-organisatorischer 
Wandel

Arten/Institutionalisierung/
Koordination/Instrumente/

(1974) 300 Mitarbeitern □  Arbeitsmarktangebot
□  Betriebsgröße

Entwicklung von WB

Kirsch/Bruder/ 
Gabele (1976)

n=113 Unternehmen mit 
mehr als 1000 Mitarbei
tern

□  Untemehmensgröße
□  Betriebliche Veränderungen
□  Branche
□  Unternehmens-ZWettbewerbsziele

Kosten/Umfang/organisa- 
torische Stellung/Ziele/ 
TeilnehmerA/Vandel von 
WB, Ressourcen der WB

Tholen/Winter/
Zschörner

93 Unternehmen, Indu
strie, Bau- und Dienst

□  Betriebsgröße
□  Branche

Strukturen und Prozesse 
betrieblicher WB-Angebote

(1979) leistungssektor □  Standort/Region
Winter/Tholen
(1983)

n=300 Unternehmen □  Änderungen organisatorischer und 
produktmäßiger Art

□  Wettbewerbs-ZMarktdruck
□  Ausbaustand der Personalplanung

Ausbaustand/Instrumente/ 
Organisation/Planung/ 
Formen von WB

Weber (1985) n=113, n=222 Unter
nehmen

□  Leistungsprogramm/Branche/ 
Wirtschaftsbereich

□  Änderungsdynamik
□  Marktform
□  Betriebsgröße
□  Weiterbildungszieie

WB-Aktivität (gemessen in 
jährlicher WB-Quote), ent
scheidungsunterstützende 
Instrumente (Planung, 
Grundsätze, Budgets von 
WB)

Bardele-
ben/Böll/Kühn

n=119 Unternehmen □  Betriebsgröße
□  Branche

Teilnahme/Kosten/Ziele 
Ressourcen/Arten von WB,

(1986) □  Mitarbeiterstruktur Einstellungen zur WB
Bardeleben u.a.
(1990)

107 Fallstudien (Inter
views mit Betriebs

□  Betriebsgröße
□  Branche

Umfang/Themen/Ziele/
Kosten/Arten/Barrieren/

leitern, Betriebsräten □  Region Instrumente von WB
und Mitarbeitern); Ar
beitsamtsbezirke Heil
bronn und Hildesheim

□  Mitarbeiterstruktur
□  Arbeitsmarktbeschaffenheit
□  technisch-organisatorische 

Veränderungen
Gebert/Stein n=544 Befragte aus 36 □  Technik/Technikniveau WB-Investitionen
kamp (1990) mittelständ. Unterneh

men Textilbranche und 
Maschinenbau; Ober- 
franken

□  Branche
□  Belegschaftsstruktur
□  Innovativität
□  Arbeitsmarktsituation

Kailer (1990) 1109 österreichische 
Unternehmen

□  Betriebsgröße
□  Branche (Sektion)
□  Marktgegebenheiten/ 

Wettbewerbsbedingungen
□  Qualifikationsstruktur/ 

Ausbildungsniveau

Häufigkeit/Arten/Formen/ 
Ziele/Inhalte/Änderungen/ 
Instrumente/Kosten/Piäne/ 
Institutionalisierung von 
WB

Maisberger u.a. 
(1993)

224 Unternehmen aus 
Wirtschaft und öffentli
cher Verwaltung

□  Branche
□  Betriebsgröße
□  Personalstruktur

Häufigkeit/Arten/For- 
men/lnhalte/Änderungen/ 
Ziele/Planung/Instrumente/ 
Kosten/Institutionalisierung/ 
Relevanz von WB

Bahnmüller/ n=272 Personalmana □  Arbeitsmarkt Planung/Institutiona-
Bispinck} 
Schmidt (1993)

ger, Metallindustrie in 
Baden-Württemberg

□  Wettbewerbsstrategie
□  Produkt- und DL-Märkte
□  technisch-organisatorische 

Veränderungen

lisierung/Instrumente/ In
tensität/Systematik/ For
men/Ziele von WB
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Tabelle III.1 gibt einen Überblick über die als dominierend zu bezeichnenden 
Begründungsdimensionen.134 Sie läßt folgendes erkennen:

• Erstens zeigt sie die angesprochene inflationäre Entwicklung von Begrün
dungsdimensionen im Weiterbildungsbereich.135

• Zweitens läßt sie die Heterogenität von Begründungsdimensionen aufschei
nen: Dimensionen, die externe betriebliche Gegebenheiten kennzeichnen, 
wie etwa die Arbeitsmarkt- oder die Wettbewerbssituation, stehen neben 
solchen, die die betriebsinterne Situation charakterisieren (z.B. technisch
organisatorische Veränderungen im Unternehmen). Es lassen sich demnach 
in Analolgie zur Differenzierung zwischen interner und externer Umwelt in 
der Organisationsforschung (z.B. Kieser/Kubicek 1992: 209) verschiedene 
Dimensionenebenen im Hinblick auf den Grad der Beeinflußbarkeit durch 
die Weiterbildung voneinander unterscheiden; auf die Beschaffenheit des 
Arbeitsmarktes hat die Weiterbildung vermutlich einen geringeren Einfluß 
als auf die Veränderungen innerhalb einer Organisation. Die Heterogenität 
von Begründungsdimensionen zeigt sich zudem darin, daß sich objektiv be
obachtbare Gegebenheiten (z.B. Betriebsgröße) mit anvisierten Zielen/Stra
tegien vermischen.

2.1,2 Deskription und D iskussion der generierten situationsbezogenen  
Begründungsdimensionen

Ein statistischer Zusammenhang zwischen einem situationsbezogenen Faktor 
und der (wie auch immer gemessenen) Weiterbildungsstruktur besagt zu
nächst nur, daß beide Phänomene überzufällig häufig gemeinsam zu beobach
ten sind. Das heißt auch, daß Situationsvariablen keinen direkten Erklärungs
wert für betriebliche Weiterbildungspraktiken haben. Vielmehr chrakterisieren 
sie die Rahmenbedingungen - die Möglichkeiten und Grenzen - in denen Wei
terbildungshandeln stattfindet. Behandelt man sie als Rahmenbedingungen für 
Weiterbildungshandeln, so bedarf es jeweils einiger plausibler Überlegungen, 
um sich vorstellen zu können, welche (indirekten) Zusammenhänge dahinter 
stehen mögen. Diese möglichen Argumentationslinien sollen im folgenden 
'schlaglichtartig’ entfaltet werden.

Arbeitsmarkt
Betrachtet man die betriebliche Weiterbildung als personalpolitische Funktion 
mit der Aufgabe, durch eine Qualifizierung der Beschäftigten zur quantitativen 
und qualitativen Deckung des Personalbedarfs beizutragen, so wird der Zu
sammenhang zwischen dem Arbeitsmarkt und der Weiterbildung evident: Hin
ter dem Zusammenhang des Arbeitsmarktes und der betrieblichen Weiterbil

134 Aufgrund der Tatsache, daß eine „Dimensionen-Sättigung" relativ schnell erzielt war, 
beschränkt sich die Darstellung auf einige markante Studien; eine vollständige Aufli
stung der in die Analyse einbezogenen Studien befindet sich im Anhang.

135 Es sei darauf hingewiesen, daß hier lediglich die „dominierenden“ Begründungsdimen
sionen ausgewiesen sind.
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dung steht die in der Institutionenökonomie und in der Industriesoziologie dis
kutierte These, daß Unternehmen bestrebt sind, sich durch den Aufbau inter
ner Weiterbildungsstrukturen unabhängig vom externen Arbeitsmarkt zu ma
chen (vgl. Sadowski 1980; Lutz 1987; 33ff.). Ein Unternehmen hat also nur be
grenzten Einfluß auf den Arbeitsmarkt, kann sich ihm aber mittels interner 
Qualifizierungspolitik weitgehend entziehen.136

Der Zusammenhang zwischen Arbeitsmarkt und Weiterbildung wurde empi
risch vor allem in den Untersuchungen von Sass/Sengenberger/Weltz (1974: 
27ff., 96ff.), Maase/Sengenberger/Weltz (1975: 29ff.), Bahnmüller/Bispinck/ 
Schmidt (1993: 95ff.), Semlinger (1989: 345) und von Gebert/Steinkamp 
(1990) analysiert. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen weisen in unter
schiedliche Richtungen:

•  Gebert und Steinkamp (1990: 205) ermitteln für eine Auswahl kleinerer und 
mittelständischer Unternehmen, daß die Unternehmen, die Schwierigkeiten 
haben, ihren Personalbedarf über den externen Arbeitsmarkt zu decken, 
verstärkte Anstrengungen in der betrieblichen Weiterbildung unternehmen.

• In ähnlicher Weise konstatieren die industriesoziologischen Untersuchungen 
vom ISF (vor allem Sass/Sengenberger/Weltz 1974; Maase/Sengenber
ger/Weltz 1975) einen Zusammenhang zwischen der Verknappung des Ar
beitsmarktes und dem Weiterbildungsengagement der Unternehmen: „Die 
Zunahme des Weiterbildungsengagements läuft parallel zur Verknappung 
der Arbeitskräfte“ (Sass/Sengenberger/Weltz 1974: 99).

• Semlinger (1989: 346) kommt dagegen zu einem ganz anderen Fazit: „Be
merkenswert ist in diesem Zusammenhang, daß Unternehmen mit qualita
tiven Personalengpässen nicht signifikant häufiger als andere ihre Fortbil
dungsangebote ausweiten.“

•  Bahnmüller/Bispinck/Schmidt (1993: 100) weisen auf der Grundlage ihrer 
empirischen Untersuchung recht ähnlich darauf hin, daß Rekrutierungspro
bleme am externen Arbeitsmarkt eine untergeordnete Rolle für den Ausbau 
von internen Weiterbildungsaktivitäten spielen.

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen Arbeitsmarktknappheit und be
trieblichem Weiterbildungsangebot differenziert nach Beschäftigtengruppen, so 
könnte eine vom Ergebnis (zu obiger These) entgegengesetzte These lauten: 
In Zeiten knapper Arbeitsmärkte können Unternehmen getrost auf die Weiter
bildungsveranstaltungen verzichten, die sie als Anreiz- und/oder als Beloh
nungsveranstaltungen ihren Führungskräften anbieten; das hieße: Nicht Aus
weitung, sondern Eindämmung von Weiterbildungsanstrengungen in Zeiten 
knapper Arbeitsmärkte. Die bisherigen empirischen Untersuchungen lassen 
eine derartige Aufschlüsselung jedoch nicht zu.

136 Folgt man den theoretischen Wurzeln des Humankapitalansatzes, so müßten Unter
nehmen, die keine Schwierigkeiten haben, auf dem externen Arbeitsmarkt geeignetes 
Personal zu finden, eher „generelle Bildung" vermitteln können, währenddessen Unter
nehmen mit Arbeitskräftebeschaffungsproblemen in firmenspezifische Bildung investie
ren müßten (z.B. Sadowski 1980: 10ff.).



Kapitel III: Modell zur Analyse des Weiterbildungsmanagements 107

Marktform der Unternehmen/Stellung im Markt
Die relative Stellung eines Unternehmens im Markt wird in der Organisations
forschung des öfteren ais externe situative Variable einbezogen, um Informa
tionen über die Marktmacht und die Konkurrenzintensität von Unternehmen zu 
erhalten.

• So versucht Kailer (1990: 100) die Konkurrenzintensität von Unternehmen 
im Zusammenhang mit betrieblichen Weiterbildungsaktivitäten zu beleuch
ten. Er identifiziert (indirekt) einen negativen Zusammenhang zwischen den 
beiden Aspekten (a.a.O.: 102): „Gerade Unternehmen aus Wirtschaftsberei
chen mit geringer Weiterbildungsaktivität betonen bei ihrer Umfeldeinschät
zung den hohen Konkurrenzdruck [...].“ Er schließt daraus, daß Weiterbil
dung von diesen Unternehmen nicht als strategische Möglichkeit gesehen 
werde, Konkurrenzvorteile zu erlangen (a.a.O.: 102).

• Für Weber (1985: 80f.) ist die Marktstellung des Unternehmens ein Aus
druck für eine mehr oder weniger hohe Komplexität, der es ausgesetzt ist. 
Die Argumentation liest sich wie folgt (a.a.O.: 81): „Der Marktmechanismus 
reduziert die Informationsgewinnungsprozesse auf ein Minimum. Der Ideal
typ der polypolistischen Konkurrenz liefert über den Marktpreis die für alle 
betrieblichen Entscheidungen zentrale Information. Die Hypothese liegt na
he, daß ein Abweichen von dieser Idealsituation zusätzliche Aktivitäten der 
Informationsgewinnung und -Verarbeitung auslöst. Zu diesen Aktivitäten ge
hören auch Weiterbildungsmaßnahmen.“ Weber ermittelt empirisch, daß 
Unternehmen, die angeben, sie seien „einer unter vielen Anbietern“ nur et
wa halb so viele Weiterbildungsaktivitäten (gemessen an der Weiterbil
dungsquote) entfalten wie alle anderen Unternehmen.

•  Den Ergebnissen der Untersuchung von Winter/Tholen (1983: 27ff.) in 300 
Unternehmen zufolge, hat der wahrgenommene Markt- und Wettbewerbs
druck erheblichen Einfluß auf die Gestaltung von betrieblicher Weiterbil
dung; konkretere Aussagen über diesen Zusammenhang können aus dieser 
Untersuchung jedoch nicht abgeleitet werden.

Änderungsdynamik von Unternehmensparametern
Seit Emery und Trist (1965) den Unternehmen zunehmende „turbulent fields“ 
prognostiziert haben, sind die Umweltkonstrukte „Dynamik“, „Unberechenbar
keit“ und „Turbulenz“ wichtige Faktoren, von denen vermutet wird, daß sie das 
Management in Unternehmen beeinflussen. Beispielsweise sieht Thompson 
1967) "[...] das Hauptproblem komplexer Organisationen in der Bewältigung 
von Unsicherheit [...]" (zit. nach Staehle 1989: 385) und Lawrence und Lorsch 
(1969) verweisen auf eine geringere Verläßlichkeit von Informationen, häufi
gere Informationsänderungen, eine kürzere Dauer von Feedback-Zyklen und 
eine erhöhte Unsicherheit von Umwelten, die auf das Management der Unter
nehmen einwirken (vgl. zum Beispiel die Ansätze von Thompson 1967; La
wrence/Lorsch 1969; Duncan 1972; Child 1972; Jurkovich 1974; zur Übersicht 
zu den Umweltansätzen Kieser/Kubicek 1992: 371).
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Für ein Weiterbildungssystem ist bekanntermaßen auch alles das relevante 
Umwelt, was sich zwar außerhalb des Weiterbildungssystems, aber innerhalb 
der Organisation abspielt. Analog zur Organisationsforschung und zu den Ver
änderungen der Organisationsumwelt wurden in der Weiterbildungsforschung 
des öfteren die in Unternehmen stattfindenden Veränderungen als Auslöser 
von Weiterbildung einbezogen. Weber (1985: 81) kommt beispielsweise in sei
ner Untersuchung zu der Zwischenbilanz, daß der Hauptbestimmungsfaktor 
betrieblicher Weiterbildungsaktivität in der Änderungsdynamik gesehen wer
den könne. Bardeleben u.a. (1990: 103) konstatieren in ähnlicher Weise: 
„Wenn im Betrieb, in einem bestimmten Bereich, eine Veränderung zu ver
zeichnen war, so führte eine solche Veränderung auch relativ häufig zu Wei
terbildungsmaßnahmen.“ Kirsch/Bruder/Gabele (1976: 2) resümieren: „Der 
Wandel der Personalschulung ist eine Folgeveränderung anderer betrieblicher 
Umstellungen.“ Die Argumentation ist demnach recht simpel: Veränderungen 
von Verhaltensparametern in der Organisation lösen betriebliche Weiterbil
dungsmaßnahmen aus, die wiederum eine qualifikatorische Anpassung an die 
Veränderungen herbeiführen sollen. Die Verhaltensparameter, die im Hinblick 
auf Veränderungen betrachtet und mit der Weiterbildung in Zusammenhang 
gebracht werden, betreffen folgende Sachverhalte:

• technische Veränderungen,
• produkt- und dienstleistungsbezogene Veränderungen,
• (andere) organisatorische Veränderungen.

Der Zusammenhang von technischen Veränderungen bzw. allgemeiner, von 
Technik und Weiterbildung, geht, wie oben ausgeführt, auf die soziologische 
Debatte über die Auswirkungen veränderter Technologien auf die betrieblichen 
Qualifikationsanforderungen zurück. Flohr und Niederfeichtner (1982: 30ff.) 
kommen auf der Grundlage einer Analyse der PE-Literatur zu dem Schluß, 
daß ein „technologischer Determinismus“ der Form vorherrsche, „[...] als gäbe 
es eine Kette: Technischer Fortschritt (führt zu) Anforderungswandel (führt zu) 
Qualifikationswandel’“ (a.a.O.: 30). Mittlerweile kann ein breiter Konsens da
hingehend ausgemacht werden, daß von prinzipiellen betrieblichen Gestal
tungsmöglichkeiten im Rahmen der Koordinaten Mensch, Technik und Ar
beitsorganisation ausgegangen wird (vgl. Sorge 1985; zur Übersicht Wood 
1989; auch Lay 1989: 101; Kieser/Kubicek 1992: 325ff.), die (paradoxerweise) 
u.a. das Resultat moderner Technologien seien, welche ein großes Potential 
verschiedener Anwendungen mit differenzierten Formen der Arbeitsorganisa
tion und des Arbeitskräfteeinsatzes ermögliche (vgl. auch die Argumentation 
bei Pawlowsky/Bäumer 1995: 145ff.): Es existieren "[...] Handlungsspielräume, 
die der gegenwärtige Modernisierungsprozeß zuläßt und für deren Nutzung 
und Förderung personalpolitische, arbeitsorganisatorische und insbesondere 
qualifikatorische Modelle noch weitgehend zu entwerfen sind" (Tilch 1993: 
33).137 Gleichwohl scheint die betriebliche Weiterbildung (zumindest in quanti-

137 Ähnlich betont auch Bengtsson (1994), daß sich durch die Einführung neuer Techno
logien vor allem Gestaltungsmöglichkeiten hinsichtlich der Arbeitsorganisation und der
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tativer Hinsicht) nicht unwesentlich von den technischen Veränderungen ge
steuert zu sein. Interessant ist beispielsweise, daß in den Untersuchungen, in 
denen die Unternehmensvertreter nach den Hauptgründen für Weiterbildung 
gefragt wurden, stets die „Anpassung an technische Veränderungen“ an ober
ster Stelle genannt wird (z.B. Bardeleben u.a. 1990: 7; Bardeleben/Böll/Kühn 
1986: 49; Bahnmüller/Bispinck/Schmidt 1993:109).
Im Rahmen von bisherigen empirischen Untersuchungen über den Zusam
menhang von betrieblicher Technik und Weiterbildung wurden im wesentlichen 
zwei Aspekte erfaßt: Erstens das Ausmaß an Technikeinsatz im Unternehmen 
(v.a. Thom 1987: 129; Koch 1987; Ewers/Becker/Fritsch 1988) und zweitens 
die technischen Veränderungen im Unternehmen (vgl. Sass/Sengenberger/ 
Weltz 1974: 25ff., 96ff.; Weber 1985; Göbel/Schlaffke 1987; Gebert/Steinkamp 
1990: 201; Kailer 1990: 100), und für beide Fälle sind überwiegend positive 
Zusammenhänge zur Weiterbildung konstatiert worden (vgl. zusammen
fassend Baethge u.a. 1990: 251ff.; auch Weber u.a. 1991: 1).138 

Die folgenden empirischen ‘Puzzlestücke’ sollen helfen, den Zusammenhang 
von betrieblichen (nicht nur technischen) Veränderungen und betrieblichen 
Weiterbildungsaktivitäten zu rekonstruieren:
• Bahnmüller/Bispinck/Schmidt (1993: 116f.) untersuchen unter dem Stichwort 

„technisch-organisatorische Veränderungen“, inwieweit es in den letzten 
Jahren zu Veränderungen in unterschiedlichen Betriebsbereichen und Ar
beitsvollzügen gekommen ist (ähnlich Kirsch/Bruder/Gabele 1976; Weber 
1985; Bardeleben u.a. 1990: 104): „Wie kaum anders zu erwarten, zeigt sich 
hier ein sehr enger Zusammenhang. In Betrieben, die unter hohem Verän
derungsdruck standen, haben die Weiterbildungsaktivitäten in den letzten 
drei Jahren nach Angaben der Manager doppelt so stark zugenommen, und 
sie gehören fast dreimal so häufig zu denen, die in der Spitzengruppe der 
Weiterbildungsaktiven zu finden sind wie jene, bei denen das nicht in dem 
Maße der Fall war (47 Prozent zu 18 Prozent).“ Des weiteren scheinen Un
ternehmen, in denen die Relevanz von arbeitsorganisatorischen Verände
rungen für die Weiterbildung als hoch eingeschätzt wird, über eine andere 
Art der Weiterbildungspolitik zu verfügen (Bahnmüller/Bispinck/Schmidt 
1993: 114): „Auf der Basis unserer schriftlichen Befragung läßt sich zudem 
belegen, daß in Betrieben, in denen arbeitsorganisatorische Veränderungen 
die hauptsächlichen Auslöser von Qualifizierungs- und Weiterbildungsmaß
nahmen sind, nicht nur das Weiterbildungsvolumen überdurchschnittlich 
hoch ist, sondern vor allem die Systematik, Intergration und Planmäßigkeit

Entwicklung von Humanressourcen ergeben haben: "Es gibt keine technologische De
terminiertheit in dem Sinne, daß eine bestimmte Technologie eine bestimmte Arbeits
organisation und eine entsprechende Struktur der Fertigkeiten voraussetzt. Es gibt Op
tionen" (a.a.O.: 178).

138 Eine Ausnahme stellt die Untersuchung von Sass/Sengenberger/Weltz 1974) dar: Ihren 
Ergebnissen zufolge läßt sich kein eindeutiger Zusammenhang zwischen dem Tempo 
technologischer Veränderungen und der Intensität von Weiterbildungsbemühungen 
feststellen (a.a.O.: 98).
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der Personal- und Weiterbildungspolitik besser entwickelt sind als in Betrie
ben, bei denen andere, z.B. primär technische Auslöser, eine Rolle spielen.“

• Weber (1985: 78) stellt fest, daß technische Veränderungen eher Auslöser 
für betriebliche Weiterbildungsaktivitäten sind als andere Arten von Verän
derungen im Unternehmen (z.B. Veränderung von Führungsform, Lohnform, 
apparative Ausstattung usw.).

•  Kailer (1990: 100) rückt zusätzlich zu den technischen Neuerungen die pro
duktbezogenen Veränderungen in den Mittelpunkt seiner Analyse von mög
lichen Einflußgrößen auf die betriebliche Weiterbildung.139 Beide Arten von 
Veränderungen zusammengenommen verkörpern für Kailer (101) den Inno
vationsaspekt und sind zentrale Auslöser für Weiterbildungsaktivitäten: 
„Daraus läßt sich insgesamt ableiten, daß das Erkennen unternehmensrele
vanter technischer Neuentwicklungen bzw. Produktinnovationen in der 
Branche bzw. im Unternehmen selbst einen der wesentlichsten Auslöser für 
Weiterbildungsaktivitäten darstellt (a.a.O.: 101 ).140

• Winter/Tholen (1983: 25f.) ermitteln, daß die Mehrheit der 300 untersuchten 
Unternehmen der Einführung neuer Produkte bzw. der Produktinnovativität 
als Auslöser für betriebliche Weiterbildungsaktivitäten eine höhere Bedeu
tung zumessen, als irgendeiner anderen Form von Veränderung im Unter
nehmen.

• Gebert und Steinkamp (1990) gehen in ihrer Untersuchung u.a. der Frage 
nach, ob es einen systematischen Zusammenhang zwischen der Innovati
onsorientierung eines Unternehmens (Entwicklung neuer Produkte) und der 
Höhe an Weiterbildungsinvestitionen gibt. Die Studie belegt, daß Unterneh
men, die durch hohe Weiterbildungsinvestitionen gekennzeichnet sind, ei
nen höheren Grad an Produktinnovativität aufweisen als solche Unterneh
men, deren Weiterbildungsinvestitionen geringer sind (a.a.O.: 224).

Insgesamt ist den bisherigen empirischen Untersuchungen damit ein enger 
Zusammenhang zwischen der Anzahl und Dynamik an Veränderungen im Un
ternehmen und deren Weiterbildungsaktivitäten, (zumeist) gemessen in men
genmäßigen Größen, zu entnehmen.

139 Kailer (1990: 99) operationalisiert beide Sachverhalte anhand der Einschätzung dar
über, inwieweit es grundlegende technische Neuerungen innerhalb der Branche gibt 
und darüber, wie das Ausmaß an Produktinnovationen innerhalb der Branche einge
schätzt wird. Bezugspunkte von Kailer sind damit, anders als in den anderen Untersu
chungen, nicht die tatsächlichen Veränderungen im Unternehmen, sondern die Wahr
nehmung des Unternehmensumfeldes, was man mit dem Etikett „Veränderungsdruck“ 
beschreiben könnte.

140 Einen ähnlich engen Zusammenhang identifizierte Kailer (1991) zusammen mit Kraus 
zwischen der Entwicklung der betrieblichen Weiterbildungsaufwendungen und dem 
Ausmaß an Investitionen in neue Techniken, an Produktneuentwicklungen und organi
satorischen Änderungen im Unternehmen. Die Datenbasis in dieser Untersuchung wa
ren knapp 200 österreichische Großunternehmen.
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Betriebsgröße
Die Betriebsgröße (zumeist gemessen anhand der Mitarbeiterzahl im Unter
nehmen) wird in der überwiegenden Mehrheit aller Weiterbildungsuntersu
chungen als eine mögliche Begründungsvariable für Weiterbildungsaktivitäten 
einbezogen. Lange Zeit wurde diesbezüglich ein positiver Zusammenhang po
stuliert: Je größer ein Unternehmen, desto höher ist auch der Anteil der Be
schäftigten, die an Weiterbildung teilnehmen (vgl. z.B. Martin/Weber 1982: 91; 
Winter/Tholen 1983: 10; Weber 1985: 82; Bardeleben/Böll/Kühn 1986: 61 ff.; 
zur Übersicht Baethge u.a. 1990: 266ff.). Die Betriebsgrößendifferenzierung 
selbst hat jedoch keinen eigenständigen Erklärungswert für betriebliche Wei
terbildungsaktivitäten (vgl. auch Diedrich 1988: 83f.), sondern wird vermutlich 
aufgrund der vergleichsweise einfachen Operationalisierbarkeit als Strukturie
rungskriterium herangezogen. Anders als beispielsweise beim Zusammenhang 
zwischen technischen Veränderungen im Unternehmen und den Weiterbil
dungsaktivitäten ist es recht ungewiß, welche betrieblichen Faktoren hinter der 
Betriebsgröße stehen, die einen möglichen Zusammenhang zum Weiterbil
dungsmanagement plausibel machen könnten. Martin und Weber (1982: 90) 
versuchen, die betrieblichen Weiterbildungs- und PE-Aktivitäten in kausalana
lytischen Modellen mit zahlreichen Variablen des In- und Umsystems zueinan
der in Beziehung zu setzen und konstatieren, daß der direkte kausale Effekt 
der Betriebsgröße auf die Weiterbildungsaktivitäten erheblich geringer sei, als 
die Korrelation zwischen beiden Größen (a.a.O.: 91). Trotz einiger Vermutun
gen, so beispielsweise daß betriebsgrößenspezifische Belegschaftsstrukturen, 
Fertigungsverfahren und Leistungsprogramme (z.B. Diedrich 1988: 83) ‘mode
rierende’ Variablen für den Zusammenhang zwischen Betriebsgröße und 
Weiterbildungsaktivität kennzeichnen könnten, läßt sich keine eindeutige Va
riablenstruktur bestimmen, die sich hinter dem Merkmal "Betriebsgröße" ver
bergen könnte. Zudem ist ungeklärt, ob die Betriebsgröße überhaupt noch ei
nen relevanten Begründungsansatz für Weiterbildungsaktivitäten darstellt. In 
empirischen Untersuchungen scheint mittlerweile ein positiver empirischer Zu
sammenhang zwischen der Betriebsgröße und den Weiterbildungsaktivitäten 
nicht unbestritten:

•  Das Institut der Deutschen Wirtschaft (IW) kommt in einer Repräsentativ- 
Befragung von mehr als 1500 deutschen Unternehmen über die Kosten und 
Strukturen betrieblicher Weiterbildung zu folgendem Ergebnis: „Die höch
sten Weiterbildungsleistungen und -kosten je Mitarbeiter sind keineswegs, 
wie vielfach behauptet, in den Großunternehmen zu beobachten. Die Wei
terbildungsintensität ist im Gegenteil in kleineren Unternehmen ungleich hö
her als in den größeren Unternehmen“ (Schlaffke/Weiß 1989: 14).

•  Bardeleben u.a. (1990) fassen ein Ergebnis ihrer Regionalstudie im Vorwort 
zusammen: „So ist z.B. die Auffassung nicht mehr aufrechtzuerhalten, daß 
kleinere und mittlere Betriebe generell ihre Mitarbeiter weniger intensiv wei
terbilden als große.“
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•  Ebensowenig entdecken Gebert und Steinkamp (1990: 200) einen positiven 
Zusammenhang zwischen der Betriebsgröße und den Investitionen in Wei
terbildung: „Die erhebliche Streuung in den Bildungsinvestitionen ist also 
nicht mit der Größe des Unternehmens erklärlich; mit anderen Worten: Es 
gibt offenbar größere Betriebe, die wenig und umgekehrt kleine Betriebe, die 
viel investieren.“ Sie selbst führen dieses Ergebnis jedoch auf die geringe 
Betriebsgrößenstreuung in der Stichprobe zurück, in der lediglich kleine und 
mittelständische Unternehmen mit maximal 500 Mitarbeitern vertreten wa
ren.

• Maisberger u.a. (1993) kommen auf der Grundlage von schriftlichen Befra
gungen in 224 Unternehmen zu folgenden (hier ausgewählten) Ergebnissen: 
Der relative Anteil der in der Weiterbildung beschäftigten Mitarbeiter ist in 
Kleinunternehmen deutlich höher als in Großunternehmen (a.a.O.: 41). 
Großunternehmen haben dagegen eher ein eigenes Weiterbildungsbudget 
als Kleinunternehmen (45). Die Weiterbildung in Kleinunternehmen ist ver
gleichsweise seltener formal organisiert als in Großunternehmen und häufi
ger auf der Geschäftsführerebene angesiedelt (63). Der Entscheidungsspiel
raum der Weiterbildungsverantwortlichen in kleineren Unternehmen ist ten
denziell eher eingeschränkt als in Großunternehmen (74). Ferner wird die 
Weiterbildung in Kleinunternehmen tendenziell unsystematischer geplant 
(84), kurzfristiger angelegt (129) und seltener im Hinblick auf den Erfolg kon
trolliert (173), als dies in Großunternehmen der Fall ist. Bezogen auf die 
Weiterbildungsbeteiligung lassen sich dagegen bei Maisberger u.a. (1993: 
102) keine nennenswerten Differenzen identifizieren.

• Bardeleben/Böll/Kühn (1986: 97) ermitteln, daß in Großunternehmen weit
aus häufiger interne Weiterbildungsveranstaltungen durchgeführt werden als 
In kleinen und mittelständischen Unternehmen. Demgegenüber werde in 
kleineren Unternehmen verstärkt extern weitergebildet und direkt am Ar
beitsplatz eingearbeitet. In Großbetrieben stünden eher Absatzthemen auf 
der Agenda von Weiterbildung, in Kleinunternehmen verstärkt Produktions
themen (a.a.O.: 88).

Diese Auswahl an Ergebnissen hat eines deutlich gemacht: Das Weiterbil
dungsmanagement weist nicht per se einen positiven Zusammenhang zur Be
triebsgröße auf, die Managementaktivitäten sind vielmehr differenziert zu be
trachten (vgl. auch Sass/Sengenberger/Weltz 1974: 69; Kirsch/Bruder/Gabele 
1976: 39f.; Weber 1985: 79). Bezogen auf Aspekte, wie die relativen Kosten 
für Weiterbildung, die relative Anzahl an Weiterbildungsmitarbeitern und die 
Weiterbildungsquote scheinen kleinere Unternehmen höhere Werte aufzuwei
sen als Großunternehmen. In Fragen der Systematik, der Organisation oder 
der Planung von Weiterbildung scheinen die kleineren Unternehmen jedoch 
nach wie vor deutliche Defizite zu haben (vgl. z.B. Boes/Knöß/Nispel 1989). 
Ein Zusammenhang zwischen Betriebsgröße und Weiterbildung ist demnach
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vom betrachteten Weiterbildungsausschnitt abhängig.141 Sinnvoll scheint daher 
eine differenziertere Betrachtung des Weiterbildungsmanagements im Hinblick 
auf Betriebsgrößenunterschiede.

Wirtschaftssektor/Branche
Ähnlich wie die Betriebsgrößendifferenzierung, so ist auch die Branchenzuge
hörigkeit eines Unternehmens in der Vergangenheit als einer der dominieren
den innerbetrieblichen Kontextfaktoren zur Begründung betrieblicher Weiterbil
dungsaktivitäten herangezogen worden (vgl. die Tabelle III.2). Die Argumenta
tionslinie, die hinter einem Zusammenhang zwischen der Branche und der 
Weiterbildung steht, zielt im Kern auf die Verbindung zwischen dem innerhalb 
einer Branche dominierenden Leistungsprogramm und den daraus abgeleite
ten Anforderungen an die Weiterbildung.142 Ausgewählte Ergebnisse über den 
Zusammenhang von Wirtschaftssektor/Branche und betrieblicher Weiterbil
dung lassen sich wie folgt zusammenfassen:

•  Im Hinblick auf die übergreifende wirtschaftssektorale Kategorie bzw. den 
Wirtschaftsbereich hat sich empirisch gezeigt, daß Unternehmen im Dienst
leistungsbereich im allgemeinen über einen höheren Ausbaustand der Wei
terbildung (gemessen an der relativen Weiterbildungsbeteiligung) verfügen 
als Unternehmen im industriellen Sektor (vgl. Weber 1985: 129; Bardele- 
ben/Böll/Kühn 1986: 29). Die Kosten für Weiterbildung sind danach im 
Dienstleistungsbereich wesentlich höher als im industriellen Sektor und im 
Handwerk (Schlaffke/Weiß 1989: 13). •

• Weber (1985: 126) ermittelt zudem einen (signifikanten) Zusammenhang 
von r=.31 zwischen dem Wirtschaftsbereich, in dem ein Unternehmen tätig 
ist und dem Vorhandensein von Weiterbildungsplanung, -grundsätzen und 
-budgets (von Weber zusammengenommen ‘entscheidungsunterstützende 
Instrumente’ genannt).

• In Branchen, wie dem Banken- und Versicherungsbereich und in der Elek
tro- und Chemieindustrie, zeigt sich ein weit überdurchschnittlicher Ausbau
stand der Weiterbildung, während der Ausbaustand im Einzelhandel und in

141 Zum Teil lassen sich die unterschiedlichen Ergebnisse aber auch schlicht und einfach 
mit den verschiedenen Verfahrensweisen bei der Verrechnung der erhaltenen Daten 
begründen. Deutlich wird dies anhand der IW-Untersuchung von 1993. Natürlich kommt 
das IW zu dem Ergebnis, daß die Anzahl an durchgeführten Weiterbildungsmaßnah
men in Großunternehmen höher ist als in Kleinunternehmen (Weiß 1994: 75), durch ei
ne Betrachtung der relativen Zahlen (pro Mitarbeiter) kehrt sich dieses Ergebnis dann 
jedoch um (z.B. das Resümee: 168).

142 Weber (1985: 68ff.) verwendet neben der Branchenkategorie Untersuchungskatego
rien, die er mit Hilfe von arbeitsmarkttheoretischen und insbesondere segmentations
theoretischen Ansätzen (Doeringer/Piore 1971; Averitt 1968) herleitet, wie das betrieb
liche Leistungsprogramm, die Art der Leistungserstellung, und den Wirtschaftsbereich, 
um an die Hintergründe der Variablenstruktur, die üblicherweise hinter der Branchenka
tegorie verdeckt bleibt, heranzukommen. Einen großen Teil der Varianz betrieblicher 
Weiterbildungsaktivität erklärt Weber (1985: 82) mit eben diesen Aspekten (vor allem 
mit dem Wirtschaftsbereich).
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der Metall- und Textilindustrie nur schwach ausgeprägt ist (vgl. Weber 1983; 
Bardeleben/Böll/Kühn 1986; Semlinger 1989; Kailer 1990: 31).

• Dieses Ergebnis wird durch eine Repräsentativbefragung von ca. 9.300 Un
ternehmen in einem gemeinsamen Projekt des Statistischen Bundesamtes 
mit dem BIBB (1993) bestätigt. In einer Rangreihe von Branchen hinsichtlich 
ihres Weiterbildungsangebotes (Anteil der Unternehmen einer Branche, der 
Weiterbildung anbietet) rangieren Kreditinstitute und Versicherungen mit Ab
stand auf den Plätzen eins und zwei, gefolgt von der chemischen Industrie, 
Energie- und Wasserversorgung, Maschinenbau und Handel. Am unteren 
Ende der Skala sind die Unternehmen des Gastgewerbes und der Textilin
dustrie anzutreffen (vgl. die Force-Vorerhebung BIBB/Statistisches Bundes
amt 1994).143

• Auch die Ergebnisse einer Untersuchung des Instituts der Deutschen Wirt
schaft von 1450 Unternehmen (1993) zielen in dieselbe Richtung: Danach 
zeichnen sich die Dienstleistungsunternehmen, insbesondere die Kreditinsti
tute und die Versicherungen durch hohe Weiterbildungsaktivitäten aus, wäh
rend das verarbeitende Gewerbe, insbesondere das Baugewerbe, der 
Bergbau sowie Elektrizitäts- und Wasserwirtschaft mit ihrer Weiterbildung 
unterrepräsentiert sind (Weiß 1994: 168).

• Maisberger u.a. (1993) untersuchen in ihrer umfassenden Weiterbildungs
studie den Zusammenhang von Wirtschaftssektor (mit den Kategorien Indu
strie, Handel, Banken und Versicherungen, sonstige Dienstleister und Be
hörden) und einer Fülle von Weiterbildungsaktivitäten.144 Danach verfügen 
die Unternehmen aus dem Banken- und Versicherungsbereich über die 
zahlenmäßig größten Weiterbildungsabteilungen, während die sonstigen 
Dienstleister im Durchschnitt die kleinsten Weiterbildungsabteilungen ha
ben. Die relative Zahl der Weiterbildungsmitarbeiter an der Gesamtbeleg
schaft ist jedoch für den Handel und für die Behörden deutlich größer als für 
die Banken und Versicherungen. Des weiteren verfügen Banken und Versi
cherungen häufiger als alle anderen Wirtschaftsbereiche über ein eigenes 
Weiterbildungsbudget und über einen eigenen Verantwortungsbereich Wei
terbildung (a.a.O.: 46, 61). Die Weiterbildungsetats in Handelsunternehmen, 
in Banken und Versicherungen steigen, während sie in Industrieunterneh-

143 Die dominierende Stellung von Banken und Versicherungen bezüglich ihres hohen 
Ausbaustandes an Weiterbildung wurde z. Teil mit den technischen und arbeitsorgani
satorischen Veränderungen in diesen Branchen begründet, die von Baethge und Ober- 
beck (1986) als Formen „systemischer Rationalisierung“ identifiziert wurden und zu ei
nem Qualifizierungsschub geführt habe. Hinzu tritt ein Begründungsmuster, daß an 
dem hohen Akademikeranteil an Beschäftigten (vor allem im Bankenbereich) ansetzt: 
Eine formal hochqualifizierte Belegschaft habe häufig auch höhere Ansprüche an die 
persönliche Weiterbildungsqualifizierung.

144 Die Vielzahl an betrachteten Weiterbildungsaspekten macht es notwendig, hier nur eine 
Auswahl zu skizzieren. Gleichwohl wird die Untersuchung von Maisberger u.a. (1993) 
noch des öfteren vor allem im Interpretationsteil als Flankierung der eigenen Ergeb
nisse herangezogen.
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men und in Behörden gleichbleiben oder rückläufig sein werden (Maisberger 
u.a. 1993: 53). Im Handel und im Banken- und Versicherungsbereich wird 
überwiegend intern qualifiziert, während im Industriebereich, bei den sonsti
gen Dienstleistern und vor allem in den Behörden die Präferenz bei den ex
ternen Veranstaltungen liegt.

Ökonomische Situation des Unternehmens
Die Argumentation, die hinter dem Zusammenhang zwischen der ökonomi
schen Situation eines Unternehmens und der Weiterbildung steht, kann in zwei 
Richtungen gehen: Erstens kann argumentiert werden, daß eine bestimmte 
Art, die Weiterbildung zu praktizieren, zu einem mehr oder weniger hohen 
Output führt und damit möglicherweise auch die Ertragssituation des Unter
nehmens beeinflußt. Diese Argumentationsrichtung ist zweifelsfrei für den Wei
terbildungspraktiker attraktiv, wenngleich empirisch nur schwer zu belegen 
(vgl. zu der Problematik Abschnitt IV.4). Zweitens kann argumentiert werden, 
daß Unternehmen mit einer günstigen Ertragssituation eher in der Lage sind, 
in Weiterbildung zu investieren, ‘sich diesen Luxus zu erlauben’. Diese Argu
mentationsrichtung ist zwar in der Weiterbildungsforschung nicht besonders 
beliebt, scheint in der Praxis aber empirische Evidenz zu besitzen (in Ansätzen 
Wittwer 1982: 8; Winter/Tholen 1983: 27f.; Weber 1985: 229).

• Weber (1985: 229) kommt im Anschluß an seine umfangreichen empiri
schen Analysen zu einem ähnlichen Fazit, wonach „[...] bei einer beträchtli
chen Anzahl von Unternehmen zu erkennen war, daß Weiterbildungsmaß
nahmen von der Voraussetzung einer günstigen Ertragslage abhängig ge
macht werden und in anderen - wahrscheinlich nicht immer identifizierbaren 
Fällen - Weiterbildungsaktivität als wesentliches Instrument zur positiven 
Beeinflussung des Unternehmenserfolgs begriffen wird.“

• Winter/Tholen (1983: 27f.) ermitteln, daß die Mehrheit aller Unternehmen 
erwartet, daß die konjunkturelle Lage einen erheblichen Einfluß auf die Wei
terbildung (im Sinne eines positiven Zusammenhangs) hat.

•  Gebert und Steinkamp (1990: 218) weisen auf einen (indirekten) Zusam
menhang zwischen der Ertragssituation eines Unternehmens und seinen 
Weiterbildungsinvestitionen hin. Des weiteren zeigen sie auf, daß von 30 
Unternehmern, die hinsichtlich ihrer Weiterbildungspolitik interviewt wurden, 
ein Großteil angibt, daß sie einen engen (positiven) Zusammenhang sehen 
zwischen der Ressourcenlage des Unternehmens und der Mitarbeiterorien- 
tierung bei der Weiterbildung (a.a.O.: 213).

Neuere Entwicklungen, die im Zusammenhang mit der ‘Verschlankung’ von 
Unternehmen stehen, werden als Umbruchsituation für die Weiterbildung ge
wertet (Weiß 1994: 11 f.; Heidack/Hummelstein 1996: 40ff.). Heidack/Hummel- 
stein (1996: 40ff.) sehen darin die Gefahr, daß die Weiterbildung einer kurzfri
stigen kostenorientierten Perspektive zum Opfer falle und sogar gänzlich aus 
dem Unternehmen ausgelagert werde. Maisberger (1993) kommt dagegen auf 
der Grundlage seiner Untersuchung zu dem Resultat, daß die Entwicklungen
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in der Weiterbildung keineswegs in Richtung „Einsparung“ verlaufen,145 und 
z.B. Weiß (1994: 12ff.) sieht in den Entwicklungen des Lean Managements gar 
die Chance, die Weiterbildung zu reformieren (vgl. auch Voß/Chalupsky 1995: 
46ff.).

Wettbewerbsstrategien/strategische Wettbewerbsvorteile
Die Wettbewerbsstrategie eines Unternehmens bzw. eines Geschäftsfeldes ist 
zu unterscheiden von der Unternehmensstrategie. Mit der Unternehmensstra
tegie werden die Produkt-Markt-Kombinationen bzw. das Leistungsprogramm 
oder die Geschäftsfelder festgelegt; dieser Aspekt ist eng verbunden mit der 
Branche, in der ein Unternehmen tätig ist (s.o.). Die Wettbewerbsstrategie be
inhaltet dagegen die Frage nach der „strategischen Stoßrichtung“ in den Ge
schäftsfeldern. Das heißt, mit einer Wettbewerbsstrategie wird festgelegt, auf 
welche Weise Wettbewerbsvorteile gegenüber den Hauptkonkurrenten erzielt 
werden sollen (vgl. z.B. Steinmann/Schreyögg 1993: 149ff.); in dieser Hinsicht 
hat sie vermutlich in den Markt- und Wettbewerbsbedingungen (s.o.) ihre Refe
renzpunkte (z.B. Baethge u.a. 1990: 487). Will man sich beispielsweise eher 
als Nischenanbieter profilieren? Strebt man eine Preis- und Kostenführerschaft 
in einem Markt an? Behauptet man seine Position im Markt aufgrund seiner 
Innovationsfreudigkeit? Oder verläßt man sich weitgehend auf seine Ver
triebsstrukturen?
Die Argumentationslinien bezüglich der Art des Zusammenhangs von Wettbe
werbsstrategien und Weiterbildung sind vielfältig. Ganz allgemein kann mit 
Lengnick-Hall/Lengnick-Hall (1988, 1990) ein Zusammenhang zwischen den 
strategischen Wettbewerbsvorteilen und den notwendigen qualifikatorischen 
Voraussetzungen zur Erreichung dieser Wettbewerbsvorteile angenommen 
werden.146 Mit Bezug zu Wolfgang Streeck (1991) führt Pawlowsky (1992: 191) 
aus: „Dort wo die Wettbewerbsfähigkeit stärker durch sogenannte ‘intelligente 
Produkte’ und Dienstleistungen sowie durch ‘diversifizierte Qualitätsproduktion’ 
gefördert wird und dort, wo die Absatzmärkte aufgrund zunehmender Plurali- 
sierung und Differenzierung von Konsummustern entsprechend flexible Pro- 
zeßinnovationen und wachsende Produkt- und Dienstleistungsdifferenzierung 
erfordern, ist folglich von einem zusätzlichen Qualifikationsbedarf auszuge
hen.“ In Unternehmen, die sich mit ‘Billigprodukten’ in Massenmärkten aufhal
ten, ist dagegen aller Wahrscheinlichkeit nach von einer ganz anderen Wei
terbildungspolitik auszugehen als in den von Pawlowsky angesprochenen 
Märkten.147 Es lassen sich folglich plausible Zusammenhänge zwischen der

145 Hier ist jedoch kritisch die Frage zu stellen, ob Weiterbildungsverantwortliche, die nach 
der zukünftigen Entwicklung ihres Bereiches gefragt werden, diesen nicht zwangsläufig 
durch ihre Aussagen eher aufwerten, als abwerten.

146 Die beiden Autoren plädieren für ein 'match' zwischen den Humanressourcen und den 
'Strategie Conditions’ einer Organisation. Bezogen auf die Art dieses Matches werden 
sie jedoch wenig konkret (Lengnick-Hall/Lengnick-Hall 1988: 454ff ).

147 Wittke (1995) macht deutlich, daß das Konzept der 80er Jahre, sich auf eine 'Nischen
strategie’ zu beziehen in eine Sackgasse geführt habe und daß die traditionellen Mas-
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Wettbewerbsstrategie und der Weiterbildung eines Unternehmens aufzeigen, 
die jedoch empirisch nur schwer zugänglich sind (vgl. Bahnmüller/Bispinck/ 
Schmidt 1993: 103).

Dies mag der Grund dafür sein, daß der Zusammenhang zwischen betriebli
cher Weiterbildung und den betrieblichen Wettbewerbsstrategien bislang ver
gleichsweise wenig empirisch untersucht wurde. Dieses Forschungsdefizit 
veranlaßt beispielsweise Baethge u.a. (1990: 487) dazu, die Analyse dieses 
Zusammenhangs als eines der zentralen zukünftigen Forschungsfelder zu ak
zentuieren. Die wenigen empirischen Bruchstücke, die im weitesten Sinne Er
kenntnisse über den Zusammenhang von Weiterbildung und den betrieblichen 
Wettbewerbsstrategien liefern, lassen sich folgendermaßen zuspitzen:

• Kirsch/Bruder/Gabele (1976: 30ff.) untersuchen die Frage, auf welche Un
ternehmens- und Wettbewerbsziele des Unternehmens die betrieblichen 
Schulungen (u.a. die Weiterbildung) ausgerichtet sind. Die ökonomischen 
Ziele, wie Produktivitätssteigerung, Kostensenkung, Erhaltung von Marktan
teilen sowie andere betriebswirtschaftliche Kennziffern spielen eine dominie
rende Rolle, nicht-monetäre Größen, wie Investitionsziele, neue Märkte und 
neue Produkte, soziale Leistungen, sind demgegenüber eher unbedeutend.

• Kailer (1990: 99ff., 154f.) konstatiert auf der empirischen Basis von 1109 
österreichischen Unternehmen einen positiven Zusammenhang zwischen 
dem Wettbewerbsfaktor „Produktinnovationen“ und den betrieblichen Wei
terbildungsaktivitäten.148

• Weber (1985: 73) ermittelt für 193 Unternehmen einen statistisch signifikan
ten Zusammenhang (r=.34) zwischen der Wartungs- und Betreuungsintensi
tät von Produkten und der betrieblichen Weiterbildungsaktivität (gemessen 
in jährlicher Weiterbildungsquote).

• Bahnmüller/Bispinck und Schmidt (1993: 105ff.) widmen sich dem Zusam
menhang zwischen den „vorherrschenden Wettbewerbsparametern“ einer
seits und dem Weiterbildungs-Aktivitätsniveau (gemessen an der Intensität 
der Zunahme an Weiterbildungsaktivitäten in den letzten Jahren) sowie dem 
Weiterbildungsvolumen (gemessen an der Teilnehmerquote) andererseits. 
Auf Grundlage der Aussagen von 269 Managern kommen sie zu folgendem 
Fazit: „Es finden sich zwar immer wieder Indizien für die Annahme, daß Be
triebe, bei denen der Preis eine überdurchschnittliche, Service, Qualität, 
Lieferzeit und Produktentwicklung eine unterdurchschnittliche Rolle spielen,

senmärkte nicht aufgegeben werden dürften. Um in diesen Märkten bestehen zu kön
nen, sei es erforderlich, an den Kernkompetenzen jedes Unternehmens anzusetzen 
und den Schritt einer 'radikalen' Innovation zu gehen (nicht nur die Frage des wie, son
dern ebenso die Frage des was produziert werden soll stehe zur Disposition).

148 Eine mögliche Begründung für diesen Sachverhalt liefert Berthel (1986: 695ff.). So 
würde bei Innovationen entlang des gesamten Innovationsprozesses (Berthel differen
ziert 8 Stufen) ein besonderes Maß an Fähigkeiten zum Identifizieren des Innovations
bedarfs, zum Generieren, Implementieren und Beherrschen von Innovationen benötigt, 
die eines besonderen Schwerpunktes auf der Personalentwicklung bedürfen.
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in den letzten Jahren eine weniger aktive Qualifizierungs- und Weiterbil
dungspolitik betrieben haben, durchgehend belegen läßt es sich aber nicht“ 
(a.a.O.: 108). Gleichsam vermuten die Autoren, daß die Wirkungen dieser 
Wettbewerbsfaktoren eher mittel- bis längerfristig „tiefe Spuren“ in (den 
Strukturen) der Weiterbildungspolitik hinterlassen (a.a.O.: 109).149

Personalmanagement
Bereits zu Beginn dieser Arbeit hatte ich das Weiterbildungssystem als Teilsy
stem eines übergeordneten Systems „Personalmanagement akzentuiert. Der 
Terminus „Personalmangement“ ist als Bezeichnung für die Lehre vom Perso
nal nicht unumstritten (vgl. z.B. den Dialog zwischen Steinmann/Kühlmann 
1991 und Staehle 1992), wird jedoch von mehreren Fachvertretern herange
zogen. Bühner (1997: 13) verwendet für sein Lehrbuch den Titel „Personalma
nagement“, um „[...] die aktive Rolle der Personalwirtschaft in Fragen der Un
ternehmensführung herauszustreichen“. Ähnlich stellt auch Berthel (1995: 116) 
mit dem Begriff „Personal-Management“ den Gestaltungsaspekt eines betrieb
lichen Funktionsbereichs Personal in den Vordergrund: „Personal-Manage
ment ist Schaffung von und Arbeit in zahlreichen Teilsystemen“ (Hervor
hebungen im Original, J.B.). Scholz (1994: 1) verbindet mit der Bezeichnung 
„Personalmanagement“ die Integration der Personalabteilung in den gesamten 
Managementprozeß sowie ein hohes Maß an Professionalität und strate
gischer Ausrichtung und Remer (1978) hat mit dem Personalmanagement- 
Begriff vor allem die Gestaltung und Lenkung von Strukturen im Blick.

Neben dem Personalmanagement-Begriff werden in der Literatur eine Reihe 
anderer Bezeichnungen für die Lehre vom Personal bemüht.

Schanz (1993: 30) rekurriert auf den Terminus „Personalwirtschaftslehre“ und 
begründet dies mit dem Hinweis, es werde damit deutlich, daß es sich um ein 
Teilgebiet der Betriebswirtschaftslehre handele und daß es notwendig sei, im 
Rahmen der Personallehre auch Effizienzkriterien zu berücksichtigen. Bei 
Oechsler (1994) ist der Begriff „Personalwirtschaft“ vermutlich als integrierende 
Klammer um die jeweiligen Sichtweisen von Praxis und Wissenschaft um die 
Aspekte „Personal“ und „Arbeit“ zu verstehen. Kupsch und Marr (1990) sind 
darum bemüht, ihre „entscheidungsorientierte Personalwirtschaftslehre“ in en
gem Zusammenhang zur entscheidungsorientierten Betriebswirtschaftslehre 
zu positionieren und verwenden dafür den Begriff „Personalwirtschaftslehre“ . 

Gertraude Krell (1996: 25) zeigt auf, daß die Termini „Personalmanagement“, 
„Personalwirtschaftslehre“, „Personalwesen“ (vgl. Bisani 1995) und „Personal
marketing“ (vgl. Strutz 1993) eine verhaltenswissenschaftliche Grundorientie
rung zum Ausdruck bringen (vgl. auch Wächter 1992: 318, bezogen auf den

149 Neben diesen Beiträgen lassen sich in der Personalwirtschaftslehre empirische An
sätze identifizieren, die Personalstrategien von Unternehmen mit deren Unterneh
mensstrategien in Beziehung zu setzen. Hier sind vor allem die Beiträge von Wührer 
(1985) und Ackermann (1987) zu nennen. Diese beziehen sich jedoch weniger auf die 
Wettbewerbsstrategien von Unternehmen, sondern auf eine strategische Grundhaltung 
nach Miles/Snow (1978).
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Personalmanagement-Begriff).150 Diese Orientierung zeichne sich, so Krell 
(1996: 25f.) vor allem dadurch aus, daß der Ausgleich von Interessen zwi
schen Arbeitnehmern und Unternehmen als zweckrationales Konzept angelegt 
sei (z.B. Marr/Stitzel 1979: 81); die ökonomischen Ziele hatten stets Vorrang 
und soziale Ziele seien lediglich Mittel zum Zweck (zur Erreichung ökonomi
scher Ziele).

Krell (1996: 26) sieht in diesem Punkt einen zentralen Unterschied zwischen 
der verhaltenswissenschaftlich orientierten und der politikorientierten Perspek
tive. Am Beispiel „Frauenförderung“ macht sie dies deutlich: Ein verhaltens
wissenschaftlich geleiteter Blick auf den Aspekt der Frauenförderung ist durch 
die Ziele bestimmt, bislang nicht genutzte Ressourcen zu aktivieren und mögli
cherweise zum Aufbau eines Sozialimages beizutragen. Aus einer politikorien
tierten Perspektive habe dagegen das Ziel bzw. Programm „Frauenförderung“ 
einen eigenständigen ‘Wert’. Ihr Lehr- und Forschungsprogramm sieht Ger
traude Krell dementsprechend mit „Personalpolitik' am besten bezeichnet 
(a.a.O.: 26; vgl. z.B. auch Eckardstein/Schnellinger 1978; Hardes 1990). Diese 
will sie als Bezeichnung des gesamten Gegenstandsbereichs der „Lehre von 
Personal“ verstanden wissen und nicht als Teilbereich, wie etwa bei Potthoff 
(1974), Remer (1978) oder bei Oechsler (1994) (vgl. Krell 1996: 27). Organi
sationen werden in dieser Orientierung als politische Arenen betrachtet (Küp
per/Ortmann 1988), in denen Herrschaft (Sandner 1989) und soziale Kontrolle 
(Türk 1981) ausgeübt werden und Akteure versuchen, ihre spezifischen Inter
essen durchzusetzen (Krell 1996: 26). Der Begriff „Personalpolitik“ lenkt, im 
Gegensatz zum „Personalmanagement“, den Blick nicht mehr nur auf die 
„Leitenden“, als Träger von Personalpolitik, sondern auf das Personal insge
samt (a.a.O.: 30). Des weiteren ist damit eine andere Konzeptualisierung von 
Interessenblöcken in Organisationen verbunden. Die Konfliktlinien verlaufen 
nicht nur entlang der Blöcke „Arbeit“ und „Kapital“, sondern können auch in
nerhalb der Blöcke vielfältiger Natur sein (a.a.O.: 30).

Als eine weitere Orientierungsrichtung können die ökonomischen Ansätze ei
ner Personallehre verstanden werden (vgl. z.B. Backes-Gellner 1996a: 298ff.; 
Ridder 1996: 318ff.; Schauenberg 1996: 341ff.). Diese Hinwendung zu einer 
ökonomischen Fundierung der Personallehre ist nicht als Abwendung von ver
haltenswissenschaftlichen Konstrukten intendiert (vgl. Backes-Gellner 1996b: 
855ff. sowie den DBW-Dialog). Die Frage, wieviel Ökonomie in der deutsch
sprachigen Personallehre vorhanden sei, stellte sich erstmals einschlägig für 
Wunderer und Mittmann (1983). Seitdem wird diese Frage in kürzer werden
den Abständen neu gestellt (vgl. Hax 1991; Sadowski 1991; Sadowski u.a. 
1994; Weibler 1995; Alewell 1996). Für diese Orientierung steht der Begriff 
„Personalökonomie“ (vgl. Backes-Gellner 1996a: 300ff.).

Mit den unterschiedlichen Termini sind bestimmte Denktraditionen und histo
rische Entwicklungslinien verbunden (vgl. auch Krell 1994). Wächter (1992:

150 Bisani (1995: 38) assoziiert mit dem Terminus „Personalwirtschaft" dagegen eine aus
schließlich ökonomische Betrachtungsweise (sensu Wöhe).
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316) weist dem Begriff „Personalwesen“ die längste Tradition zu. „Wesen“ löst 
erstens Assoziationen zur Sozialverpflichtung einer betrieblichen Personal
funktion aus (Wächter 1992: 316) und zweitens zu den verwaltenden Funktio
nen einer Behörde (man denke etwa an die Begriffe „Mahnwesen“, „Material
wesen“). In den neueren Lehrbüchern ist der Terminus nur noch bei Bisani 
(1995) präsent (vgl. aber auch das Handwörterbuch des Personalwesens, 
Gaugler/Weber 1992). Dagegen hat sich der Begriff „Personalwirtschaft“ bis 
heute in den Lehrbüchern gehalten (z.B. Drumm 1992; Schanz 1993; Oechs- 
ler). Besonders weit verbreitet sei der Begriff „Personalmanagement“ (Wächter 
1992: 318), der auch als (vorläufiger) Endpunkt eines Entwicklungsstadiums, 
ausgehend von der Personalverwaltung, gesehen wird (Scholz 1994: 2).
Ich verwende in dieser Arbeit den Terminus „Personalmanagement“ vor allem 
deshalb, um die Perspektive der Gestalter/Manager und deren Handlungen 
zum Ausdruck zu bringen. Analog zum Verständnis von „Weiterbildungsmana
gement“ (vgl. vor allem Kapitel II.2), werden damit die Personalmanagement- 
Handlungen - das Gestalten und Lenken von Strukturen - und weniger die 
Funktionsperspektive in den Mittelpunkt der Betrachtung gerückt. Mit „Perso
nalmanagement“ werden hier keine präskriptiven begrifflichen Assoziationen 
verbunden (z.B. die Integration der Personalabteilung in den gesamten Mana
gementprozeß sowie ein hohes Maß an Professionalität und strategischer Aus
richtung), wie sie etwa Scholz (1994) zur Verwendung des Personal
management-Begriffs zu motivieren scheinen.

Kontrovers wurde in der Literatur die Frage diskutiert, ob eine Lehre vom Per
sonalmanagement dazu geeignet sei, den Interessenausgleich zwischen „Ka
pital“ und „Arbeit" zu konzipieren (so Steinmann/Kühlmann 1991: 667ff.; 
Staehle 1992: 277). Steinmann und Kühlmann (1991: 667ff.) sehen im „ver
ständigungsorientierten Handeln“ des Managements einen Weg zur Vermei
dung und Lösung von Interessenkonflikten. Staehle (1992: 277) weist dagegen 
darauf hin, daß es mindestens zwei Personalpraxen gebe, die der Arbeitgeber 
und die der Arbeitnehmer und daß eine (Personal-)Managementlehre aufgrund 
ihrer ‘Parteilichkeit’ gegenüber den Interessen des ‘Kapitals’ nicht dazu in der 
Lage sei, diese Gegensätze zu überwinden. Bereits Marr und Stitzel (1979) 
haben sich mit ihrem konfliktorientierten Ansatz der Personalwirtschaft diesem 
Interessenkonflikt angenommen. Sie sehen im Interessenausgleich ein zweck
rationales Konzept und die Verfolgung sozialer Ziele nur bei gleichzeitiger 
Realisierung ökonomischer Ziele realisiert (Marr/Stitzel 1979: 81). Ähnlich ar
gumentiert Gertraude Krell (1996: 26), wenn sie den sozialen Zielen aus der 
Perspektive verhaltenswissenschaftlich orientierter Ansätze einen Zweck-Mit- 
tel-Charakter zuweist (siehe oben), gleichzeitig aber deutlich macht, daß eine 
partielle Komplementarität zwischen ökonomischen und sozialen Zielen kei
neswegs auszuschließen ist. In diesem Sinne ist der Personalmanagement- 
Begriff in dieser Arbeit zu verstehen (deskriptiv, nicht präskriptiv): Die sozialen 
Ziele sind (in den hier betrachteten auf Erwerb ausgerichteten Unternehmen)



Kapitel III: Modell zur Analyse des Weiterbildungsmanagements 121

den ökonomischen Zielen untergeordnet, und die Gegensätze werden nur 
dann aufgeweicht, wenn sich die Ziele komplementieren.151

Ein so verwendeter Personalmanagement-Begriff weist große Ähnlichkeit zu 
den Ansätzen des Human Resource Managements (HRM) amerikanischer 
Prägung auf (Wächter 1992: 319f.; Scholz 1994). Der Begriff „HRM“ wurde zu 
Beginn der 80er Jahre in den USA geprägt (z.B. Pigors/Myers 1981; Flippo
1984). Wenn es auch zahlreiche Ansätze gibt, in denen auf unterschiedliche 
Weise das HRM konzipiert wird (z.B. Tichy/Fombrum/Devanna 1982; Beer u.a.
1985)152, so steht hinter dem HRM doch auch eine ‘gemeinsame’ Konzeption: 
Die einzelnen Handlungen/Entscheidungen werden nicht mehr isoliert betrach
tet, sondern als Human Resource Activities integrativ geplant und mit der Un
ternehmensstrategie abgestimmt (vgl. z.B. Staehle 1988: 576ff.; Wächter 
1992; Liebel/Oechsler 1994). Das Personal wird nicht mehr primär als Kosten
faktor sondern als Potential bzw. als wichtige Ressource gesehen (vgl. z.B. 
Staehle 1988: 576ff.; Wächter 1992: 319; Garnjost/Wächter 1996: 791ff.). Die 
gestiegene Bedeutung der Ressource Personal steht jedoch in einer Zweck- 
Mittel-Beziehung zu den Unternehmenszielen (z.B. Staehle 1989: 388ff.), und 
hier ist der Kreis zum Personalmanagement-Begriff wieder geschlossen.

Wie wird jetzt die betriebliche Weiterbildung/PE in den Kontext des Personal
managements eingebunden?

In der Literatur wird die Weiterbildung bzw. die Personalentwicklung dem Per
sonalmanagement als ein Teilsystem (z.B. Berthel 1995), als ein Politikfeld 
(z.B. Staehle 1989: 804ff.), ein Aufgabengebiet (Steinmann/Schreyögg 1993: 
620ff.) oder als eine Human Resource Policy (z.B. Tichy/Fombrum/Devanna 
1982: 47ff.) zugeordnet.

In den Lehrbüchern zur „Lehre vom Personal“ wird die Weiterbildung/PE dabei 
neben andere Funktionsfelder des Personalmanagements, wie das Entgelt
management, das Arbeitszeitmanagement, die Personalbeschaffung und -frei- 
setzung gestellt (für viele: Drumm 1992; Oechsler 1994; Berthel 1995; Bühner 
1997). Folgt man konsistenztheoretischen Annahmen und legt dem Personal
management-Handeln Zweckrationalität zugrunde, so müßten die einzelnen 
Politikfelder derart aufeinander abgestimmt sein, daß sie zueinander ‘passen’. 
Fraglich ist jedoch erstens, in Anbetracht der Vielzahl recht unterschiedlicher

151 Der Mitte der 80er Jahre in Deutschland populäre Begriff „Strategisches Personalma
nagement“ (SPM) (vgl. die Aufsätze in Management Forum 1986) hat die primär unter
nehmensbezogene Perspektive von „Personalmanagement“ verdeutlicht. Die Richtung 
des SPM möchte ich hier nicht weiter verfolgen, zumal Marr (1986: 13ff.) überzeugend 
gezeigt hat, daß mit dem Personalmanagement ohnehin bereits strategisches Handeln 
verbunden wird.

152 Zur Übersicht der verschiedenen Konzeptionen des HRM und deren Schwerpunkte sei 
auf den Aufsatz von Peter Conrad (1991: 411ff.) verwiesen. Danach können der Michi
gan-Ansatz (Tichy/Fombrum/Devanna 1982; der Harvard-Ansatz (Beer u.a. 1985), der 
Insead-Ansatz (Evans 1986), der Züricher Ansatz (Wohlgemuth 1986) und der ent- 
scheidungsorientierte (auch: Stuttgarter) Ansatz (Ackermann 1985) unterschieden wer
den.
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personalpolitischer Konzeptionen (Conrad 1991), welche personalpolitischen 
Praktiken überhaupt zueinander passen (sollen) und zweitens, ob diese Prak
tiken in den Unternehmen tatsächlich nach zweckrationalen Konsistenzüberle
gungen aufeinander abgestimmt sind.

Ein erster, wenn auch bescheidener, Zugang zu dieser Fragestellung ist die 
Analyse des Zusammenhangs zwischen der Weiterbildungsstruktur und ande
ren Personalmanagement-Praktiken im Unternehmen. Die Untersuchungen, 
die sich mit dem Zusammenhang von Weiterbildung und Personalmanage
ment befassen, verfolgen damit im wesentlichen zwei Argumentationslinien: 

Erstens eine Argumentation, die einen mengenmäßigen Zusammenhang zwi
schen Weiterbildung und anderen Personalmanagement-Praktiken konstatiert. 
Danach geht ein hoher Ausbaustand des Personalmanagements (zumeist ge
messen anhand der Summe eingesetzter Personalmanagement-Instrumente) 
mit einem hohen Ausbaustand der Weiterbildung einher.

• Erstmals hat Faßbender (1966) einen Zusammenhang von Personalmana
gement und Weiterbildung untersucht. Er geht dabei von der Hypothese 
aus, „[...] daß Charakter und Umfang der Weiterbildung durch die Unter
nehmen nur zu verstehen sind, wenn man das Instrumentarium der Perso
nalpolitik kennt“ (a.a.O. 1966: 24ff.). Seinen Ergebnissen zufolge sind sehr 
häufig die personalpolitischen Voraussetzungen für systematische Weiterbil
dung gar nicht gegeben, weil keine Personal- und Stellenplanungen vorlie
gen oder keine Arbeitsplatzbeschreibungen existieren, weshalb die fehlende 
Weiterbildung nur verständlich sei.

• Winter/Tholen (1983: 26ff.) ermitteln einen positiven Zusammenhang zwi
schen der Weiterbildungsaktivität und dem Ausbaustand, mit dem die Per
sonalplanung betrieben wird.

• Martin/Weber (1982: 90) ermitteln auf der Grundlage von schriftlichen Befra
gungen in 110 Unternehmen mit mehr als 2.000 Mitarbeitern einen Einfluß 
von r=.20 vom Umfang der Personalplanung und einen Einfluß von r=.16 
(beide Zusammenhänge werden als signifikant ausgewiesenen) vom Vor
handensein personalpolitischer Grundsätze in einem Unternehmen auf des
sen Umfang eines Personalentwicklungssystems (für Führungskräfte).

• Semlinger (1989: 336ff.) erkennt auf der Grundlage seiner Untersuchung in 
2.174 Unternehmen des produzierenden Gewerbes, daß weiterbildungsak
tive Unternehmen eine bessere ‘infrastrukturelle’ Ausstattung mit flankieren
den Personalmanagement-Maßnahmen aufweisen als weiterbildungs
passive Unternehmen (a.a.O.: 346).

Die zweite Argumentationslinie fokussiert den jeweils vom Unternehmen ge
setzten Schwerpunkt des Personalmanagements, die ich hier als Personal
strategie bezeichne und zwei Blickrichtungen zuordne. Die Personalstrategie 
ist zum einen im Sinne einer grundlegenden Ausrichtung zu verstehen, die ei
nen Rahmen für die operative Personalarbeit liefert (z.B. angelehnt an Acker
mann 1985; Wührer 1985; Bühner 1997). Zum anderen ist sie zu verstehen als 
betriebliche Arbeitskräftestrategie sensu Lutz (1987), womit stärker die Frage
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nach der Versorgung des Betriebes mit den benötigten Qualifikationen sowie 
Aspekte der Belegschaftssegmentierung in den Blickpunkt gerückt werden.
In den Ansätzen, die auf die erste Facette rekurrieren, geht es vereinfacht um 
die Gewichtung der einzelnen Teilbereiche des betrieblichen Personalmanage
ments. Weitgehender Konsens besteht darüber, daß die Weiterbildung/Perso
nalentwicklung eine zentrale Teilfunktion innerhalb eines Personalmanage
ment-Systems einnimmt. Zum einen wird dies begründet mit zentralen Bedeu
tung der Ressource Qualifikation und der Verknappung von Arbeitskräften auf 
Teilarbeitsmärkten (Pawlowsky 1992). Zum anderen wird in der Weiterbil
dung/Personalentwicklung ein größeres Gestaltungspotential vermutet, bei
spielsweise im Gegensatz zu den Feldern der Erstausbildung, Vergütung, Ar
beitszeitgestaltung und Freisetzung, die durch gesetzliche und tarifvertragliche 
Regelungen weitgehend normiert sind (z.B. Drumm 1989: 374; Pawlowsky 
1991: 15).153 Ein Zusammenhang zwischen Weiterbildung und anderen Teil
funktionen des Personalmanagements wird also eher indirekt ermittelt über die 
jeweilige Präferenzstellung einer Teilfunktion.

• In einer Befragung von 817 Personalleitern aus dem Jahre 1987 ermitteln 
Töpfer/Zeidler (1987: 200f.) die Fort- und Weiterbildung als das am zentral
sten eingeschätzte Aufgabenfeld des Personalmanagements für die Zu
kunft. Annähernd die gleiche Bedeutung haben danach die Personalaus
wahl und -betreuung. Am Ende der Rangreihe (aber mit immerhin noch 80 
Prozent und 79 Prozent der Nennungen rangieren die Lohn- und Gehaltspo
litik und die Personalbeurteilung.

• Unterstrichen wird dies durch die Befunde der Cranfield-Untersuchungen, 
nach denen die befragten Personalleiter und Personalleiterinnen in Deutsch
land angeben, daß die Personalentwicklung die wichtigste Personalmanage- 
ment-Aufgabe in den nächsten Jahren sein werde. Damit rangiert die Perso
nalentwicklung mit deutlichem Abstand vor den Aufgabenfeldern Personal
beschaffung, Personalplanung, Personalfreisetzung (vgl. Gaugier 1991; 
Weber/Kabst 1996: 15).154

• In einer älteren Untersuchung von Sass/Sengenberger und Weltz (1974) 
konstatieren die Autoren für die Weiterbildung dagegen eine ‘Lückenbüßer
funktion’, die immer dann eingesetzt werde, wenn die traditionellen Perso- 
nalmanagement-lnstrumente versagen (a.a.O.: 107). Wenn man so will, 
kann auch dieses von Sass/Sengenberger und Weltz (1974) identifizierte

153 Die aktuelleren Diskussionen um Öffnungsklauseln und flexible Arbeitszeitmodelle las
sen jedoch verstärkt auch in den Feldern der Entlohnung, Freisetzung und Arbeitszeit
regelung Gestaltungspotentiale erkennen. So betont beispielsweise auch Wächter 
(1992: 328): „Die Frage der Arbeitszeitgestaltung, und zwar auf allen Ebenen der Hier
archie, halte ich für ganz zentral für den Personalbereich, und es ist erstaunlich, wie 
wenig Raum dieses Thema in neueren Lehrbüchern einnimmt.“

154 Dabei handelt es sich um die Studie "The Price Waterhouse Cranfield Project on Inter
national Strategie Human Ressource Management", an der insgesamt ca. 6000 Unter
nehmen aus europäischen Ländern beteiligt waren. Die Ergebnisse beziehen sich auf 
die Jahre 1991 und 1995 (vgl. Gaugier 1991; Weber/Kabst 1996).
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Vorgehen als Schwerpunktsetzung (gegen die interne Qualifizierung) ver
standen werden.

•  Schmitz (1978) sammelt Belege dafür, daß die Weiterbildung im Kanon per
sonalpolitischer Aufgaben eine sehr wichtige Funktion zugewiesen be
kommt: Diese sei jedoch weniger in der Qualifizierung von Mitarbeitern zu 
sehen, sondern vielmehr in der betriebspolitischen Legitimation von Status
unterschieden im Unternehmen: „Diese aus dem legitimatorischen Wert von 
Weiterbildung abgeleitete sekundäre Funktion einer Legitimation sozialer 
Ungleichheit beruht darauf, daß Aufstiegserwartungen bestärkt und durch 
Weiterbildungsprozesse stets die Hoffnung einer noch offenen, zweiten Bil
dungschance begründet werden kann“ (a.a.O.: 248).

• Wührer (1985) klassifiziert auf der Grundlage der Aussagen von 53 Perso
nalmanagern aus Großunternehmen drei Personalstrategietypen: Eine ent- 
wicklungsorlentierte Strategie, bei der die Personalentwicklung im Zentrum 
der Personalarbeit steht, eine planungsorientierte Strategie mit hohem Ge
wicht auf Personalplanung und eine in allen personalpolitischen Bereichen 
unterentwickelte rudimentäre Strategie.

• Ackermann (1985: 347ff.; 1987: 64) entwickelt eine Typologie von faktorana
lytisch gewonnenen Grundmustern der Personalarbeit auf der Basis von 
Selbsteinschätzungen in 80 Großunternehmen. Die in die Faktorenanalyse 
einbezogenen Aspekte, wie Personalplanung, Personalbeschaffung, Perso
nalentwicklung verdichten sich zu 4 Strategietypen: Personalentwicklungs
strategie (hohes Gewicht auf Weiterbildung, langfristige Personalplanung, 
interne Beförderung), Personalbeurteilungsstrategie (Beurteilung hat hohes 
Gewicht, wenig Personalplanung), Personalverwaltungsstrategie (ausge
prägtes Personalmarketing, formalisierte Auswahl und Bewertung von Per
sonal, monetäre Anreizgestaltung) und Personalforschungsstrategie (exter
ne Beschaffung ist zentral, wenig Personalentwicklung).

Im Zusammenhang mit betrieblicher Weiterbildung scheinen besonders die 
Ansätze interessant, die auf die zweite Facette der Personalstrategie rekurrie
ren, auf die betrieblichen Arbeitskräftestrategie. Damit ist die Frage aufgewor
fen, auf welche Weise Unternehmen ihren Qualifikationsbedarf abdecken. Die
ser Aspekt zielt auf die Gewichtung von externer Beschaffung einerseits und 
interner Qualifizierung durch Weiterbildung/Personalentwicklung andererseits, 
also auf die Frage des „make or buy“ von Qualifikationen. Die folgenden (empi
rischen) Rudimente lassen zumindest erahnen, daß es bezogen auf die reale 
Verbreitung von interner Qualifizierung und externer Beschaffung in der be
trieblichen Realität eine Varianz gibt.
•  Auch hier können die oben angeführten Untersuchungen, insbesondere die 

von Töpfer/Zeidler (1987) und die Cranfield-Studie (Gaugier 1991), als erste 
Anhaltspunkte herangezogen werden. Danach handelt es sich, nach Aussa
gen der befragten Personalleiter, bei der Fort- und Weiterbildung bzw. bei 
der Personalentwicklung um ein wichtigeres Aufgabenfeld als die Personal
rekrutierung. Diese Ergebnisse sagen jedoch noch nichts darüber aus, wie
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in den Unternehmen tatsächlich der Personalbedarf respektive der Qualifi
kationsbedarf abgedeckt wird.

• Bengtsson (1994) unterscheidet auf der Grundlage einer OECD-Studie drei 
umfangreiche Qualifikationsstrategien: (1) "Humanressourcen-Intensivstra- 
tegie"; Betriebe rekrutieren Personal mit guter und umfassender Bildung und 
ermöglichen durch intensive Aus- und Weiterbildung ein hohes Maß an Fle
xibilität. (2) "Duale Strategie” ; Die Betriebe beschränken die Entwicklung ih
res Arbeitskräftepotentials auf die Kernbelegschaft, außerhalb dieser Kern
gruppe gibt es die Randbelegschaft, die als Puffer fungiert, keine Verbin
dung zur Entwicklung von Humanressourcen haben und kurzfristig abrufbe
reit sind. (3) "Mobilitätsstrategie"; Betriebe rekrutieren Mitarbeiter mit hohem 
Bildungsniveau, Wissen wird damit extern eingekauft, Qualifizierung und 
Lernen findet im Zusammenhang mit der Arbeitsorganisation statt; den er
sten beiden Strategien wird dabei eine höhere empirische Evidenz beige
messen (a.a.O.: 179ff.).155

• Auf der Grundlage von Erfahrungen aus Großunternehmen, insbesondere 
aus der Automobilindustrie, differenziert Meyer-Dohm (1990: 9ff.) drei Quali
fikationsstrategien, die den Betrieb mit den benötigten Qualifikationen ver
sorgen können: (a) "Personalbeschaffung"; Betriebe beziehen ihre Qualifi
kationen über externe Arbeitsmärkte, (b) "Bildungsbezogene Personalent
wicklung"; Betriebe qualifizieren mit Hilfe von Aus- und Weiterbildung, Trai- 
nee- und Voluntärprogrammen. (c) "Stellenbezogene Personalentwicklung"; 
Betriebe erzeugen Qualifikationen, indem sie arbeitsorganisatorische Maß
nahmen (zum Beispiel job-rotation) einsetzen; Aussagen über die Verbrei
tung der Strategien werden jedoch nicht getroffen.156

155 Ähnlich ist die Unterscheidung von Taylor und Lippit (1983) zu lesen. Sie differenzieren 
4 Formen zur betrieblichen Bereitstellung von Qualifikationen: (a) "Jungle Method"; Be
triebe warten solange, bis sich personelle Engpässe ergeben oder neue Aufgabenge
biete entstehen, und besetzen diese mit mehr oder weniger zufällig vorhandenem oder 
kurzfristig eingestelltem Personal, interne Qualifizierung findet nicht statt, (b) "Agricultu
ral Method"; Betriebe stellen Nachwuchskräfte mit hohem Wachstumspotential ein, för
dern sie systematisch durch interne Qualifizierung und schaffen sich ein Reservoir an 
hochqualifizierten Mitarbeitern, (c) "Manufacturing Method"; Betriebe stellen halbfertige 
Mitarbeiter mit Berufserfahrung ein und probieren deren Qualifikationen auf unter
schiedlichen Positionen aus, bei Bedarf wird qualifiziert, (d) "Purchasing Method"; Be
triebe kaufen fertige Arbeitskräfte ein und trennen sich von ihnen, wenn die Leistung 
nicht ausreicht, interne Qualifizierung findet nicht statt.

156 Eine eher theoretische Skizze dieses Sachverhalts legt Burkhard Lutz (1987: 33ff.) vor. 
Er unterscheidet drei „Qualifikationsstrategien": (a) Eine anforderungsreduzierende 
Veränderung der Arbeitsorganisation durch Vertiefung der Arbeitsteilung und durch ei
ne Standardisierung der Arbeitsabläufe. Diese Strategie zielt auf eine Reduzierung des 
Qualifikationsbedarfs ab, setzt gewissermaßen auf der Seite der Qualifikations
nachfrage an, indem, wo möglich, menschliche Arbeit wegrationalisiert wird bzw. in ih
rem Aufgabenzuschnitt soweit reduziert wird, daß an- und ungelernte Arbeitskräfte die 
Tätigkeiten ausführen können, (b) Eine zweite Lösungsstrategie für Qualifikationspro
bleme besteht in der Rekrutierung fachlich qualifizierter Arbeitskräfte auf dem externen 
Arbeitsmarkt. Diese Strategie kennzeichnet die sogenannte externe Lösung (Lutz
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Für diese Arbeit ergeben sich, bezogen auf den Zusammenhang zwischen be
trieblichem Personalmanagement und dem Weiterbildungsmanagement, zwei 
Fragen: Existiert ein Zusammenhang zwischen dem Ausbaustand des Perso
nalmanagements in einem Unternehmen und dem Weiterbildungsmanage
ment? Geht ein bestimmtes Weiterbildungsmanagement mit einer Schwer
punktsetzung des Personalmanagements, insbesondere mit ‘Rekrutierung 
oder Qualifizierung’ einher (zu den Ergebnissen vgl. Abschnitt IV.3.1.5)?

Personalstruktur/Mitarbeiterstruktur
Die Erkenntnis, daß die Zugangschancen zu Weiterbildungsveranstaltungen in 
Deutschland ungleich verteilt sind, gehört zu den am besten belegten empiri
schen Grundlagen der Weiterbildungsforschung. Strzelewicz (1979: 206) ver
weist beispielsweise auf die frühen Untersuchungen zur Erwachsenenbildung 
in Deutschland aus den 50er und 60er Jahren: „Diese Erkundungsvorhaben 
und Bestandsaufnahmen haben das soziokulturelle und sozioökonomische 
Relief des Weiterbildungssektors, die Korrelation zwischen den Aktivitäten und 
den demographisch gekennzeichneten Gruppen nach Alter, Geschlecht, Sozi
alschicht, Beruf wie sozialer Lage, Region und vor allem Schulbildung, deutlich 
gemacht Auch Brinkmann/Gottwald/Schuster (1972) ermitteln mit Bezug 
auf die erste größere IAB-Erhebung 1970 mit 70.000 Personen eine deutliche 
sozialkategoriale Differenzierung der Weiterbildungsbeteiligung. Die Merkmale 
„Bildungsstand“, „berufliche Stellung“ und „Tätigkeitsschwerpunkt“ werden als 
wichtigste Prädiktoren für die Weiterbildungsbeteiligung herausgestellt (a.a.O. 
1972: 124). Diesen Befund konnten wir auf der Grundlage von Erhebungsda
ten des DIW mit knapp 10.000 Personen bestätigen (vgl. Pawlowsky/Bäumer 
1993: 85ff.).
Konsensfähig ist somit, daß die Differenzierung in der Weiterbildungsbeteili
gung nach sozialkategorialen Merkmalen erfolgt (vgl. auch Baethge u.a. 1990: 
248; Pawlowsky/Bäumer 1993: 85ff.; Kuwan/Waschbüsch 1994: 38ff.). Den 
umfangreichen Personenbefragungen ist zu entnehmen, daß
• die Gruppe der Teilzeitbeschäftigten (fast ausnahmslos Frauen) deutlich 

weniger an Weiterbildung beteiligt wird als Vollzeiterwerbstätige (Kuwan/ 
Waschbüsch 1994),

• ältere Arbeitnehmer seltener an Weiterbildung teilnehmen als jüngere,
• Personen mit formal niedriger Qualifikation weniger als Personen mit formal 

hoher Qualifikation und
• Arbeitnehmer in einer niedrigen beruflichen Position weniger als Arbeitneh

mer in einer hohen beruflichen Position.

Auf der Grundlage dieser Erkenntnisse kann jetzt vermutet werden, daß die 
Weiterbildungsintensität in den Unternehmen besonders ausgeprägt sein

1987: 42ff.). Sie setzt auf der Seite des Qualifikationsangebots an und setzt die kurz
fristige Verfügbarkeit von qualifizierten Arbeitskräften voraus, (c) Die dritte Strategie, 
eine mögliche Qualifikationslücke zu schließen, besteht in der betriebsinternen Qualifi
zierung. Diese kann durch explizite Weiterbildung und durch implizite Qualifizierung er
folgen.
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müßte, in denen überdurchschnittlich viele jüngere, formal hochqualifizierte 
Arbeitnehmer in höheren Positionen anzutreffen sind:

• Weber 1985: 75, 82) ermittelt einen positiven (signifikanten) Zusammen
hang (r=.45) zwischen dem Anteil der Hochschulabsolventen in einem Un
ternehmen und der Weiterbildungsaktivität. Des weiteren konstatiert er ei
nen als statistisch signifikant ausgewiesenen Zusammenhang von r=.33 
zwischen den von ihm zusammengefaßten Aspekten, wie Weiterbildungs
planung, -grundsätze, -budget und dem Anteil an Hochschulabsolventen in 
einem Unternehmen. Begründet werden diese Befunde mit der Vermutung, 
daß eine hochqualifizierte Belegschaftsstruktur in der Regel mit höheren 
Karriere- und Weiterbildungserwartungen der Beschäftigten verbunden ist, 
möglicherweise ein bildungsfreundliches Klima entsteht und der Anreizwert 
von Bildungsmöglichkeiten höher gewichtet wird (vgl. auch Sass/Sengen- 
berger/Weltz 1974; Weber 1985: 81; Diedrich 1988: 82).

• Kailer (1990: 97ff.) identifiziert für die weiterbildungsaktiven Branchen, wie 
den Dienstleistungsbereich, die Energieversorgung, Elektro- und Maschi
nenhersteller und Chemie, gleichsam einen hohen Anteil formal hochqualifi
zierter Arbeitskräfte. Er schließt daraus, daß die Unternehmen, die über ein 
hohes formales Qualifikationsniveau verfügen, besonders weiterbildungsak
tiv sind.

• Gebert/Steinkamp (1990: 191) identifizieren einen statistisch signifikanten 
Zusammenhang zwischen der beruflichen Position einerseits und den Wei
terbildungserfahrungen andererseits. Während danach Führungskräfte be
reits zu 84 Prozent Weiterbildungserfahrungen gemacht haben, gelte dies 
lediglich für ein Viertel aller gewerblichen Mitarbeiter.

• Bardeleben/Böll/Kühn (1986: 54ff.) konstatieren, daß Mitarbeiter höherer 
Berufsgruppen (v.a. Führungskräfte) eher in den Genuß von Weiterbildungs
maßnahmen kommen als die andere Extremgruppe der an- und ungelernten 
Arbeiter; zum gleichen Ergebnis kommt Maisberger in einer neueren Unter
suchungen (1993: 11).

• Bardeleben u.a. (1990: 82) konstatieren zusätzlich zu den Differenzen zwi
schen den Berufsgruppen bezüglich der Weiterbildungsteilnahme auch 
deutliche altersspezifische Unterschiede. Unternehmen mit einer überdurch
schnittlich jungen Altersstruktur müßten danach weiterbildungsaktiver sein 
als Unternehmen mit einer ‘überalterten’ Altersstruktur.

Im empirischen Teil dieser Arbeit ist damit zu prüfen, inwieweit die Unterneh
men mit einem ähnlichen Weiterbildungsmanagement über ähnliche Mitarbei
terstrukturen verfügen (zu den Ergebnissen vgl. Abschnitt IV.3.1).

Weiterbildungsziele
Die Weiterbildungsziele werden üblicherweise als Ausgangspunkt eines ratio
nal geplanten Weiterbildungsprozesses verstanden, die die Weiterbildungs
aktivitäten steuern (vgl. Bardeleben u.a. 1990). Wenn etwa Diedrich (1988: 85) 
schreibt, daß "[...] Ziele in bezug auf die betrieblichen Weiterbildungsentschei-
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düngen steuernden und handlungsleitenden Charakter [haben, J.B.]", dann 
läßt er unberücksichtigt, daß der Prozeß der Entscheidungsfindung nur selten 
dem idealtypischen Verlauf Problemwahrnehmung, Zielformulierung, Alternati
vensuche, Bewertung und Realisation folgt (vgl. March/Olsen 1976; Witte 
1973; Kirsch 1977). Daß die Weiterbildung in der Praxis nicht immer zielgerich
tet und nach Plan verläuft, konnten Wittwer (1982) und Schmitz (1978) plausi
bel aufzeigen (auch Weber u.a. 1991; vgl. auch Abschnitt 11.1). So ist es durch
aus üblich, daß in die Weiterbildung von Mitarbeitern investiert wird, damit ein 
vorhandenes Weiterbildungsbudget gerechtfertigt werden kann, ohne daß die 
getätigten Aufwendungen einen zukünftigen Ertrag für das Unternehmen er
wirtschaften werden ("ein jährliches Budget muß außgeschöpft werden, sonst 
wird es im Folgejahr gekürzt"). Ferner wird zum Teil nicht in diejenigen Mitar
beiter investiert, die Qualifikationsdefizite haben, sondern es werden diejeni
gen zu Weiterbildungsveranstaltungen geschickt, die man im Unternehmen am 
ehesten entbehren kann, ‘die man am liebsten loswerden will’. Darunter mi
schen sich zuweilen Einzelinteressen und Egoismen, die sich in Status und 
Statuserhalt bzw. Macht und Machtsicherung ausdrücken, die also aus der 
Sicht des Einzelnen rational sein mögen, aus der Perspektive des Gesamtsy
stems aber dysfunktional sind. Daß Ziele ebenso eine Legitimationsfunktion 
haben können, so daß sie erst im nachhinein zur "Rational-Werdung" von Ent
scheidungen und Handlungen benannt werden (vgl. auch Türk 1989), ist auch 
hinlänglich bekannt.157

Hier soll aber auf eine übergeordnete Zielebene fokussiert werden, von der zu 
vermuten ist, daß sie so etwas, wie die Stoßrichtung der Weiterbildung im Un
ternehmen definiert, die Anforderungen, die an ein Weiterbildungssystem ge
stellt werden, die Funktionen, die Weiterbildung im Unternehmen zu erfüllen 
hat (vgl. die Differenzierung von unterschiedlichen Zielebenen in der Weiter
bildung bei Pawlowsky/Bäumer 1996: 31 ff.).

157 Zwar ist m.E. Scott (1986: 142) tendenziell zuzustimmen, wenn er Parsons (1960) auf
greift und Organisationen als soziale Systeme beschreibt, die den Prozessen, in denen 
Ziele aufgestellt und Ressourcen zu ihrer Erreichung mobilisiert werden, mehr Gewicht 
beimessen, als dies in anderen sozialen Systemen der Fall ist. Dennoch ist zu vermu
ten, daß dies erstens nicht für alle Unternehmensbereiche gleichermaßen gilt. Vielmehr 
ist davon auszugehen, daß mit abnehmender hierarchischer Einordnung eines Berei
ches in ein Unternehmen (abnehmende Bedeutung eines Bereiches für ein Unterneh
men) die Relevanz aufgestellter Ziele abnimmt. Diese Annahme wird gestützt durch 
den Befund, daß schriftlich fixierte Leitlinien und Ziele in Unternehmen für den Bereich 
des Gesamtunternehmens häufiger existieren als etwa für den Personalbereich und 
diese wiederum häufiger verbreitet sind, als derartige Leitlinien für den Personalent- 
wicklungs- oder Weiterbildungsbereich (vgl. Gaugier 1991). Zweitens sind vermutlich 
gerade Organisationen diejenigen sozialen Systeme, in denen Eigeninteressen, Kon
kurrenzen und Egoismen, wie in kaum einem anderen System aufeinandertreffen, so 
daß vermutlich auch in keinem anderen System so viele Ressourcen zur Zielverfolgung 
aufgebracht werden müssen, um zumindest zu einem halbwegs zufriedenstellenden 
Resultat für das System zu gelangen.
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Es ist davon auszugehen, daß Unternehmen, wenn sie sich dazu entschlie
ßen, eigene Ressourcen für die betriebliche Weiterbildung bereitzustellen, eine 
Funktion bzw. eine Absicht mit dieser Entscheidung verbinden. Das kann im 
Extremfall eine wohlkalkulierte Kosten-Nutzen-Erwägung sein, von der diese 
Entscheidung motiviert wird. Es kann aber auch das Resultat von ‘Modeer
scheinungen’ („man macht Weiterbildung, weil es momentan jedes Unterneh
men macht“), von rational nicht begründbaren Instinkten oder Gefühlen oder 
von irrationalen persönlichen Vorlieben sowie von traditionellen Fixierungen 
sein. Auf dieser übergeordneten Zielebene bewegen sich die meisten der em
pirischen Untersuchungen, die Weiterbildungsziele thematisieren. Diese wer
den in den meisten Fällen als „abhängige Variable“ konzipiert, das heißt, als 
eine Dimension einer Vielzahl von Weiterbildungsdimensionen. Nur ganz sel
ten werden die Weiterbildungsziele auch als mögliche Begründungsdimension 
für betriebliche Weiterbildungsaktivitäten behandelt (z.B. Weber 1985). In der 
Organisationsforschung wird den Zielen insofern eine fundamentale Bedeu
tung zugewiesen, als die Aktivitäten der Organisationsmitglieder mit Hilfe der 
Organisationsstruktur eben auf diese Ziele ausgerichtet werden sollen (vgl. 
Kieser/Kubicek 1992: 5). Überträgt man diesen Sachverhalt auf die Weiterbil
dung, so müßte ein enger Zusammenhang zwischen Weiterbildungszielen und 
Weiterbildungsstruktur zu verzeichnen sein. Ein empirisches Fragment zu die
ser Frage stammt von Weber:

• Weber (1985: 102) identifiziert für die Weiterbildungsziele insgesamt einen 
signifikanten Zusammenhang zur betrieblichen Weiterbildungsaktivität 
(r=.43).16B Unternehmen, die mit ihrer Weiterbildung ein breites, über den in
strumenteilen betrieblichen Zweck der Qualifizierung hinausgehendes Ziel
spektrum verbinden (z.B. Flexibilität, Integration), sind tendenziell weiterbil
dungsaktiver als Unternehmen, deren Zieläußerungen sich auf die unmittel
bare Aufgabenerfüllung der Qualifizierung beziehen. Des weiteren existiere 
ein ähnlich enger (signifikanter) Zusammenhang (r=.34) zwischen den Zie
len und den entscheidungsunterstützenden Instrumenten der Weiterbildung 
(Weiterbildungsplanung, -grundsätze und -budgets).

In der vorliegenden Untersuchung wird die Frage zu prüfen sein, ob es einen 
Zusammenhang zwischen den Weiterbildungszielen und dem jeweiligen Wei
terbildungsmanagement gibt (vgl. Abschnitt IV.3.1.6).

Aus der Untersuchung ausgeschlossene Dimensionen
Ich hatte als ein Kernziel dieser Arbeit den Vergleich unterschiedlicher Mana
gementtypen betrieblicher Weiterbildung im Hinblick auf die situationsbezoge
nen Rahmenbedingungen, in der die Weiterbildungsmanager handeln, akzen
tuiert. Das bedeutet, daß in diesen Vergleich nur diejenigen situationsbezoge-

158 Weber (1985: 93f.) hat die Ziele mit einer offenen Frage operationalisiert. Die genann
ten Ziele wurden dann, für mich nicht nachvollziehbar, nach ihrem „Wirkungshorizont“ 
klassifiziert (eng bis weit, insgesamt 4 Gruppen von Zielen); auf diese Weise konnte ein 
Regressionskoeffizient berechnet werden.
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nen Untersuchungsdimensionen einbezogen werden, für die auch eine Varianz 
erwartet werden kann. Die rechtlichen Grundlagen, die in der Literatur sehr 
häufig als Determinanten von Weiterbildung genannt werden (z.B. Diedrich 
1988: 72ff.) gelten für alle Unternehmen gleichermaßen und sind daher als 
Begründungsansätze für eine Varianz von Strukturmustern betrieblicher Wei
terbildung nicht geeignet (für die Beschaffenheit des Bildungsmarktes gelten 
die gleichen Argumente).

Ähnliches gilt für die gesellschaftlichen Basistechnologien: Es sind weniger die 
‘objektiven’ technologischen Rahmenbedingungen entscheidend, sondern 
vielmehr die Konsequenzen, die von den Unternehmen im Hinblick auf die De
finition von Anforderungen daraus gezogen werden. Anders ausgedrückt: 
Wenn man den neuen Technologien bescheinigt, daß sie betriebliche Gestal
tungsoptionen im Hinblick auf die Definition von Qualifikationsanforderungen 
eröffnen, dann können sie auch nicht als ‘Datum’ für die betrachteten Unter
nehmen verstanden werden (vgl. auch Flohr/Niederfeichtner 1982: 31). Gewiß 
sind Unternehmen in unterschiedlicher Weise von der Entwicklung von allge
meinen Basistechnologien betroffen. Ein Chemieunternehmen wird die Ent
wicklung der Biotechnologie anders zur Kenntnis nehmen als ein Unternehmen 
aus dem Werkzeugmaschinenbereich oder als ein Dienstleistungsunterneh
men. Für die betriebliche Weiterbildung sind jedoch nur dann Veränderungen 
zu erwarten, wenn sich die Entwicklung von Basistechnologien in irgendeiner 
Weise auf der betrieblichen Ebene konkretisiert. Das heißt, wenn ein Unter
nehmen beispielsweise durch die Veränderung der Wettbewerbsstrategien, 
durch die Ausweitung der Produkt- und Dienstleistungsmärkte durch die An
passung angewandter Techniken und Arbeitsverfahren auch Konsequenzen 
aus derartigen allgemeinen technologischen Veränderungen zieht. Aus diesem 
Grund wurden die allgemeinen (basis-)technologischen Rahmenbedingungen 
aus der Analyse ausgeklammert.

Darüber hinaus wurde als weitere mögliche Begründungsvariable für eine Wei
terbildungsstruktur der Sachverhalt „Region“ bzw. „regionales Umfeld“ ausge
schlossen, obwohl sich ein regionalspezifischer Vergleich „Ost-West“ geradezu 
aufgedrängt hätte. Da sich jedoch keine regionale Streuung „Ost-West“ in der 
Untersuchungsstichprobe realisieren ließ - zum Zeitpunkt der schriftlichen Be
fragungen (1993-1994) war die zukünftige Situation vieler Unternehmen aus 
den neuen Bundesländern ungewiß, zu stark im Umbruch, und ein Großteil der 
Ost-Unternehmen begründete eine Absage für die Fragebogenerhebungen mit 
dem Hinweis, daß die momentane Ertragslage keinerlei "überflüssige" Res
sourcenbindung zulasse - entfiel diese Differenzierung (vgl. zu einer Ost-West- 
Differenzierung z.B. Weiß 1994). Des weiteren ist zu hinterfragen, welche 
Überlegung hinter einer regionalen Betrachtung steht: Im wesentlichen liegt 
dabei die Annahme zugrunde, daß es strukturschwache Regionen mit einem 
geringen quantitativen Niveau an qualifizierten Arbeitskräften gibt. Das heißt, 
daß die Betriebe je nach Region über unterschiedliche personale Alternativen 
auf den regionalen Arbeitsmärkten verfügen und ihre Weiterbildungsaktivitäten
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an den regionalen Arbeitsmarktgegebenheiten ausrichten.159 Dieser Sachver
halt wurde jedoch sinnvollerweise direkt abgefragt (vgl. die Dimension „Arbeits
markt“).160

2.2 Personbezogene Begründungsdimensionen für das Weiter
bildungsmanagement

Weiterbildungsstrukturen werden von handelnden Personen produziert und 
kontinuierlich reproduziert (vgl. Kapitel II.4). Die generierten situationsbezoge
nen Dimensionen gehen als externe Stimuli, als Restriktionen oder als Prämis
sen in die Entscheidungen und Handlungen von Weiterbildungsmanagern ein. 
Das heißt, die Weiterbildungsmanager definieren und interpretieren den Kon
text, in dem sie handeln, bewußt oder unbewußt. Dieser Kontext ist jedoch 
wesentlich vielschichtiger, als es die zuvor skizzierten situationsbezogenen 
Faktoren vermuten lassen, und es ist ebenso denkbar, daß sie für das Han
deln eines Weiterbildungsmanagers nur eine geringe Bedeutung haben. Aus
schlaggebend für das Weiterbildungsmanagement könnten beispielsweise 
Gewohnheiten, Traditionen, Machtkonstellationen in einem Unternehmen oder 
in einem Weiterbildungssystem sowie die persönlichen Vorlieben eines Vor
gesetzten sein (vgl. Neuberger 1991; Auer 1994; Hanft 1995: 189ff.; vgl. auch 
Kapitel II.4.3).
Es wurde weiterhin argumentiert, daß der weiterbildungsspezifische Kontext 
das Managementhandeln vermutlich nicht eins zu eins prädiktiert, sondern daß 
von Handlungsspielräumen des Managements auszugehen ist; die Weiterbil
dungsmanager besitzen, vermutlich von Unternehmen zu Unternehmen in un
terschiedlichen Ausmaß, Möglichkeiten, ihre eigenen Interessen an und Vor
stellungen von Weiterbildungsmanagement einzubringen.161

Um diese möglichen Begründungsaspekte zu erschließen, ist es notwendig, an 
die ‘Innensicht’ der Handelnden selbst heranzukommen. Es ist davon auszu
gehen, daß Weiterbildungsmanager in etwa eine Vorstellung davon haben, 
von welchen Aspekten ihr Handeln beeinflußt wird, welche Konsequenzen ihr 
Handeln hat, welche Handlungsspielräume existieren und warum die Weiter
bildung so funktioniert wie sie funktioniert. Diese Situationsdefinitionen und -in-

159 Zusätzlich wird beispielsweise von Bardeleben u.a. (1990: 4) auf die regionsspezifisch 
unterschiedlich ausgebauten Angebotsstrukturen für externe Weiterbildung hingewie
sen. Da sich dies allerdings ausschließlich für Kleinunternehmen als Engpaßfaktor er
weist, die hier vorliegende Untersuchung aber überwiegend auf Großunternehmen ab
zielt (vgl. Abschnitt IV.1.3), ist dieser Aspekt zu vernachlässigen.

160 Eine andere Argumentation, Dimensionen aus der Untersuchung auszuschließen, zielt 
in eine methodische Richtung. So lassen sich Sachverhalte, wie die Unternehmenskul
tur (z.B. Dürr u.a. 1988) oder die Unternehmensphilosophie, in standardisierten Befra
gungen nicht gegenstandsadäquat erfassen.

161 Staehle (1988: 162) sieht Anschlußpunkte zwischen den Spielraumkonzepten (vgl. Ka
pitel II.4.3 dieser Arbeit) und den mikropolitisch geleiteten Ansätzen: Macht als Fähig
keit, Handlungsspielräume definieren zu können.
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terpretationen bieten den Weiterbildungsmanagern Orientierung und Verläß
lichkeit bei ihrem täglichen Handeln (vgl. auch Hanft 1995: 22ff.). Sie basieren 
auf den Erfahrungen, die von den Weiterbildungsmanagern im Umgang mit der 
Situation gemacht wurden und repräsentieren so etwas wie eine kognitive 
Ordnung über die Funktionszusammenhänge in einem System(-ausschnitt). 
Gioia (1986: 345ff.) faßt die Vor- und Nachteile, die eine kognitive Strukturie
rung für den Handelnden haben kann, wie folgt zusammen (vgl. Wiegand 
1996: 124):

Tabelle III.2: Vor- und Nachteile kognitiver Strukturierung (nach Wiegand
1996:124, in Anlehnung an Gioia 1986)

Advantages

Facilitates cognitive economy

Imposes structure on organiza
tional experience

Allows interpretation of ambi
guous situations

Speeds information processing 
and problem solving

Supplies missing information with 
„default options“

Provides a basis for action

Enables prediction of future 
events and outcomes

Disadvantages

Encourages stereotypic thinking

Subverts controlled information 
processing

Fills data gaps with typical, not ve
ridical, information

Ignores discrepant (and possibly 
important) information

Biases information processing to
ward existing schemas, therefore

Resists revision of current cognitive 
structures

Inhinits creative problem solving

Für einen Handelnden bestehen somit die zentralen Vorteile in der Reduzie
rung von Unsicherheit und Komplexität eines Umweltausschnitts (auf Kosten 
allerdings der Differenziertheit und des Wahrheitsgehalts der Zusammen
hänge), indem bestimmten Ereignissen und Phänomenen bestimmte Ursachen 
zugeschrieben werden (vgl. Dolde/Götz 1995: 268).

Diese Attributionen sind letztlich nur über die Innenwelt der Handelnden er
schließbar. In Kapitel II.4 wurde bereits der Beitrag, den eine interpretative 
Perspektive zur Begründung eines Weiterbildungsmanagements leisten kann, 
angerissen. Interpretative Ansätze betrachten die Organisation und ihre Um
welt als Ergebnis einer Konstruktion durch die in ihr handelnden Menschen. 
Danach sind zur Strukturierung einer Organisation weniger die situationsbe
zogenen und ökonomischen Zwänge entscheidend, sondern vielmehr die Re
gelmäßigkeiten in den kognitiven Orientierungen ihrer Mitglieder (vgl. Staehle 
1995: 66).
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Im Rahmen der Organisationsforschung hat die Untersuchung von kognitiven 
Repräsentationen der Funktionsweise von Systemen viele begriffliche 'Spiel
formen’, die zum Teil nur schwer voneinander abzugrenzen sind: Die Konzepte 
„subjektive Theorien“ (z.B. Steinkamp 1989; Weber 1991), „implizite Theorien“ 
(vgl. Sydow 1985: 561), „kognitive Landkarten“ (vor allem Axelrod 1976), 
„Skripten“ (Kieser/Kubicek 1992), „Ursachenkarten“, „mentale Modelle“, „kogni
tive Schemata“, „Deutungsschemata“ (Osterloh 1993:131), „Deutungsmuster“, 
„lokale Theorien“ (Baitsch 1993)162, „Alltagstheorien“, „naive Handlungstheo
rien“, sind nur einige der Konzepte, die diskutiert werden (vgl. zur Übersicht 
Steinkamp 1989: 63; Weber 1991: 94ff.; Pawlowsky 1994: 192ff.; Wiegand 
1996: 123). Gemeinsamer Nenner dieser Konzepte ist, daß mit ihnen versucht 
wird, (systemische) Zusammenhänge in einem Realitätsausschnitt aus der ‘In
nensicht’ der Handelnden zu rekonstruieren (z.B. Steinkamp 1989: 63). Die 
Konzepte zielen somit auf die „verstehende“ Rekonstruktion des subjektiv ge
meinten Handlungssinns der Handelnden.163

Ohne bereits auf die Unterschiede der einzelnen Konzepte eingehen zu wol
len, stellt sich die Frage, welche Anhaltspunkte es konkret bezogen auf die in
dividuellen Begründungsmuster von Weiterbildungsmanagern oder Personal
entwicklern gibt?

Es lassen sich drei Untersuchungen identifizieren, in denen im weitesten Sinne 
die individuelle Begründungsmuster von Weiterbildungsmanagern zum Gegen
stand gemacht werden.

• Die älteste Untersuchung stammt von Sass/Sengenberger und Weltz 
(1974). Die zentrale Fragestellung der Untersuchung ist auf die Steuerung 
der betrieblichen Weiterbildung als Teil betrieblicher Qualifizierungs- und 
Arbeitskräftepolitik gerichtet (a.a.O.: 20). Neben zahlenmäßig breiter ange
legten Fragebogenerhebungen werden 15 Fallstudien durchgeführt, in de
nen exemplarisch die Zusammenhänge betrieblicher Weiterbildungspolitik 
untersucht werden. Ein Bestandteil der Untersuchung sind die subjektiven 
Begründungen der Weiterbildungsverantwortlichen für die herrschende Wei
terbildungspraxis im Unternehmen. Diese subjektiven Begründungen haben 
heuristischen Charakter. Es werden, über die statistischen Zusammenhänge 
hinausgehend, zusätzliche Erklärungsmomente aus der Innen-Sicht der Be
troffenen identifiziert. Die Erklärungen beziehen sich auf die Durchführung 
von Weiterbildungsmaßnahmen. Als Hauptergebnis sind es vor allem Pro
blem- und Drucksituationen, die von den Weiterbildungsverantwortlichen als

162 Lokale Theorien unterscheiden sich insofern von den anderen Konzepten, als daß sie 
„[...] die mehr oder minder systematisierten, von einer Gruppe von Menschen mehrheit
lich geteilten Annahmen über systemische Zusammenhänge“ kennzeichnen (Baitsch 
1993: 163, meine Hervorhebung).

163 Bortz (1984: 221) verweist auf die Debatte um „Erklären“ versus „Verstehen“ und zitiert 
zur Differenzierung Köckeis-Stangl (1980: 348): „Erklären ist die Verknüpfung von ‘Tat
sachen’ mittels unserer Regelmäßigkeiten. ‘Verstehen’ ist die Rekonstruktion, wie ein 
anderer ‘Tatsachen’ mittels seiner Regelmäßigkeitsannahmen verknüpft oder verknüpft 
hat, um ein Problem zu lösen.“
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Begründung für die Veranlassung von Weiterbildungsmaßnahmen angeführt 
werden. Daneben sind es Eigeninteressen der Weiterbildungsverantwortli
chen, die auf die Verbesserung ihrer Karriereperspektiven abzielen (a.a.O.: 
102), rein personenbezogene Momente, wie beispielsweise das persönliche 
Engagement der Unternehmensleitung, die Weiterbildung zu forcieren und 
„modische Momente“ („Mit der Einführung von Weiterbildung bestätigt man 
sich, an der Spitze der personalpolitischen Entwicklung zu stehen“), die für 
die Einführung und Durchführung von Weiterbildung konstituierend sind 
(a.a.O.: 103).

•  Die zweite in diesem Zusammenhang interessante Untersuchung stammt 
von Steinkamp (1989). Steinkamp versucht, die „subjektiven Theorien“ zur 
Personalentwicklung von Unternehmern aus 30 mittelständischen Betrieben 
zu erfassen.164 Die aus den Interviews gewonnenen Informationen werden 
von Steinkamp kategorisiert, um sie vergleichbar zu machen und statistisch 
aufzubereiten. Damit stellt Steinkamp an seine Untersuchung den Anspruch, 
über die Sammlung von Einzelaspekten hinausgehend, /nfersubjektive 
Theorien zu ermitteln. Die folgenden Befunde sind hervorhebenswert:

-  Bezogen auf die Weiterbildungsziele identifiziert Steinkamp in knapp drei
viertel der Unternehmen folgendes Argumentationsmuster der Unterneh
mer: Wenn die betrieblichen Ressourcen es zulassen, dann ist die Verfol
gung individueller Interessen bei der PE sinnvoll, um das betriebliche 
Gewinnziel zu erfüllen (a.a.O.: 199). Darüber hinaus ermittelt Steinkamp 
eine hohe Varianz „subjektiver Theoriestrukturen“ hinsichtlich konkreterer 
Weiterbildungsziele (a.a.O.: 240). Neben Zielen, die auf die Sicherung der 
Aufgabenerfüllung gerichtet sind, dominieren aus der Sicht der Unter
nehmer Ziele, wie die Steigerung der Flexibilität sowie die Sicherstellung 
der Integration von Mitarbeitern (a.a.O.: 217); Aspekte der Innovativität 
spielen dagegen keine Rolle (z.B. 324). Insgesamt ist die Argumen
tationslogik der Unternehmer, nach Steinkamp, hinsichtlich der Ziele von 
Personalentwicklung lediglich auf nicht überprüfbare ‘Allgemeinplätze’ be
schränkt, die zudem irrational und wenig reflektiert sind (a.a.O.: 242f.).

-  Ein zweiter Analyseaspekt umfaßt die Auslöser für tatsächliches PE-Han- 
deln. Die Ergebnisse von Steinkamp zeigen, daß die Unternehmerargu
mentationen diesbezüglich je nach Beschäftigtengruppe auseinanderge
hen (a.a.O.: 268f.). Für die Beschäftigten unterer Hierarchieebenen sind 
es sehr spezifische Anpassungsprozesse, zumeist technisch-bedingte 
Veränderungsprozesse oder die Entwicklung für vakante Stellen. Bezo
gen auf die Führungskräfte sind es dagegen eher unspezifische Dinge165

164 In einer anderen Weise verstehen Oechsler/Strohmeier (1993: 79ff.) die subjektiven 
Theorien zur Personalentwicklung. Sie meinen damit die Menschenbilder, von denen 
PE-Forscher ausgehen, wenn sie sich mit Personalentwicklung befassen.

165 Steinkamp (1989: 258) zitiert einen Unternehmer exemplarisch für diese unspezifi
schen Auslöser von PE: „Ich schicke die Herren auch schon mal spontan zu verschie-



Kapitel III: Modell zur Analyse des Weiterbildungsmanagements 135

oder allgemein, die gesellschaftspolitischen Veränderungsprozesse, von 
denen das PE-Handeln veranlaßt wird.

-  Ein weiterer Aspekt betrifft die subjektiven Theorien der Unternehmer hin
sichtlich der Realisierung der PE-Ziele. Auf einer generellen Ebene halten 
alle Befragten ihre PE-Ziele für realisierbar (a.a.O.: 285f.). Letztlich wird 
die Frage der Erreichbarkeit von PE-Zielen damit an der Frage der Ver- 
änderbarkeit von Mitarbeitern, an deren Qualifizierungsbereitschaft und - 
fähigkeit festgemacht. Die Argumentationsmuster sind diesbezüglich sehr 
heterogen und stets auf die Differenzierung von Mitarbeitergruppen aus
gerichtet („Einer ist eben fixer, einer eben langsamer“, a.a.O.: 29). Die 
kognitiven und motivationalen Grenzen der Qualifizierung werden häufig 
am Alter der Mitarbeiter festgemacht („Bei 50-52 sehe ich die Grenze. Die 
anderen, würde ich sagen, können noch auf die Schulbank“, a.a.O.: 297).

-  Das letzte Themenfeld, das Steinkamp mittels subjektiver Theorien aus
zuleuchten versucht, ist die Frage, wann das PE-Handeln einsetzt. Für 
diesen Zweck werden insgesamt 244 explizierte Handlungsepisoden 
analysiert, das heißt PE-Handlungen, von denen die Unternehmer berich
ten. Hier findet Steinkamp im wesentlichen die ursprünglichen Auslöser 
für PE-Handeln bestätigt, wonach vorwiegend aus einem Defizit heraus 
(technische Veränderungen, Rationalisierungen, vakante Stellen) das PE- 
Handeln einsetzt (a.a.O.: 317).

•  Schließlich ist noch die Längsschnitt-Untersuchung von Hanft (1995) in drei 
Unternehmen erwähnenswert. Hanft untersucht im Rahmen der „strategi
schen Analyse“ ihrer Arbeit über die Implementierung und Entwicklung von 
PE-Bereichen u.a. die Deutungsschemata von Personalentwicklern, die sie 
in Anlehnung an Giddens (1988: 81) als individuelle kognitive Ordnung be
züglich der Personalentwicklung begreift (a.a.O.: 21ff.). Ein paar Ausschnitte 
dieser Analyse seien hier aufgegriffen: Als wesentlichen Aspekt für die Kon
stituierung von Deutungsschemata der Personalentwickler und damit für das 
PE-Handeln hebt sie die Erfahrungen, die die Personalentwickler bislang im 
Zusammenhang mit PE gemacht haben, hervor (a.a.O.: 177ff.). Die Funkti
onsweise der Personalentwicklung scheint daneben in hohem Maße von 
den Kontakten der Personalentwickler zu den einzelnen Abteilungen ge
prägt zu sein: „Vieles läuft besser, seitdem wir Mitarbeiter aus dem Haus in 
der PE haben. Die kennen sich aus in den Abteilungen und verfügen dort 
über Verbindungen. Da brauchen wir dann nur die Leute hinzuschicken, die 
dort Kontakte haben und dann läuft die Sache schon. Vieles hängt davon 
ab, wie beliebt jemand ist“ (a.a.O.: 179). In engem Zusammenhang dazu 
wird als ein wichtiger Aspekt, der aus der Perspektive der Personalentwick
ler die Funktionsweise der Personalentwicklung zu beeinflussen scheint, die 
Kompetenzen der Personalentwickler hinsichtlich der einzelnen Fachberei
che im Unternehmen herausgestellt (a.a.O.: 180). Es sind dies aber nicht

denen Seminaren. Das ist nicht planbar, da die Qualität dessen, was angeboten wird, 
sehr unterschiedlich ist. Es ist meistens ein Zufallsprodukt was herauskommt."
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nur die fachlichen Kompetenzen (z.B. detaillierte Kenntnisse über das Lei
stungsangebot der Fachabteilungen), sondern ebenso Kenntnisse über die 
Machtkonstellationen und die wichtigsten Entscheidungsinstanzen, um letzt
lich eigene Ideen auch durchsetzen zu können. Hanft (1995: 206) zitiert ei
nen Personalentwickler: „In der gesamten Planungsphase kommt es darauf 
an, zu wissen, wer die Zügel in der Hand hält, wer die Intriganten sind und 
wer die Querschießer. Man muß sich an die Leute wenden, die man dem 
Unterstützungskreis zurechnen kann. Auch die besten Konzepte scheitern, 
wenn nicht schon in einer frühen Phase einige wichtige Personen einge
schaltet werden.“ Des weiteren werden, der Analyse von Hanft (1995: 180) 
zufolge, personelle Wechsel als günstige Gelegenheit für konzeptionelle 
Neuorientierungen und grundlegende strukturelle Veränderungen der PE 
verstanden.

Wie bereits in der theoretischen Grundlegung begründet (Kapitel II.4), wird in 
dieser Arbeit ein Anschluß von interpretativen Überlegungen an nicht-interpre- 
tative Überlegungen versucht (Wollnik 1993: 295; vgl. auch Staehle 1995: 68). 
Es werden über die statistischen Korrelate zwischen situationsbezogenen 
Aspekten und dem jeweiligen Weiterbildungsmanagement hinaus nach zusätz
lichen individuellen Begründungen für das Weiterbildungsmanagement ge
sucht. Es wird aus der Innen-Perspektive der Handelnden erfaßt, warum die 
Weiterbildung in deren Unternehmen so strukturiert ist, wie sie es ist. Die Er
fassung individueller Begründungsmuster der Weiterbildungsmanager läßt da
bei Raum für eine breite Palette an möglichen Begründungen: Aspekte der Mi
kropolitik, Moden und Mythen, Traditionen und Vorlieben usw. Aufgrund dieser 
Vielfalt an möglichen Begründungen für Weiterbildungsmanagement ist das 
heuristische Potential der individuellen Begründungen hoch einzuschätzen. 
Wollnik (1993: 277ff.) beschreibt diesen interpretativen Ansatzpunkt, in dem er 
feststellt, daß die interpretative Organisationsforschung anerkenne, daß die 
Verhältnisse stets auch anders sein könnten und nach Faktoren sucht, die sie 
so und nicht anders gemacht haben. Sydow (1985: 561) verwendet für die 
analoge Fragestellung mit Bezug zu Brief/Downey (1983) das Konzept der 
„impliziten Theorien“ (ähnlich auch subjektive Theorien, naive Handlungstheo
rien und Alltagstheorien). Ich spreche hier jedoch von individuellen Begrün
dungen, um den Theoriebegriff nicht allzu stark zu ‘beanspruchen’.166 Die 
Analysen der individuellen Begründungen des Weiterbildungsmanagements 
setzen an zwei Punkten der Weiterbildungsverantwortlichen an.

• Erstens werden die individuellen Begründungen dafür untersucht, warum 
der status quo der Weiterbildungsstruktur so beschaffen ist, wie er es ist. 
Damit wird vor allem dem Umstand Rechnung getragen, daß der status quo 
des Weiterbildungsmanagements im Unternehmen nicht allein das Resultat

166 Wissenschaftliche Theorien unterscheiden sich insofern von Alltagstheorien, daß sie 
stets intersubjektiv nachvollziehbar sind, daß es sich um (vorläufig) gesicherte Erkennt
nisse handelt, die sich bewährt haben und daß diese Erkenntnisse durch wissenschaft
liche Methoden generiert und überprüft worden sind.
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des Handelns der einen befragten Person ist, sondern aus einer Entwick
lung resultiert, an der andere Personen mit ihren Handlungen beteiligt sind 
(vgl. Hanft 1995). Um eine Begründung für das momentane Erscheinungs
bild eines Weiterbildungsmanagements zu erhalten, ist somit nicht nur die 
Frage nach den Einflüssen auf das eigene Weiterbildungshandeln relevant, 
sondern allgemeiner nach den subjektiven Entwürfen über die Hintergründe 
der Entstehung und Entwicklung von Weiterbildung im Unternehmen.

• Zweitens werden die subjektiven Einschätzungen der Weiterbildungsverant
wortlichen hinsichtlich der Einflüsse auf ihr Weiterbildungshandeln erfaßt. 
Für diesen Zweck wurden die Weiterbildungsverantwortlichen aufgefordert, 
die wichtigsten Faktoren, die ihr Handeln beeinflussen sowie deren Funkti
onszusammenhänge graphisch darzustellen. Es wurde damit versucht, die 
kognitive Ordnung der Weiterbildungsverantwortlichen einzufangen, eine 
subjektive kognitive Landkarte zu skizzieren. Diese kennzeichnen nach 
Axelrod (1976) bereichsspezifische Ausschnitte des kognitiven Systems ei
ner Person, die entscheidungs- und verhaltensrelevant sind (vgl. z.B. 
Pawlowsky 1994: 197; Lehner 1996: 83ff.).

3 Zusammenfassung: Ein Modell zur Analyse des Wei
terbildungsmanagements

Die in den zwei vorangegangenen Kapiteln generierten Weiterbildungsrege
lungen lassen sich zusammenführen und in dem nachstehenden Grundmodell 
verdichten. Die Abbildung zeigt zum einen, mit welchen Regelungen ein Wei
terbildungssystem ausgestattet sein kann, zum anderen zeigt sie, auf welchen 
Ebenen und von welchen organisationsinternen und organisationsexternen 
Aspekten Begründungen für das betriebliche Weiterbildungsmanagement zu 
erwarten sein können. Es ist davon auszugehen, daß die hier konzentrisch an
geordneten Ebenen in unterschiedlich enger Beziehung zum Weiterbildungs
system stehen. Die unterschiedliche Dicke der Pfeile, die von personalpoliti
schen, von organisationsinternenen und von den Umweltaspekten ausgehen, 
zeigen an, daß die Weiterbildung, bezogen auf diese Ebenen, unterschiedlich 
starke Einflußmöglichkeiten hat. So ist es plausibel anzunehmen, daß die 
Weiterbildung in engerem direkten Zusammenhang zum Personalmanagement 
eines Unternehmens steht als zum externen Arbeitsmarkt. Dieser, so ist wei
terhin zu vermuten, wirkt, wenn überhaupt, indirekt über das Personalsystem 
(z.B.: „Aufgrund einer Verknappung des externen Arbeitsmarktes kommt es zu 
Problemen bei der Rekrutierung neuer Mitarbeiter im Personalmanagement- 
System und es wird mehr Gewicht auf die interne Qualifizierung durch betrieb
liche Weiterbildung gelegt“). Ebenso ist, bezogen auf den Wettbewerb der Un
ternehmen, eher von einem indirekten Zusammenhang zur Weiterbildungspoli
tik auszugehen und nicht von einem direkten Zusammenhang (z.B.: „Die Wett
bewerbssituation veranlaßt ein Unternehmen, in bestimmte Märkte zu gehen 
und bestimmte Wettbewerbsstrategien zu verfolgen; dadurch kann möglicher
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weise auch das Weiterbildungsmanagement in seiner Ausrichtung betroffen 
sein“).

Abbildung III.2: Grundmodell zur Analyse des Weiterbildungsmanagements

Umwelt
- Arbeitsmarkt
- Wettbewerb

= Regelungstatbestände eines Weiterbildungssytems 
= Regelungen (stabile Weiterbildungspraktiken 
= Strukturmuster

Schließlich verdeutlicht die Abbildung, daß es die Weiterbildungsmanager 
sind, die vor dem Hintergrund ihrer Situationsinterpretation und im Rahmen 
ihrer Spielräume die Weiterbildung auf eine bestimmte Weise gestalten. In
wieweit sie dabei über Gestaltungsspielräume verfügen ist zwar ungewiß, es 
ist jedoch vor dem Hintergrund der Erörterungen in Kapitel II davon auszuge
hen, daß sie die Situation vor dem Hintergrund ihrer persönlichen Interessen 
und Vorlieben sowie der Machtkonstellationen und vieler weiterer Rahmenbe
dingungen reflektieren und ihr Weiterbildungsmanagement daran ausrichten.
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Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungs
managements deutscher Unternehmen

1 Methodologische und methodische Grundlagen der 
Untersuchung

1.1 Methodologische und methodische Grundpositionen

Mit der Wahl eines Systemansatzes als Bezugsrahmen für die Analyse von 
Strukturmustern (Weiterbildungsregelungen und deren Zusammenhänge) sind 
methodologische und methodische Konsequenzen verbunden, die bereits in 
Kapitel II angeklungen sind. So ist beispielsweise eine „[...] auf Dauer angeleg
te Herauslösung von Einzelphänomenen [...] nicht statthaft, da es um deren 
kontextuelle Verflochtenheit mit anderen Elementen geht“ (Baitsch 1993: 73). 
Das bedeutet, daß die Vielzahl an zunächst desintegrierten Einzeldaten den 
Blick nicht für das Gesamtmuster betrieblicher Weiterbildung verstellen darf. 
Dieser Gesichtspunkt war neben anderen bei der Erhebung und vor allem bei 
der Interpretation der Daten zu berücksichtigen (vgl. vor allem Kapitel IV.2.3, 
IV.2.4 und IV.3; vgl. auch Luhmann 1984; Willke 1993: 178ff.).

Vor dem Hintergrund des problemoffenenen theoretischen Bezugsrahmen ist 
die vorliegende empirische Untersuchung als explorative Untersuchung ange
legt. Methodologisch gesehen, handelt es sich um eine Gesetzmäßigkeiten 
aufdeckende, hypothesengenerierende Untersuchung. Hypothesengenerieren
de Forschungen wurden lange Zeit ins Vorfeld wissenschaftlicher Arbeit ver
wiesen (Bortz 1984: 218). Dies gilt insbesondere in der Betriebswirtschafts
lehre, die sich als anwendungs- bzw. gestaltungsorientierte Wissenschaft ver
steht (Schanz 1988: 25ff.). Da dem Prozeß der Gestaltung die Forschungspro
zesse der Beschreibung und Erklärung vorausgehen, scheint es jedoch sinn
voll, den ersten Schritt vor dem zweiten zu gehen und auf nicht deduktivem 
Weg durch Vergleiche von Einzelbeobachtungen Regelmäßigkeiten zu erken
nen, die den Kern einer neuen Theorie bilden können (vgl. Opp 1976). Auch 
Schreyögg (1978: 316f.) betont, daß zur Bestimmung optimaler (rationaler) 
Handlungen, die Reflektion der faktischen Handlungen erforderlich ist. Insofern 
ist die empirische Analyse als ein Mosaikstein zur Aufklärung dieser faktischen 
Handlungen zu bewerten.

Die Erfassung von betrieblichen Weiterbildungsstrukturen erfolgt in dieser Un
tersuchung zeitpunktbezogen als das Resultat von vermutlich unzähligen indi
viduellen Entscheidungsprozessen und Handlungen sowie kollektiven Abstim- 
mungs- und Aushandlungsprozessen. Das Strukturmuster wird also in einer 
Momentaufnahme erfaßt, ohne daß es zu einer längeren Interaktion zwischen 
Untersucher und Untersuchtem kommt. Nun könnte man argumentieren, daß 
es doch wenig sinnvoll sei, ein Phänomen zu einem bestimmten Zeitpunkt tO
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zu erfassen, wenn das Phänomen zum Zeitpunkt t1 bereits wieder eine ganz 
andere Gestalt aufweist. Dies wäre für sehr instabile, sich schnell verändernde 
Phänomene gewiß eine überzeugende Argumentation. Der Zugriff auf ein Wei
terbildungssystem über die Weiterbildungsstruktur gewährleistet jedoch noch 
am ehesten die Erfassung einer zeitlichen Invarianz des Systems, da es, wie 
in Kapitel II ausführlich erörtert, aus relativ stabilen Regelungen besteht.

Des weiteren ist davon auszugehen, daß organisierte Lehr-/Lernprozesse, de
ren Regelungen es zu untersuchen gilt, ohnehin einen stabileren Charakter 
aufweisen, als nicht organisierte Lehr-/Lernprozesse, bei denen sich der Lehr-/ 
Lernvorgang durch den täglichen Vollzug mit der Arbeitstätigkeit, durch ein 
Pausengespräch zwischen Kollegen, die sich über ein Produktionsproblem 
austauschen oder durch die Beobachtung eines Kollegen bei dessen Arbeit 
vollziehen kann.167 Diese Herangehensweise mittels ‘Querschnitt’ bedeutet 
gleichzeitig, daß die Prozesse betrieblicher Weiterbildung, seien es Entschei
dungsprozesse oder Ablaufprozesse, nicht direkt erfaßt werden. Es werden 
Regelungen über die Prozesse eingefangen, und es wird möglich sein, Weiter
bildungsprozesse auf der Grundlage von Aussagen der Weiterbildungsverant
wortlichen zu rekonstruieren, ohne daß der Beobachter jedoch selbst ‘Zeuge’ 
von Weiterbildungsprozessen geworden ist. Im Kern werden also die Resultate 
des weiterbildungsspezifischen Handelns und deren Begründungen eingefan
gen und nicht die Prozesse des Handelns selbst.

Mit diesem Ansatzpunkt wird das Problem einer Verwicklung von Untersucher 
und Untersuchungsgegenstand abgefedert. Da die vorliegende Untersuchung 
nicht als fortlaufender Prozeß zwischen Beobachter und zu beobachtenden 
Phänomenen angelegt ist, fällt der potentiell interventionistische, weil interak- 
tionistische Eingriff durch den Untersucher auf den Untersuchungsgegenstand 
(Baitsch 1993: 69) weniger stark ins Gewicht. Vom Anspruch her ist die Unter
suchung also durchaus so angelegt, daß der Untersucher die Position des ob
jektiven, außen vor bleibenden Beobachters einnimmt.168 Für die methodische 
Herangehensweise bedeutet das, daß die Erhebungen von Subjektivität mög
lichst ‘gereinigt’ werden müssen, sei es durch weitgehende Standardisierung 
der Erhebungsinstrumente oder durch eine flankierende ‘Bereitstellung’ von 
Intersubjektivität, z.B. durch mehrere Beobachter (siehe dazu unten).

167 So betont beispielsweise auch Weber (1985: 29), daß die Erfassung von nicht organi
sierten Lehr-/Lernvorgängen einen Untersuchungszuschnitt erfordert, der prozessual 
angelegt ist und sinnvollerweise mit teilnehmender Beobachtung und Befragungen ope
riert.

168 Daß eine Erhebung immer auch ein Eingriff in das zu erfassende System darstellt, ein 
Beobachter demzufolge nie ganz außerhalb des System bleiben kann, ist in der Litera
tur vielfach diskutiert worden (z.B. Willke 1993: 180f.). Baitsch (1993: 70f.) sieht (mit 
Rekurs auf Habermas 1981) die Verwicklung zwischen Untersucher und Untersu
chungsgegenstand weniger problematisch, sondern vor allem als Chance, den Unter
sucher gezielter als Steuerungsinstrument für Interaktionen im Forschungsprozeß ein
zusetzen.
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Im theoretischen Teil dieser Arbeit hatte ich den Zugang zur Weiterbildungs
struktur begründet. Es wurde argumentiert, daß es zur gegenstandsadäquaten 
Analyse von (über eine Anzahl von Unternehmen) verallgemeinerbaren Struk
turmustern sinnvoll ist, die Beziehungen zwischen den Regelungen betriebli
cher Weiterbildung einerseits mittels großzahliger Erhebungen und statisti
scher Korrelationen einzufangen, andererseits der Charakter dieser Beziehun
gen aber nur dann zugänglich ist, wenn man sich intensiver der Art dieser Be
ziehungen widmet, wofür wiederum qualitative Methoden den geeigneteren 
Zugriff anbieten. Georg Schreyögg (1978: 321) bringt die methodischen Kon
sequenzen einer Verbindung der zwei Perspektiven auf den Punkt: „Metho
disch gesehen stellt sich damit die Frage, wie objektive Handlungszusammen
hänge erfaßbar sind, ohne des intentionalen Charakters sozialen Handelns 
verlustig zu gehen“ (Unterstreichungen im Original, J.B.).

Erforderlich ist somit ein Zugang zu Weiterbildungsstrukturen mit einem quanti
tativen und einem qualitativen Instrumentarium, denn "[...] die Interpretation 
quantitativer Daten lebt vom qualitativen Verstehen der jeweils untersuchten 
sozialen Erscheinungen, und die Integration qualitativer Daten lebt von der 
Kenntnis regelhafter Strukturen, in die die untersuchten Einzelergebnisse hin
eingehören" (Wilson 1982: 501). Erstere dient vor allem dazu, Gesetzmäßig
keiten aufzudecken, während letztere dazu beiträgt, das Weiterbildungssystem 
in seiner Logik, in seinen ‘Binnenstrukturen’ verstehen zu können.

Auch für die Begründung einer Weiterbildungsstruktur, den zweiten empiri
schen Analyseschritt, ist diese kombinierte Vorgehensweise sinnvoll. Um re
gelhafte Situationsmuster betrieblicher Weiterbildungssysteme identifizieren zu 
können und die konkreten sozialen Vorgänge zu beleuchten, vor deren Hinter
grund sich Weiterbildungsstrukturen konfigurieren, bedarf es der Kombination 
aus qualitativen und quantitativen Untersuchungsmethoden. Das heißt, zu
nächst wird in groben Umrissen die Situation beschrieben, in der Weiterbil
dungsverantwortliche handeln, und in einem zweiten Schritt wird versucht, 
nachzuvollziehen, warum die Weiterbildungsverantwortlichen in bestimmten 
Situationen so und nicht anders handeln.169 Das Erschließen von Sinn, Zweck 
und Logik betrieblicher Weiterbildungsmuster setzt dabei an den Entschei- 
dungs- und Handlungsträgern selbst an (vgl. auch Schreyögg 1978: 305) und 
verlangt nach deren subjektiver Interpretation.

Diese zweistufige scheint mir mit dem Begriff „Mapping“ (Osterloh/Grand 1994: 
277) gut gekennzeichnet. Die bislang relevanten Zusammenhänge zwischen 
betrieblicher Weiterbildung und situationsbezogenen Variablen, die vermeint
lichen „strong links“ (vgl. Mayer 1993; Osterloh/Grand 1994: 279; vgl. auch 
Kapitel II.4.3) wurden in einem Modell verankert. Mit der Hilfe von subjektiven

169 Kieser (1993: 7ff.) weist darauf hin, daß erstere als Methode des Erklärens und letztere 
als Methode des Verstehens bezeichnet werden kann. Im "Erklärungs-Ansatz" werden 
die äußeren Kräfte und Mechanismen ausfindig gemacht, die bestimmte Weiterbil- 
dungs-Handlungen determinieren, im "Verstehens-Ansatz" wird der Sinn dieser Hand
lungen aus der Innenwelt der Handelnden heraus erschlossen.
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Begründungsmustern wird zusätzlich die Möglichkeit erhöht, weitere relevante 
Zusammenhänge aufzudecken.

Ein zentrales Problem, das diese Art von Analyse mit sich bringt, formuliert 
Osterloh (1993: 5) als Frage: „Wie können Zusammenhänge, die durch das 
Verstehen des subjektiv gemeinten Sinns erschlossen wurden, einer objekti
ven Analyse zugänglich gemacht werden?“ Es wird damit vor allem in Kapitel 
IV.3.2 darum gehen müssen, die ‘Einzelreportagen’ zu den Weiterbildungsver
antwortlichen in eine für Außenstehende nachvollziehbare ‘Sprache’ zu über
setzen.

Wenngleich sich die beiden Perspektiven - situations- und personbezogen - er
gänzen (könnten), werden sie in der Weiterbildungsforschung, wie im übrigen 
auch in der Organisationsforschung, nur selten komplementär eingesetzt. 
Theoretische Konzeptionen, bei denen sowohl situative, die Handlungssitua
tion konstituierende Bedingungen, als auch das Handeln und Entscheiden aus 
der Perspektive der Akteure konzeptualisiert werden, bleiben ebenso die Aus
nahmen, wie eine methodische Vorgehensweise, die mit quantitativen und 
qualitativen Verfahren den Blick für das Entscheidungsverhalten und für die 
kontextuellen Rahmenbedingungen öffnet (Kieser/Kubicek 1992: 222). Ähnlich 
wie Werner Kirschs (1981: 194) pessimistisches Fazit: „Bisher finden sich in 
der organisationstheoretischen Entscheidungsforschung kaum Bezugsrahmen, 
die zu einer Gesamtsicht der komplizierten Koordinations- und Entscheidungs
strukturen vorstoßen", kommen Kieser und Kubicek (1992: 216ff.) mehr als 
zehn Jahre später zu dem Resümee, daß es bislang nur unzureichend gelun
gen sei, in theoretischer und methodischer Hinsicht beide Perspektiven zu
sammenzuführen.170

170 Zwar gibt es eine Reihe von empirischen Untersuchungen, die versuchen diese Brücke 
zu schlagen (so zum Beispiel Hage/Aiken/Merrett 1971; Bower 1972: 261 ff.; Child 
1972; Rice/Mitchell 1973; Simon 1976; Kirsch u.a. 1978; Montanari 1979; Becker/ Küp- 
per/Ortmann 1988; Witte u.a. 1988; eine kurze Übersicht findet sich bei Müller 1984; 
eine Zusammenfassung findet sich bei Breilmann 1990: 175ff.; eine Auswahl ferner bei 
Berger/Bernhard-Mehlich 1993), die meisten Arbeiten bleiben jedoch auf nur wenige 
ausgewählte Aspekte des Entscheidungskontextes - etwa Investitionsentscheidungen 
in unterschiedlichen Produktionsbereichen (Bower 1972), Informationsverarbeitung von 
Entscheidern in unterschiedlichen Organisationsstrukturen (Simon 1976; Galbraith 
1977) - reduziert, oder sie verbleiben auf einer einzelbeschreibenden Ebene (etwa 
Becker/Küpper/Ortmann 1988). Ausnahmen sind vor allem in den Arbeiten von Müller 
(1984), der eine vergleichende Analyse zwischen privatwirtschaftlichen Unternehmen 
und öffentlichen Verwaltungen macht und sowohl die Frage der Entscheidungsverläufe, 
als auch die der Entscheidungssituation in den Mittelpunkt stellt sowie von Witte u.a. 
(1965-1981) mit dem "Columbus-Projekt", in dem 233 Entscheidungsprozesse über die 
erstmalige Anschaffung einer EDV-Anlage in Unternehmen und Behörden analysiert 
wurden und dabei gleichermaßen auf die Entscheidungsprozesse und auf die Entschei
dungsbedingungen abgestellt wurde (vgl. Witte u.a. 1988; Hauschildt 1988), gelungen. 
Daneben sind die Untersuchungen von Osterloh (1993) und von Trinczek (1993) als 
perspektivenintegrierende empirische Untersuchungen zur betrieblichen Partizipation 
und Mitbestimmung zu nennen.
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Beide Methodenzweige haben ihr eigenes spezifisches Methodenarsenal, um 
Ausschnitte der Realität zu erfassen. Die Details der hier gewählten Methoden 
und der Untersuchungsablauf werden im folgenden Kapitel verdeutlicht.

1.2 Das Untersuchungsdesign zur Analyse des Weiterbildungs
managements deutscher Unternehmen

Wie bereits in der Einleitung dieser Arbeit angesprochen, basieren die hier ver
wendeten empirischen Ergebnisse auf den Erhebungen, die ich an der For
schungsstelle Sozialökonomik der Arbeit, Freie Universität Berlin, im Rahmen 
eines DFG-Projektes mit dem Titel „Betriebliche Weiterbildung und Organisa- 
tionales Lernen“ durchführen konnte.171

1.2.1 Die Fragebogenerhebung(en)

Das Untersuchungsziel, verallgemeinerbare Aussagen über betriebliche Wei
terbildungsstrukturen in Unternehmen mit Standort in Deutschland zu treffen, 
implizierte, daß eine größere Anzahl von Unternehmen empirisch zu untersu
chen war. Die Tatsache, daß hier standardisierte Fragebögen eingesetzt wur
den, hatte vor allem forschungspragmatische Gründe. Eine auf Verallgemei- 
nerbarkeit ausgerichtete qualitative Untersuchung hätte ungleich mehr Res
sourcen beansprucht; Kosten und Nutzen schienen hier in keinem ange
messenen Verhältnis zueinander zu stehen. Aus dem gleichen Grund wurde 
eine schriftliche Befragung einer möglichen persönlichen Befragung vorgezo
gen.

In den folgenden Ausführungen werden die einzelnen Phasen der Fragebo
generhebung in groben Schritten skizziert:

Konstruktion der Fragebogen
Der sekundäranalytische Schritt zur Generierung von Untersuchungsdimen
sionen (Kapitel III) mündete in der Konstruktion von Erhebungsinstrumenten. 
Es wurden erste Entwürfe von Fragebogen und Interviewleitfäden erstellt, die 
dann von (Weiterbildungs-) Experten aus Wissenschaft und Praxis auf Voll
ständigkeit und interne Konsistenz geprüft wurden.172 Im Anschluß an diese 
Phase der Instrument-Validierung wurden die Endversionen der Erhebungs
instrumente verfaßt. In den Fragebogen wurden dementsprechend die (sekun
däranalytisch) generierten Weiterbildungsregelungen (Kapitel III.1) und die

171 Bei der Entwicklung der Erhebungsinstrumente, der Durchführung der Erhebung und 
bei den Auswertungen der Daten wurde ich von der gesamten Projektgruppe (Frank 
Berger, Monika Haupt, Jana Kley, Ingrid Ochse, Peter Pawlowsky, Uta Wilkens) unter
stützt, wofür ich mich herzlich bedanke.

172 Für kritische Anmerkungen und Anregungen, die zur Überarbeitung der Erhebungs
instrumente geführt haben und gleichzeitig das Problembewußtsein für die Belange der 
Weiterbildungspraxis geschärft haben bedanke ich mich bei Martin Baethge, Michael 
Fülgraff, Gina Köhler, Gertraude Krell, Hans Merkens und Manfred Silier.
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Merkmale der betriebsinternen und -externen Situation (Kapitel III.2) einbezo
gen.

Durchführung der Fragebogenerhebung

(a) Stichprobengewinnung (Auswahl der Untersuchungseinheiten und 
Befragungspersonen)

Für die Auswahl von Untersuchungseinheiten gibt es grob zwei unterschied
liche methodische Ansätze: statistisches Sampling und theoretisches Samp
ling. Während bei einem statistischen Sampling der Umfang und die Merk
malsverteilung in der Grundgesamtheit abschätzbar sind, ist dies beim theore
tischen Sampling nicht der Fall (vgl. z.B. Flick 1992: 3). Vielmehr wird dort die 
Auswahl und Einbeziehung von Untersuchungseinheiten durch den erreichten 
Grad an „theoretischer Sättigung“ bestimmt; es werden solange neue Einhei
ten untersucht, bis alle theoretischen Aspekte (phänomenologisch) beobachtet 
worden sind (vgl. Glaser/Strauss 1967: 45). Die Auswahl der Unternehmen 
erfolgte in der vorliegenden Untersuchung in erster Linie nach Praktikabilitäts
gesichtspunkten. Daneben wurden bei der Auswahl Aspekte eines theoreti
schen und eines statistischen Samplings mit berücksichtigt.

So wurde erstens ein möglichst hoher „Sättigungsgrad“ an betrieblichen Wei
terbildungsregelungen angestrebt (theoretisches sampling); ein möglichst brei
tes Spektrum betrieblicher Weiterbildungsrealität sollte eingefangen werden, 
wofür eine branchen- und betriebsgrößenmäßige Streuung erforderlich war.173 

Aspekte eines statistischen Samplings richteten sich auf die Verteilung von 
„weiterbildungsaktiven“ Unternehmen in der Grundgesamtheit. Das heißt, es 
mußten nach Möglichkeit bereits bei der Stichprobengewinnung diejenigen Un
ternehmen aus der Untersuchung ausgeschlossen werden, die keinerlei Wei
terbildung in Eigeninitiative durchführen und/oder initiieren. Über diese Grund
gesamtheit galt es, sich im Vorfeld auf der Grundlage bisheriger Untersuchun
gen Gedanken zu machen (siehe Stichprobenbeschreibung).

Diese Vorgaben waren nicht mehr (aber auch nicht weniger) als grobe Orien
tierungspunkte für die Stichprobengewinnung. Darüber hinaus folgte die Stich
probengewinnung Praktikabilitätsüberlegungen,174 die an einer möglichst ho-

173 Des weiteren wurden Unternehmen angesteuert, von denen aufgrund von Selbstdar
stellungen in Zeitschriften zu vermuten war, daß sie über eine (wie auch immer gearte
te) fortschrittliche Weiterbildungspolitik verfügen und daß sie sich zumindest ausführli
cher mit der Thematik befassen. Dies war vor allem deshalb sinnvoll, um erstens das 
Spektrum an Weiterbildungsansätzen tendenziell zu verbreitern und andererseits zu 
gewährleisten, daß die Unternehmen über insgesamt zwei Jahre an einem längeren 
Forschungsprozeß mit drei Erhebungsphasen teilnehmen. Gleichsam hat dieses Vor
gehen selbstverständlich zu Verzerrungen geführt, wenn man als Maßstab die Reprä
sentativität für deutsche Unternehmen zugrundelegt.

174 In diesem Zusammenhang wird in der Literatur auch der Begriff „convenience sample“ 
verwendet, der eine selektierte Stichprobe kennzeichnet (vgl. den Hinweis bei Stein
kamp 1989: 13).
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hen Stichprobenausschöpfung orientiert waren. Infolgedessen wurden folgen
de Zugänge gewählt:

• Unternehmenskontaktmessen (Forum in Köln; Quadriga in Berlin) wurden 
genutzt, um weiterbildungsaktive und an der Untersuchung interessierte Un
ternehmen zu gewinnen.

-  Listen mit Unternehmen wurden zur Akquirierung herangezogen.
-  Liste mit Unternehmen der Arbeitsgemeinschaft für partnerschaftliche Un

ternehmen (AGP).
-  Unternehmenslisten von Verbänden für Maschinenbau, Elektroindustrie 

und Papierindustrie.
-  Liste der größten 500 Industrie- und Diensleistungsunternehmen in 

Deutschland.

Die Auswahl und Ansteuerung der Befragungspersonen war mit folgender 
Schwierigkeit verbunden: Das Problem war, diejenige Person im Unternehmen 
zu ermitteln, die verantwortlich für die betriebliche Weiterbildung ist. In Anbe
tracht der unterschiedlichen organisatorischen Einbindung von Weiterbildungs
aufgaben im Unternehmen waren dies teilweise die Leiter des Personalberei
ches oder der Mitarbeiterentwicklung, der Personalentwicklung oder der Wei
terbildung. Die Ansteuerung der Zielpersonen erfolgte dementsprechend über 
das Aufgabengebiet und nicht über die Stelle bzw. Position im Unternehmen. 
Der Fragebogen richtete sich demzufolge nicht an den Träger einer bestimm
ten Position im Unternehmen, sondern an den Verantwortlichen für die betrieb
liche Weiterbildung im Unternehmen.

Neben dem Bezugsobjekt (Unternehmen) und der Bezugsperson (Weiterbil
dungsverantwortlicher) war noch die Bezugsebene zu klären. Dieser Aspekt 
kreist um die Frage, ob die Weiterbildungspolitik bezogen werden soll auf die 
Konzernebene, auf bestimmte Betriebsteile, auf Abteilungen oder auf andere 
Einheiten. Dieses Problem ist besonders in schriftlichen Befragungen nur un
befriedigend zu lösen, was auch für diese Untersuchung gilt: Als Hauptbezugs
ebene wurde das Gesamtunternehmen gewählt, wobei in den Unternehmen, 
die über Konzernstrukturen verfügen, der Hauptstandort (mit Verwaltungszen
trale) anvisiert wurde. Zusätzlich wurden statistische Angaben über den Stand
ort erfaßt, um (bei Abweichung zwischen Standort und Gesamtunternehmen) 
Informationen über die Unternehmens-/Standort-Relation zu erhalten.

(b) Ablauf der Fragebogenerhebung
Es wurden zwei Fragebogen-Erhebungsphasen hintereinandergeschaltet. In 
der ersten Phase wurde ein Kurzfragebogen eingesetzt (Anfang 1993), mit 
dem primären Ziel, die Kontaktaufnahme zu den Unternehmen zu erleichtern, 
sie für die Weiterbildungsthematik zu interessieren und ihre Bereitschaft zu 
einer weiteren Zusammenarbeit zu eruieren; dies schien hinsichtlich der Reali
sierung einer halbwegs zufriedenstellenden Rücklaufquote für die zweite Fra-
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gebogenerhebung dringend geboten.175 Daneben konnten anhand des Kurz
fragebogens "weiterbildungsaktive" Unternehmen von nicht weiterbildungsakti
ven Unternehmen getrennt werden.

Mit der zweiten Fragebogenerhebung (Mitte bis Ende 1993) begann die eigent
liche Hauptuntersuchungsphase. Ziel war es, mittels Fragebogen die Struktu
ren betrieblicher Weiterbildung sowie deren ‘äußere Kräfte’ (innerbetriebliche 
und außerbetriebliche situative Merkmale) zu erfassen. Die Ergebnisse der 
Hauptfragebogen waren also die Grundlage für die Ermittlung und für erste 
Begründungen von Strukturmustern betrieblicher Weiterbildung (Kapitel IV.2- 
IV.3).176

1.2.2 Die Fallstudien  

Art der Fallstudien
Vom Standardrepertoire sozialwissenschaftlicher Fallstudien - Beobachtung, 
Dokumentenanalyse und Interview - kamen in der vorliegenden Untersuchung 
die letzten beiden zur Anwendung.177 Kern der Fallstudien waren Expertenin
terviews, die mit Hilfe von strukturierten Interviewleitfäden durchgeführt wur
den. Die Experteninterviews wurden durch Dokumentenanalysen (Geschäfts
bericht, Organigramm, Unternehmensleitbild, Unternehmensleitlinien, Grund
sätze der Personalpolitik, Weiterbildungsgrundsätze) ergänzt und abgeglichen. 
In der Literatur wird eine große Bandbreite von (Betriebs-)Fallstudien disku
tiert. Fisch/Boos (1985: 10ff.) unterscheiden acht Arten von Fallstudien: Heu
ristische, ideographische, nomothetische, vergleichende, hypothesenprüfende, 
falsifizierende, diagnostische, illustrierende und didaktische Fallstudien sowie 
abweichende Fall-Fallstudien.

Die durchgeführten Betriebsfallstudien vereinen Elemente von illustrierenden 
Fallstudien, von heuristischen Fallstudien und von nomothetischen Fallstudien. 

• Zu allererst haben die Fallstudien einen illustrierenden Charakter. Es wer
den die vergleichsweise weniger anschaulichen Ergebnisse der standardi
sierten Befragungen exemplarisch illustriert. Das Ziel ist es, daß sich der 
Leser hinter einer abstrakten Korrelation zwischen Weiterbildungsregelun
gen sowie zwischen Strukturmustem und Situationsdimensionen, die größ
tenteils sehr globalen Charakter haben, eine konkrete Situation, die Indivi-

175 Zwei telefonische Nachfaßaktionen dienten während der Fragebogenerhebungsphase 
der Rücklauf-Unterstützung. Dies war notwendig, da der Zeitpunkt der Befragung in die 
erste 'große Welle’ der Kostenreduzierung fiel. So wurde als Hauptargument für Nicht- 
Beteiligung an der Untersuchung von den meisten Unternehmen das Kosten- und Zeit
argument genannt.

176 Die Auswertung der Fragebogen erfolgte mit dem statistischen Programm SPSS.
177 Eine systematische Beobachtung wurde nicht durchgeführt, vereinzelte Beobachtungs

fragmente ergänzen jedoch die Eindrücke und ‘Bilder’, die von den Unternehmen ge
wonnen werden konnten.
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dualität eines Unternehmens vorstellen kann (vgl. hierzu vor allem Kieser 
1993: 177).

•  Heuristischen Charakter haben sie, da es um die Entdeckung von über die 
Fragebogenerhebungen hinausgehenden Zusammenhängen von Variablen 
geht. Insbesondere die Begründungsansätze aus der Perspektive der Wei
terbildungsverantwortlichen haben heuristischen Charakter.

• Nomothetischen Charakter haben sie, weil jedes Unternehmen als Element 
einer abgegrenzten Klasse bzw. als Repräsentant einer Typisierung be
trachtet wird und damit (mit der gebotenen Vorsicht) eine Vergleichbarkeit 
der Unternehmen innerhalb der Klasse angenommen werden kann.178

Die skizzierten Zielsetzungen - illustrativ, heuristisch und nomothetisch - muß
ten bei der Konstruktion der Interviewleitfäden berücksichtigt werden. Das er
forderte beispielsweise eine Auseinandersetzung mit dem Hinweis von Martin 
Baethge und Herbert Oberbeck (1986: 407): „Je intensiver und differenzierter 
eine Betriebsfallstudie ist, desto schwieriger ist die Verallgemeinerbarkeit der 
Ergebnisse, da diese nicht mehr über Einzeldaten und Merkmale, sondern nur 
mehr über Interpretation der Rekonstruktion von komplexen Konstellationen 
und Verläufen vorgenommen werden kann.“179 Es ging bei der Konstruktion 
der Leitfäden also um eine methodologisch prekäre Balance zwischen prinzi
pieller Offenheit (die eine Menge von Einzeldaten erzeugt) und einer notwendi
gen Vorstrukturierung (mit der bereits ein Mindestmaß an Vergleichbarkeit ga
rantiert ist).

Die gewählte Art der Befragung läßt sich als Expertenbefragung kennzeich
nen. Meuser und Nagel (1989: 5) grenzen Experteninterviews deutlich von of
fenen Interviews ab: ’’Expertinneninterviews beziehen sich mithin auf klar defi
nierte Wirklichkeitsausschnitte, darüber hinausgehende Erfahrungen, vor allem 
solche privater Art, bleiben ausgespart. In Expertinneninterviews fragen wir 
nicht nach individuellen Biographien, untersuchen wir keine Einzelfälle, son
dern wir sprechen die Expertinnen als Repräsentanten einer Organisation oder 
Institution an, als Personen, die Problemlösungen, Entscheidungsstrukturen 
(re-) präsentieren.” In diesem Sinne wurden die Interviews mit einem mittleren 
Niveau an (Leitfaden-) Strukturiertheit geführt (s.u.).

178 Da es sich lediglich um eine kleine Auswahl an Unternehmen handelt, die untersucht 
wurden, ist es sinnvoller, von charakteristischen Fällen für einen jeden Typus zu spre
chen und nicht von verallgemeinerbaren Fällen.

179 Ortmann u.a. (1990: 594) sehen dagegen die Probleme der Rekonstruktion und Inter
pretation nicht prinzipiell gegen monographische und differenzierte Betriebsfallstudien 
gerichtet. Im Gegenteil: In Anbetracht einer Vielzahl von Einzeldaten, die Hauptkontu
ren (von Arbeitsstrukturen) nicht zu erkennen, sei keine Frage der Erhebungsmethodik, 
sondern vielmehr der Intensität, mit der eine Interpretation geleistet werde. Kurzum: 
Verallgemeinerbare Untersuchungen erfordern entweder ein höheres Maß an Struktu
riertheit bei der Erhebung (dann steckt der größere Aufwand in der Konstruktion von 
Instrumenten; Vorannahmen gehen in die Instrumente ein) oder einen höheren Inter
pretationsaufwand bei der Analyse.
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Durchführung der Fallstudien

(a) Auswahl der Unternehmen und der Gesprächspartner
Für die Fallstudien wurden zwölf Unternehmen ausgewählt, die sich aufgrund 
der Ergebnisse der Fragebogenerhebungen als besonders charakteristisch für 
eine bestimmte Art des Weiterbildungsmanagements erwiesen hatten (vgl. 
Kapitel IV.2.1). In jedem dieser Unternehmen waren drei Experteninterviews 
geplant: Mit dem Verantwortlichen für die Weiterbildung (bisheriger Ansprech
partner im Rahmen der schriftlichen Befragungen), mit einem Angehörigen des 
Betriebsrats sowie mit einem Entscheidungsträger aus dem Bereich „Organi
sationsentwicklung“ bzw. „strategische Planung“.180 Diese Mehr-Ebenen-Analy- 
se war in erster Linie der Komplexität und Vielschichtigkeit des Untersu
chungsgegenstandes geschuldet. Es war ein empirischer Zugriff erforderlich, 
mit dem das Ineinandergreifen der verschiedenen betrieblichen Ebenen und 
Akteure erfaßt werden kann.181

Die für diese Arbeit zentrale Befragung des Weiterbildungsverantwortlichen 
hatte die Funktion, Fragen der schriftlichen Erhebung mit (persönlichen) münd
lichen Interviews zu vertiefen, zu illustrieren; dies war durch die Befragungs
kontinuität (die gleiche Befragungsperson in allen drei Erhebungsphasen) ge
währleistet.182 Des weiteren sollten Informationen über die Entstehungs- und 
Entwicklungshintergründe eruiert werden. Interviews mit Entscheidungsträgern 
aus den Bereichen „Organisationsentwicklung" oder „strategische Planung" 
sollten gewährleisten, daß Weiterbildungssysteme und ihre Wechselwirkungen

180 Ich weise darauf hin, daß die Auswahl der zu interviewenden Experten primär von den 
Untersuchungsschwerpunkten des DFG-Projektes „Betriebliche Weiterbildung und Or- 
ganisationales Lernen“ bestimmt wurde. So war es dem Hauptprojektaspekt „Betriebli
che Weiterbildung und Arbeitnehmerinteressenvertretung“ (vgl. Bäumer/Berger 1996) 
geschuldet, daß die Arbeitnehmervertretungen befragt wurden. Des weiteren war es 
vor dem Hintergrund des zweiten zentralen Projektaspekts „Organisationales Lernen“ 
sinnvoll, einen Verantwortlichen aus dem Bereich „Organisationsentwicklung“ oder 
„strategische Planung“ zu befragen. Die Interviews mit diesen Befragten haben im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit einen geringeren Stellenwert als im Rahmen des 
DFG-Projektes.

181 In diesem Zusammenhang ist (selbst-)kritisch zu erwähnen, daß die Bedeutung der 
Linienvorgesetzten im Kontext von Weiterbildungssystemen zum Zeitpunkt der metho
dischen Konzipierung unterschätzt wurde. Durch eine begleitende Serie von Interviews 
mit Linienvorgesetzten (z.B. Abteilungsleiter, Funktionsbereichsleiter) hätte die Unter
suchung eine weitere wichtige Perspektive hinzugewonnen (vgl. auch die Implikationen 
für die Weiterbildungsforschung in Kapitel V).

182 Darüber hinaus hatte sich dieser Gesprächspartner im Verlaufe der drei Untersu
chungsphasen als Gate-Keeper in die Unternehmen erwiesen. Das persönliche Comitt- 
ment, das im Laufe der ersten beiden schriftlichen Befragungen angewachsen war, 
kam nun in der dritten Untersuchungsphase zum tragen: Der Weiterbildungsverant
wortliche hat in der Regel den Zugang zu den anderen Gesprächspartnern ermöglicht 
und die Koordination und Organisation der Betriebsfallstudien vor Ort übernommen. In 
dieser Person ist ein entscheidender forschungspragmatischer Pluspunkt zu sehen, der 
eine insgesamt hohe Ausschöpfung der anvisierten Interviews garantiert hat.
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mit anderen Funktionsebenen aus einer (funktions-) übergreifenden Perspek
tive beleuchtet werden konnten. Zweitens sollten differenzierte Auskünfte über 
die Entstehung und die Prozesse von Weiterbildungsentscheidungen eruiert 
werden, da von den Organisationsentwicklern zu vermuten ist, daß sie in be
triebliche Veränderungsprozesse von Beginn an involviert sind und rekonstru
ieren können, welche Rolle die Weiterbildung im Zuge dieser Veränderungs
prozesse spielt. Mit der Befragung eines Betriebsratsmitglieds, das nach Mög
lichkeit zuständig für Fragen der Weiterbildung sein sollte, war die Erwartung 
verbunden, die Arbeitnehmerperspektive zu betrieblicher Weiterbildung abzu
bilden und eine weitere Perspektive der Entscheidungsprozesse und des Han
delns betrieblicher Weiterbildung einzufangen. Die Auswahl der Interviewpart
ner diente ferner der cross examination (Kern 1982). Eine cross examination 
erscheint am sinnvollsten durch die Gegenüberstellung von Management- und 
Arbeitnehmervertretung, da diese Gesprächspartner zwei Pole eines Interes
senspektrums im Weiterbildungsfeld kennzeichnen (vgl. z.B. Wittwer 1982; 
Baethge u.a. 1990). Das heißt, ein Teil der Befragungen richtete sich an alle 
Gesprächspartner gleichermaßen, um die selben Sachverhalte aus unter
schiedlichen Blickwinkeln zu hinterfragen und eine Validierung der Aussagen 
zu ermöglichen. Der Schwerpunkt der Analysen von Experteninterviews liegt 
jedoch bezogen auf die vorliegende Arbeit eindeutig auf den Aussagen der 
Weiterbildungsverantwortlichen.

(b) Ablauf der Fallstudien
Um einerseits eine für die Nomothese und für die Illustration erforderliche Ver
gleichbarkeit der untersuchten Unternehmen zu gewährleisten, gleichzeitig in 
einer heuristischen Weise neue Zusammenhänge aufdecken zu können, wur
den die Interviewleitfäden mit einem mittleren Niveau an Strukturiertheit aus
gestattet. Das heißt, daß es sowohl offene narrative Passagen gibt (z.B. Fra
gen zur Entstehung und Entwicklung der Weiterbildung im Unternehmen), als 
auch Faktenfragen, mit denen Einzelbeschreibungen vergleichbar und objek
tivierbar gemacht werden konnten.
Diese Art von Befragungen stellt hohe Anforderungen an das Forscherteam. 
Die Erfassung und Analyse der Weiterbildungsprozesse innerhalb der jewei
ligen Strukturtypen setzte beim Forscherteam bereits in der Erhebungsphase 
die Kenntnisse über die ermittelten Strukturtypen voraus. Dies konnte sicher
gestellt werden, indem alle eingesetzten Interviewer den Forschungsprozeß 
von Beginn an begleitet und die Interviewleitfäden wesentlich mitgestaltet ha
ben.183 Als besonders anspruchsvoll hatte sich dabei das Wechselspiel zwi
schen ideographischer, einzelbeschreibender Weiterbildungsrealität und no
mothetischer, innerhalb der Strukturtypen verallgemeinerbarer Erhebungs
technik erwiesen. Einzelbeschreibende und historisierende Elemente der Leit
fäden wurden daher von „Nachhak-Aspekten“ flankiert, damit sie vergleichbar

183 Mein besonderer Dank geht in diesem Punkt an Ingrid Ochse, Jana Kley, Frank Berger 
und Monika Haupt.
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gemacht werden konnten (vgl. hierzu auch die methodischen Anmerkungen 
von Baethge/Oberbeck 1986: 55).

Die Interviews wurden von jeweils mindestens 2 Personen durchgeführt, mit 
Aufnahmegeräten vollständig aufgezeichnet und dauerten zwischen 1,5 und 
3,5 Stunden.184 Die Befragungen wurden getrennt durchgeführt, damit gegen
seitige Beeinflussungen der Interviewpartner vermieden werden konnten. Im 
Anschluß an die Interviews wurde in der Mehrzahl von Unternehmen eine Prä
sentation durchgeführt, bei der ausschnitthaft Ergebnisse der Fragebogener
hebungen vorgestellt wurden. Im Kern ging es dabei um die Rückkopplung der 
ermittelten Weiterbildungstypen an die Weiterbildungsverantwortlichen. Die 
Weiterbildungsverantwortlichen sollten dabei die Weiterbildungspolitik des Un
ternehmens demjenigen Typus zuordnen, dem sie am ehesten entspricht, 
womit eine (kommunikative) Validierung der Weiterbildungstypen ermöglicht 
werden konnte (vgl. dazu Kapitel IV.2.1).

Ich fasse die wichtigsten Schritte noch einmal zusammen: Die in Kapitel III ge
nerierten Untersuchungsdimensionen (sowohl die Weiterbildungsregelungen 
als auch die situations- und personenbezogenen Begründungsaspekte) sind in 
die Konstruktion der Erhebungsinstrumente eingegangen. Die Erhebungsin
strumente wurden in Form von Experten-Feedback und Pretests im Hinblick 
auf Vollständigkeit, Logik und Konsistenz überprüft. Anschließend begann ein 
Erhebungsprozeß mit drei Phasen:

• Versand von Kurzfragebogen (an 1209 privatwirtschaftliche Unternehmen 
mit Standort in Deutschland), von denen 409 auswertbare Fragebogen zu
rückkamen. Davon erfüllten 320 Unternehmen das Auswahlkriterium „weiter
bildungsaktiv und bereit, sich an weiteren Befragungen zu beteiligen (koope
rationsbereit)“.

• An diese Unternehmen wurden Hauptfragebogen versandt, von denen 109 
auswertbare Exemplare zurückkamen. Diese 109 Fragebogen bildeten die 
Grundlage für die statistische Ermittlung einer Anzahl von Management-

184 Die Auswertung der Interviewbänder erfolgte in Form von selektiven Transkriptionen 
durch die am jeweiligen Interview beteiligten Interviewer. Damit war während der Tran
skriptionsphase eine intersubjektive Vergleichbarkeit gewährleistet. Die Interviews wur
den im Hinblick auf zwei Aspekte ausgewertet: Erstens eine Vertiefung und Illustration 
der ermittelten Weiterbildungstypen (Kapitel IV.2.2) und zweitens eine Analyse der 
subjektiven Begründungen bzw. der Alltagstheorien der Akteure (Kapitel IV.3.2). Die 
Auswertung der Fallstudien wurde inhaltsanalytisch angegangen. Bos und Tarnai 
(1989: 1ff.) unterscheiden zwei Extremformen von Inhaltsanalysen: Empirisch-erklä
rende Inhaltsanalysen und hermeneutisch-interpretierende Inhaltsanalysen. Beide Ex
tremformen haben sich im Zeitverlauf aufeinander zubewegt und beispielsweise in der 
objektiven Hermeneutik (Oevermann 1986) eine vermittelnde Methode erfahren 
(Mischformen sind qualitative Inhaltsanalyse, kategoriale Inhaltsanalyse, ideologiekriti
sche Inhaltsanalyse). Diese vermittelnde Position entspricht dem Ziel, das mit den Fall
studien verfolgt wurde, einzelbeschreibende Aspekte und verallgemeinerbare Aspekte 
von Weiterbildungstypen miteinander zu verschränken sowie das Zustandekommen 
von Weiterbildungstypen zu verstehen; jeder untersuchte Fall muß sowohl intersubjek
tiv überprüfbar sein, als auch mit anderen Fällen vergleichbar sein.
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typen betrieblicher Weiterbildung185; das heißt, von Gruppen mit Unterneh
men (die Anzahl an Gruppen hier zunächst mit „k“ benannt), die in sich ähn
liche Strukturmuster aufweisen und sich voneinander unterscheiden.

• Aus jeder dieser k Gruppen wurden 3 Unternehmen herausgefiltert, in de
nen in den Jahren 1994 bis 1995 Fallstudien mit leitfadengestützten Exper
teninterviews durchgeführt wurden.186 Anhand der folgenden Übersicht soll 
der methodische Ablauf verdeutlicht werden.

Abbildung IV.1: Das Untersuchungsdesign im Überblick

185 Bereits hier weise ich darauf hin, daß 10 der 109 Unternehmen keinem der Manage
menttypen eindeutig zugewiesen werden konnten, so daß sich die für alle weiteren 
Analysen relevante Stichprobe auf n = 99 Unternehmen reduziert.

186 Im Rahmen des ursprünglichen Forschungsprojektes waren es 5 Unternehmen pro 
Gruppe, in denen Fallstudien durchgeführt wurden. Ich beschränke mich in dieser Ar
beit auf die Fälle, an denen ich bei der Erhebung selbst beteiligt war.
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1.3 Beschreibung der empirischen Basis der Untersuchung
Ich hatte mit der Beschreibung „weiterbildungsaktive privatwirtschaftliche Un
ternehmen mit Standort in Deutschland“ das Hauptauswahlkriterium für die 
Stichprobengewinnung geliefert. Ausgehend von diesem Kriterium wurde bei 
der Stichprobenziehung auf eine Branchen- und Betriebsgrößenstreuung ge
achtet, um das Spektrum an zu erfassenden Weiterbildungspolitiken nicht ex 
ante zu sehr einzuschränken (siehe oben). Des weiteren wurden die bisheri
gen Erkenntnisse der Weiterbildungsforschung über die Weiterbildungsaktivität 
von Unternehmen, bezogen auf Branchen- und Betriebsgrößenkategorien als 
grobe Orientierungspunkte für die Ansteuerung des Samples genutzt.

Diese sind jedoch, bezogen auf das Kriterium „weiterbildungsaktiv“, eher dürf
tig. Zwar konnte das Institut der Deutschen Wirtschaft (IW) in einer Unter
suchung von 1.450 Unternehmen ermitteln, daß mehr als 97 Prozent aller un
tersuchten Unternehmen regelmäßig Weiterbildung (Weiß 1994: 51) praktizie
ren. Die kleineren Unternehmen (1 - 49 Mitarbeiter), von denen man vermuten 
kann, daß von ihnen ein geringerer Anteil weiterbildungsaktiv ist, sind jedoch in 
der Stichprobe des IW unterrepräsentiert, so daß man nur vage Informationen 
über die Gesamtheit aller weiterbildungsaktiven Unternehmen in Deutschland 
erhält (vgl. zu dem gleichen Problem auch die FORCE-Untersuchung des Sta
tistischen Bundesamtes und des BIBB 1994 in ca. 9300 Unternehmen). Mit 
Blick auf die Ergebnisse einer gemeinsamen Untersuchung des BIBB und des 
Statistischen Bundesamtes (1994) hatte ich in Kapitel 111.2.1.1 konstatiert, daß 
es sich bei den Banken und Versicherungen sowie bei den Unternehmen der 
Chemieindustrie um besonders weiterbildungsaktive Branchen handelt, wäh
rend im Textilbereich und im Gastgewerbe ein deutlich geringerer Prozentsatz 
an Unternehmen Weiterbildung anbietet (vgl. FORCE 1993). Diese Erkennt
nisse, die sich bereits in früheren Untersuchungen gezeigt hatten (z.B. Barde- 
leben/Böll/Kühn 1986; Weber 1983), konnten genutzt werden, um eine Bran
chengewichtung vorzunehmen, um beispielsweise stärker den Banken- und 
Versicherungsbereich und die Chemieindustrie (aber auch die Elektroindustrie) 
in die Stichprobe einzubeziehen und etwa das Gastgewerbe und die Textilin
dustrie weniger stark zu berücksichtigen.187

Das Vorgehen bei der Stichprobengewinnung hat dazu geführt, daß Klein- und 
Kleinstunternehmen mit weniger als 50 Mitarbeitern, die immerhin mehr als 80 
Prozent der Unternehmen in Deutschland ausmachen, von vornherein durch 
das Selektionsraster ausgeschlossen worden sind. Dies war überwiegend dar
auf zurückzuführen, daß von diesen Unternehmen lediglich ein kleinerer Anteil 
als „weiterbildungsaktiv“ im oben definierten Sinne zu bezeichnen ist.188

187 Öffentliche Unternehmen wurden aus der Analyse ausgeschlossen, weil davon aus
zugehen ist, daß deren Weiterbildungspolitik wiederum nach ganz anderen Prinzipien 
funktioniert, als dies bei privatwirtschaftlichen Unternehmen der Fall ist; letztere reprä
sentieren ohnehin bereits eine sehr heterogene Gruppe.

188 Verstärkt wird diese Übergewichtung größerer Unternehmen durch die geringere Ant
wortbereitschaft in kleinen Unternehmen gegenüber Großunternehmen.
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Somit kann diese Untersuchung keineswegs als repräsentativ für alle Unter
nehmen in Deutschland angesehen werden. Dennoch sind Tendenzaussagen 
für mittlere und größere privatwirtschaftliche, weiterbildungsaktive Unterneh
men in Deutschland möglich.189

Tabelle IV.1: Stichprobe der Untersuchung nach Branchen und Betriebs
größenklassen

B etriebsgröße M itarbe iter S

Branche  £ 50-499 500-1999 2000-4999 mehr als 5000 n %

Handels- und Kon
sumgüterindustrie

4 4 2 2 12 11

Chemische Industrie 0 4 4 7 15 14

Eletronikindustrie/
EDV

1 1 1 5 8 7

Banken und Versi
cherungen

0 4 5 2 11 10

Bauindustrie 0 0 1 2 3 3

Stahl-ZMaschinen- 
und Fahrzeugbau

9 3 6 3 21 19

Verlage/Druck/ Me
dien

2 0 1 3 6 6

Handelsunternehmen 5 3 4 2 14 13

sonstige Dienstlei
stungen

0 2 1 6 9 8

sonstige Unterneh
men

2 2 3 3 10 9

S n /  Prozent 23/21 23/21 2 8 / 2 6 35/32 109 100

Bezogen auf die Branchenverteilung der Unternehmen wurde in der Stich
probe eine breite Streuung realisiert, wobei diejenigen Bereiche, die allen bis
herigen Untersuchungen zufolge als besonders weiterbildungsaktiv gelten,

189 Die Tatsache, daß die untersuchten 109 Unternehmen zum Zeitpunkt der Befragung 
über insgesamt ca. 1,2 Millionen Mitarbeiter verfügten, zeigt, daß es sich bei der Stich
probe um keine zu vernachlässigende Größe handelt. Der jährliche Umsatz, den diese 
Unternehmen erwirtschaften, liegt zwischen 150 Tausend und 21,4 Milliarden DM und 
im Durchschnitt bei 746 Millionen DM.
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überrepräsentiert sind. Dies sind, gemessen an der mengenmäßigen Vertei
lung in der Grundgesamtheit, vor allem der Banken- und Versicherungsbereich 
sowie die Chemieindustrie; Handelsunternehmen sind dagegen, gemessen an 
der Grundgesamtheit, unterrepräsentiert.190

Die Grobstruktur der Stichprobe mit 109 Unternehmen ist nach den Differen
zierungsmerkmalen Betriebsgröße und Branche in Tabelle IV. 1 ausgewiesen, 
die Stichprobe für die Fallstudien ist In Kapitel IV.2.3 dargestellt.

Die Verteilung der untersuchten Unternehmen auf die Betriebsgrößen- und 
Branchenklassen geht aus den markierten Feldern hervor. Es zeigt sich, daß 
lediglich jedes fünfte Unternehmen aus der Stichprobe weniger als 500 Mitar
beiter hat, die Mehrzahl aller Unternehmen liegt deutlich darüber. Ferner wird 
anhand der Tabelle deutlich, daß eine höhere Anzahl an größeren Chemieun
ternehmen und kleineren Betrieben aus dem Stahl-, Maschinen- und Fahr
zeugbau in der Stichprobe vertreten ist.

2 Ergebnisse: Typen betrieblicher Weiterbildung

2.1 Ermittlung von Typen betrieblicher Weiterbildung mittels Clu
steranalyse

Als Untersuchungsziel wurde die Identifizierung und Charakterisierung unter
schiedlicher Managementtypen betrieblicher Weiterbildung formuliert. Das 
heißt, es sollen Gemeinsamkeiten und Differenzen der untersuchten Unter
nehmen im Hinblick auf ihr Weiterbildungsmanagement herausgearbeitet wer
den. Die Unternehmen aus der Stichprobe werden für diesen Zweck zu Grup
pen mit jeweils ähnlichem Weiterbildungsmanagement zusammengefaßt bzw. 
typisiert. Ein geeignetes methodisches Mittel zur empirischen Typisierung von 
Unternehmen im Hinblick auf ihre Strukturmerkmale ist die Clusteranalyse (vgl. 
z.B. Brosius 1988; Backhaus u.a. 1986, 1994; vgl. auch Thom 1987: 372, der 
eine derartige Vorgehensweise bezogen auf die Personalentwicklung anregt, 
vgl. auch Osterloh 1993: 54 bezogen auf Organisations- und Mitbestimmungs
strukturen). Die Clusteranalyse ermöglicht es, Unternehmen zu Weiterbil-

190 Ein Vergleich der Branchenverteilung in der Stichprobe mit dem Bundesdurchschnitt ist 
aufgrund der unterschiedlich gewählten Branchenoperationalisierung nur partiell mög
lich. Im Bundesdurchschnitt gehörten am 25.5.1987 (eine aktuellere Betriebsstätten
zählung gab es zum Zeitpunkt der Erhebung nicht) 3.8 Prozent aller privatwirtschaftli
chen Unternehmen dem Banken- und Versicherungsbereich an; 0.6 Prozent aller Un
ternehmen waren Chemieunternehmen, Handelsunternehmen (Großhandel und Ein
zelhandel) brachten es auf 28 Prozent (vgl. Statistisches Jahrbuch 1992). Die ‘Bran
chenschieflage’ in der Stichprobe läßt sich zum Teil auch mit der unterschiedlich stark 
ausgeprägten Antwortbereitschaft zwischen den Branchen erklären. So waren zum 
Beispiel in der Stichprobe der ersten Erhebungsphase noch 6 Prozent aller Unter
nehmen aus dem Banken- und Versicherungsbereich, aufgrund der hohen Antwortbe- 
reitschaft der Befragten aus diesen Unternehmen waren es in der zweiten Erhebungs
phase dann 10 Prozent.
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dungsgruppen so zusammenzufassen, daß die Gruppen in sich sehr homogen 
und untereinander sehr heterogen sind.

2.1.1 In die C lusteranalyse einbezogene Variablen

Zur Anwendung der Clusteranalyse sind zunächst die Variablen festzulegen, 
die in die Analyse einbezogen werden sollen. In Kapitel III.1 wurden auf der 
Grundlage der bisherigen Untersuchungen im Weiterbildungsfeld Regelungen 
zur betrieblichen Weiterbildung generiert, die den ‘Rohstoff für die Ermittlung 
der Managementtypen bilden. Die Schwierigkeit bei der Bestimmung der in die 
Clusteranalyse einzubeziehenden Variablen besteht darin, einen geeigneten 
Kompromiß aus Detailiertheit und Generalisierbarkeit zu finden: Einerseits soll 
die Variablenstruktur umfangreich genug sein, um inhaltlich relevante und dif
ferenzierte Aussagen über die Managementtypen betrieblicher Weiterbildung 
treffen zu können, andererseits soll sie aber grob genug sein, damit sich über
haupt homogene Gruppen identifizieren lassen (vgl. z.B. Backhaus 1990; 
Friedrichs 1981; Weber 1985). Mit anderen Worten und auf diese Untersu
chung bezogen: Es ist wenig sinnvoll, die gesamte Menge an generierten Wei
terbildungsregelungen in die Clusteranalyse einzubeziehen. Es muß vielmehr 
eine Auswahl getroffen werden, die es ermöglicht, gleichsam homogene wie 
differenzierte Weiterbildungscluster zu identifizieren.

Dies lenkt den Blick auf die möglichen Auswahlkriterien für die Weiterbildungs
variablen, die bereits in Kapitel III.1 andiskutiert wurden. Dort hatte ich darauf 
hingewiesen, daß es als Außenstehender (als Beobachter eines Systems) 
nicht einfach zu entscheiden ist, welche Regelungen für ein Weiterbildungs- 
sytem von besonderer Bedeutung sind und welche nicht. Eine Differenzierung 
nach der (ökonomischen) Relevanz einer Regelung hatte sich beispielsweise 
als wenig tragfähig erwiesen, da bislang zu wenig Informationen darüber vor
liegen, welches die (ökonomisch) relevanten Regelungen eines Weiterbil
dungssystems sein können. Sinnvoller, weil weniger bewertend, erscheint eine 
Unterscheidung in vorgelagerte und nachgelagerte Regelungen. Mit dieser Un
terscheidung wird betont, daß es Weiterbildungsregelungen gibt, die andere 
Regelungen erst ermöglichen. Damit beziehe ich mich auf das in Kapitel III.1 
bereits skizzierte Verständnis einer Weiterbildungsstruktur, als ein Verbund 
hierarchisch ineinander verschachtelter Regelungen.

Nun kann auf der Grundlage der bislang vorliegenden Informationen über ein 
Weiterbildungssystem nicht abschließend beurteilt werden, welche Regelun
gen andere Regelungen bedingen. Wenn die Blickrichtung aber gewendet 
wird, dann kann (nach dem Ausschlußprinzip) zumindest näherungsweise be
urteilt werden, welche Regelungen durch andere bedingt werden, das heißt, 
nur deshalb existieren, weil zu einem früheren Zeitpunkt einmal eine andere 
Regelung eingeführt wurde. Am deutlichsten wird diese Differenzierung, wenn 
man sich die Unterscheidung von Kubicek (1975) in Einführungsentscheidun- 
gen und Ausführungser\ische\dungen vor Augen führt. Danach werden Ent
scheidungen zum Beispiel zur Durchführung von Weiterbildungsveranstaltun
gen getroffen, bevor festgelegt wird, welche Veranstaltungsformen zur Anwen-
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dung kommen sollen. Ähnlich wird es sich zumeist hinsichtlich der Methoden 
und Instrumente (zum Beispiel zur Bedarfsermittlung oder zur Erfolgskontrolle) 
verhalten: Die eingesetzten Methoden/Instrumente kommen nur dann zur An
wendung, weil zuvor eine Einigung darüber erzielt wurde, Regelungen zur Be
darfsermittlung und zur Erfolgsermittlung einzuführen,191

Die regelmäßig angewendeten Weiterbildungsmethoden und -instrumente, die 
eher den operativen Kern der Weiterbildungsarbeit kennzeichnen und die hier 
analog zu Kubicek (1975) als „ausführungsbezogen“ (besser: nachgelagert) 
bezeichnet werden können, sind aufgrund einer notwendigen Reduzierung der 
Variablenstruktur nicht in die Clusteranalyse einbezogen worden.
Somit sind es gewissermaßen die ‘Eckpfeiler’ eines Weiterbildungsmanage
ments, die die Grundlage für die Clusterbildung liefern; es sind Regelungen, 
die eine „Weiterbildungs(aus-)richtung“ grundlegend definieren, die auch ihren 
Stellenwert im Unternehmen widerspiegeln und für die eine begrenzte Anzahl 
an Handlungsmöglichkeiten zu vermuten ist. Die nachgelagerten Metho
den/Instrumente werden zwar nicht als in die Clusteranalyse zur Ermittlung 
von Managementtypen einbezogen, gleichwohl aber in einem zweiten Schritt 
als typenbeschreibende Variablen (vgl. Kapitel IV.2.2). Tabelle IV.2 enthält die 
Kategorien/Variablen, die in die Clusteranalyse einbezogen werden: Sie ent
hält Regelungen zum Aufbau und zu den Abläufen von Weiterbildung.192 Bevor 
die Durchführung und die Ergebnisse der Clusteranalyse beschrieben werden, 
ist es notwendig, die Operationalisierungen einzelner Variablen zu explizieren.

191 Als Einschränkung ist an dieser Stelle noch einmal zu erwähnen, daß Regelungen zum 
Teil auch dann entstehen, wenn zuvor keine Übereinkunft darüber getroffen wird, Re
gelungen einzuführen, wenn sie demnach ursprünglich nicht als Regelungen intendiert 
sind (vgl. Kapitel II.4). Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn Weiterbildungsin
strumente (zunächst sporadisch) angewendet werden, die sich erst im Laufe der Zeit 
bewähren und erst im Laufe der Zeit den Charakter stabiler Praktiken, das heißt von 
Regelungen aufweisen. Da hier aber lediglich die zum Zeitpunkt der Erhebung bereits 
stabilen Praktiken erfaßt werden, wird dadurch nicht die Trennung von vor- und nach
gelagerten Regelungen tangiert. Vielmehr wird dies dann relevant, wenn es um die 
Entstehung von Regelungen geht (vor allem Kapitel IV.3.2).

192 Insgesamt wurden in die Clusteranalyse 28 Variablen einbezogen. Eine Übersicht dar
über befindet sich im Anhang (Tabelle 3). Die hohe Anzahl an Variablen resultiert ins
besondere aus den Anforderungen, die im Hinblick auf die Durchführung einer Clu
steranalyse an das Skalenniveau der Variablen gestellt werden: Die Variablen müssen 
gleiches Skalenniveau aufweisen, so daß bei gemischt-skalierten Variablen zuvor eine 
Transformation in dichotome Variablen vorzunehmen ist (vgl. das Kapitel zur Behand
lung von gemischten Variablen in der Clusteranalyse bei Backhaus u.a. 1986, 1994: 
278ff.). Somit wurden für die ursprünglich offen abgefragten Aspekte (finanzielle und 
personelle Ressourcen) jeweils vier gleichgroße Klassen gebildet, die anschließend di- 
chotomisiert werden konnten. Infolgedessen hat sich die Anzahl an Variablen erhöht.
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Tabelle IV.2: In die Analyse einbezogene Untersuchungskategorien

Regelungen zum Aufbau eines Weiterbildungssystems

Regelungstatbestand Kategorien/Variablen Operationalisierung

Implementierung von Wei
terbildung

Existenz eines Funktionsbereichs Weiterbildung dichotom (ja - nein)

Weiterbildungsressourcen Existenz und Höhe des jährlichen Weiterbil
dungsbudgets

dichotom (ja - nein); 
Höhe in DM p.a.

Existenz und Anzahl hauptamtlicher Weiterbil
dungsstellen

dichotom (ja - nein); 
Anzahl (auch Bruch
teile von Stellen)

Aufbauorganisation der 
Weiterbildung

Art der (formalen) organisatorischen Einbindung 
der Weiterbildung in das Unternehmen

4 Ausprägungen (gar 
nicht, zentral, dezen
tral, teilweise zentral/ 
teilweise dezentral), 
nur eine Antwort

Regelungen zu den Abläufen in einem Weiterbildungssystem

Regelungstatbestand Kategorien/Variablen Operationalisierung

Bedarfsermittlung Existenz einer regelmäßigen Anforderungser
mittlung

dichotom (ja - nein)

Existenz einer regelmäßigen Potentialermittlung dichotom (ja - nein)

Abstimmungsrichtung zwischen Unternehmens
planung und Mitarbeiterpotentialen (anforde
rungsorientiert - ressourcenorientiert)

eher anforderungsor., 
eher ressourcenor., 
weder/noch (Text mit 
Erklärung)

Angebotsplanung Existenz einer regelmäßigen Angebotsplanung 
Reaktion/Antizipation bei der Planung und 
Durchführung des Weiterbildungsangebots (re
aktiv - proaktiv)
zeitgleiche Abstimmung von Unternehmens
und Weiterbildungsplanung 
Planungszeitraum des Weiterbildungsangebots

dichotom (ja - nein) 
eher reaktiv, eher 
proaktiv, weder/noch 
(Text mit Erklärung) 
dichotom (ja - nein)

5 Ausprägungen 
(intervall-skaliert)

Durchführung Anteil an interner und externer Weiterbildung prozentualer Anteil 
(offen)

Kontrolle Existenz einer regelmäßigen Erfolgsermittlung dichotom (ja - nein)

Operationalisierung der Variablen
Bei der Erfassung der Weiterbildungsressourcen war es wichtig, sich auf die 
relativen Größen zu beziehen und nicht auf die absoluten Größen zum Wei
terbildungsbudget und zu den Mitarbeiterstellen im Weiterbildungsbereich. Mit 
den relativen Größen werden die Betriebsgrößeneffekte ausgeschaltet, was zu
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aussagekräftigeren, weil vergleichbareren Ergebnissen führt.193 Bezogen auf 
die finanziellen Ressourcen wurden nicht die effektiven Kosten, die für betrieb
liche Weiterbildung jährlich anfallen, erfaßt, sondern die geregelten Ressour
cen (das Budget pro Mitarbeiter).

Bei der Operationalisierung der Aufbauorganisation von Weiterbildung war 
darauf zu achten, daß diese ein charakteristisches Merkmal für die betriebliche 
Weiterbildung jedes untersuchten Unternehmens ist. Da im Prinzip in jedem 
Unternehmen sowohl zentrale als auch dezentrale Elemente betrieblicher Wei
terbildungsarbeit zu finden sind, war dies nicht unproblematisch. Wenn etwa 
für eine Abteilung ein Weiterbildungsprogramm entwickelt und durchgeführt 
wird, so sind es in der Regel die Linienvorgesetzten in den dezentralen Einhei
ten, die die Bedarfe festsetzen und die Teilnehmer aussuchen; diese weiterbil
dungsbezogene Arbeit würde dem Label „dezentrale Weiterbildungsarbeit“ 
subsummiert werden (vgl. Drumm 1996). Spezialisten aus einer zumeist zen
tral organisierten Weiterbildungsabteilung werden dann in der Regel das Wei
terbildungsprogramm in mehr oder weniger enger Zusammenarbeit mit den 
dezentralen Einheiten entwickeln und koordinieren.
In Anlehnung an die in der Literatur verwendeten Operationalisierungen (hier 
vor allem Weber 1985; Thom 1987; Maisberger u.a. 1993) wurde das (formale) 
Gliederungsprinzip als Differenzierungskriterium für die verschiedenen Arten 
von Aufbauorganisation der Weiterbildungsarbeit verwandt. Entscheidend für 
diese Differenzierung war die Frage, ob es sich um hauptamtlich für die Wei
terbildung zuständige Mitarbeiter handelt, die entweder im Unternehmen zen
tral ‘aufgehängt’ sind oder dezentral in die Linien integriert sind oder ob glei
chermaßen beides zutrifft. Das heißt, daß die formalisierte Regelung zur Auf
bauorganisation der Weiterbildungsarbeit relevant ist und nicht die operative 
Weiterbildungsarbeit.

Die Operationalisierung der von den Unternehmen praktizierten Regelungen 
zur Bedarfsermittlung war mit Schwierigkeiten verbunden: Ziel war es, eine 
Operationalisierung zu wählen, durch die, im Gegensatz zu der Mehrzahl bis
heriger Untersuchungen (vgl. die ausgewählten Untersuchungsausschnitte in 
Kapitel III.1.3.2), eine Trennung von Regelungen zur Soll-Erfassung (Anforde
rungsanalysen) und zur Ist-Erfassung (Mitarbeiterbeurteilungen) möglich ist. 
Ich hatte in Kapitel III.1.3.2 auf die uneinheitlichen Definitionen hinsichtlich des 
Begriffs „Potentialermittlung“ hingewiesen und dabei betont, daß der Potential
ermittlungsbegriff mehrheitlich als „Ermittlung von zukünftig realisierbarem Ar
beitsvermögen“ und der Leistungsermittlungsbegriff mehrheitlich als „Ermitt
lung aktuellen Arbeitsvermögens“ verstanden wird (für viele Domsch/ Gerpott

193 Begreift man die personellen und finanziellen Ressourcen der Weiterbildung als einen 
Tatbestand, der im Sinne der Resource-Dependence-Ansätze (sensu Pfeffer/Salancik 
1978) Aufschlüsse über die Bedeutung gibt, die der Weiterbildung im Unternehmen zu
kommt und gleichsam Informationen über mehr oder weniger große Handlungsspiel
räume von Weiterbildung liefert, so ist der entscheidende Maßstab für den Vergleich 
von Unternehmen die relative Höhe an personellen und finanziellen Ressourcen.
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1987; Becker 1992). Bezogen auf die vorliegende Untersuchung wurde diesem 
Sachverhalt allerdings ein Begriffsverständnis, ähnlich dem von Bühner 
(1997:124) zugrunde gelegt: Unterhalb einer Ebene der Mitarbeiterbeurteilung 
wurde differenziert in Anforderungsermittlung und Potentialermittlung. Das 
heißt, der Potentialbegriff wurde hier im Sinne von „aktuellem und zukünftig 
realisierbarem Arbeitsvermögen“ (sensu Bühner 1997: 124) verwendet. Wenn 
auch diese Form der definitorischen Abgrenzung und Operationalisierung vor 
dem heutigen Erkenntnisstand als wenig ‘glücklich’ bezeichnet werden muß, 
so war zur Konzipierungsphase der Erhebung damit die Überlegung verbun
den, eher das Begriffsverständnis der Praktiker zu ‘treffen’.194 Trotz dieser 
Operationalisierung scheint es sinnvoll, diesen Aspekt nicht vollständig aus der 
Analyse zu eliminieren, sondern zumindest (vor allem auf Basis der Fall
studien) zu reflektieren, mit welchem Verständnis die Praktiker diesem Sach
verhalt begegnen (vgl. Kapitel IV.2.2.2). Nicht zuletzt können aus diesen Er
kenntnissen Schlüsse für nachfolgende empirische Untersuchungen gezogen 
werden (vgl. Kapitel V).

Bezogen auf die Anforderungsermittlung, ebenso wie für die ‘Potentialermitt
lung'195, die Angebotsplanung und die Erfolgskontrolle, mußte berücksichtigt 
werden, daß die Praktiken einen zeitlich stabilen Kern besitzen, das heißt, re
gelmäßig wiederholt werden. Das einmalige Ausprobieren, die sporadischen 
Aktionen sollten ausgeblendet werden, weil sie keine Regelmäßigkeiten cha
rakterisieren, somit auch nicht Bestandteil einer Weiterbildungsstruktur im de
finierten Sinne sind (vgl. nochmals Kapitel II). Infolgedessen wurde jeweils 
nach regelmäßig angewendeten Praktiken gefragt. Das heißt, daß kein objek
tives Kriterium für die Regelmäßigkeit einer Weiterbildungspraktik verwendet 
wurde, sondern das Selbstverständnis der Befragten hinsichtlicht des Begriffs 
„regelmäßig“. Mit einem (vermeintlich) objektiven Kriterium wie beispielsweise 
„Anzahl der Wiederholungen strukturbezogener Weiterbildungshandlungen 
innerhalb eines Zeitraums“ wäre zwar eine Normierung der Regelmäßigkeit 
von Weiterbildungshandlungen erfolgt (für alle Unternehmen wäre „Regelmä
ßigkeit“ einheitlich definiert worden), man hätte sich jedoch auch Probleme 
eingehandelt: Erstens wären die kognitiven Fähigkeiten der Befragten vermut
lich über Gebühr strapaziert worden. Zweitens hätte, statt des Befragten, der 
Befrager (in diesem Fall: ich) festlegen müssen, ab welchem Wert eine ‘Wie
derholfrequenz’ von strukturbezogenen Weiterbildungshandlungen als „regel
mäßig“ eingestuft wird und bis zu welchem Wert sie es nicht wird. Aufgrund 
dieser Probleme, die mit dem Versuch einer Objektivierung der Regelmäßig
keit des Weiterbildungshandelns verbunden sind, scheint die gewählte Opera

194 Wie Ausschnitte aus den Fallstudien zeigen werden, trifft diese Vermutung auf Teile 
der Befragten auch zu, aber auf andere vermutlich nicht.

195 Im folgenden kennzeichne ich diesen Begriff m it' ‘ um zu signalisieren, daß es sich um 
das von mir zugrundegelegte Verständnis von Potentialermittlung handelt, daß aber die 
Befragten möglicherweise etwas anderes damit assoziiert haben.
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tionalisierung mittels des subjektiven Selbstverständnisses der Befragten ge
boten.

Die Frage nach der Abstimmungsrichtung von ‘Soll’ und ‘Ist’ hatte ich bereits in 
Kapitel III.1.3.2 als einen in der Literatur zentral diskutierten Regelungstatbe
stand akzentuiert, der sich zwischen den Polen „ressourcenbasiert“ (stärkere 
Betonung der Perspektive: „Welche Mitarbeiterressourcen haben wir und wel
che organisatorischen Abläufe und Strukturen lassen sich damit sinnvoller
weise gestalten?“) und „anforderungsorientiert“ (Betonung der Perspektive: 
„Welche Anforderungen resultieren aus unseren organisatorischen Abläufen 
und Strukturen und an welchen Qualifikationen fehlt es uns?“) bewegt. Dabei 
hatte ich die Probleme eines empirischen Zugriffs auf diesen Sachverhalt zu 
skizzieren versucht. Da es sich um einen Tatbestand handelt, der ‘erklärungs
bedürftig’ ist und insofern auch anfällig für Probleme der Konstruktvalidität, 
wurde eine Operationalisierung gewählt, bei der in Kurzstatements die beiden 
Extreme dieses Sachverhalts verbal beschrieben wurden.196 

Hinsichtlich der Erfassung der Angebotsplanung war die Frage relevant und 
gleichsam problematisch zu erfassen, ob die Unternehmen ihr Angebot vor
ausschauend planen, respektive ihre Qualifizierungsmaßnahmen durchführen, 
oder ob Qualifizierungsmaßnahmen erst dann durchgeführt werden, wenn be
reits Qualifikationsdefizite aufgetreten sind. Dies wurde zum einen durch die 
grundlegende Ausrichtung getan, mit der die Unternehmen ihre Weiterbildung 
planen und durchführen (reaktiv versus proaktiv; vgl. hierzu auch die Anmer
kungen in Kapitel IV.2.2.2) und zum anderen durch Dimensionen, die die zeitli
che Abstimmung zwischen Weiterbildungsplanung und Unternehmenspla
nung197 sowie das Maß an Vorwegnahme von Realität (den tatsächlichen Pla
nungshorizont) zum Ausdruck bringen sollen.

196 Zwei Sachverhalte sind in diese Weiterbildungskategorie eingegangen: Erstens die 
Frage, ob die Unternehmen Qualifikationspotentiale entwickeln (und Vorhalten), denen 
(noch) keine betrieblichen Anforderungen gegenüberstehen. Zweitens die Frage, ob 
Qualifikationspotentiale auch als Ansatzpunkt für die Gestaltung der Unternehmenspla
nung dienen (vgl. die Differenzierung in Kapitel III. 1). Diese zwei Aspekte wurden in ei
ner Variablen zusammengeführt. Als ressourcenbasiert galt ein Unternehmen nur 
dann, wenn sowohl Qualifikationspotentiale entwickelt werden, denen (noch) keine be
trieblichen Anforderungen gegenüberstehen als auch die Qualifikationspotentiale als 
Ansatzpunkt für die Gestaltung der Unternehmensplanung dienen. Zur Bildung dieser 
Variablen wurden all diejenigen Fälle auf Stichprobenmittelwerte gesetzt, die ein in
konsistentes Antwortverhalten erkennen ließen (z.B. in einer Aussage eine ressourcen
basierte Grundorientierung und in einer anderen Aussage eine Anforderungsorientie
rung zum Ausdruck bringen), also keine ‘echte’ ressourcenbasierte Orientierung zum 
Ausdruck bringen.

197 Dieser Sachverhalt ist mit lediglich einem Item gemessen worden, so daß die Reliabili
tät der Messung nicht zu euphorisch beurteilt werden darf. Mit Walker u.a. (1992) ist 
davon auszugehen, daß single-ltem-Messungen nur dann unproblematisch sind, wenn 
es sich um einen zu untersuchenden, eng abgesteckten und eindeutig zu interpretie
renden Sachverhalt handelt. Dies ist hier nur bedingt gegeben. Gleichwohl wird ver
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2.1.2  D ie Bestim m ung d e r C luster

Das Ziel, das hier verfolgt wird, ist es, die Unternehmen aus der Stichprobe zu 
Gruppen zusammenzufassen, die in sich möglichst homogen sind und unter
einander ein möglichst hohes Maß an Heterogenität aufweisen. Das bedeutet, 
statistisch ausgedrückt, daß die Streuung der Weiterbildungscharakteristika 
innerhalb der Gruppen geringer sein muß, als die Streuung zwischen den 
Gruppen. Das wiederum setzt die Berechnung von Ähnlichkeiten und Distan
zen voraus. Voraussetzung für die Berechnung von Ähnlichkeiten und Distan
zen zwischen den Unternehmen im Hinblick auf ihre Weiterbildungscharakteri
stika ist die Wahl eines Berechnungsmaßes (Proximitätsmaß).
Mit einer Clusteranalyse wird die Ähnlichkeit/Unähnlichkeit der Unternehmen 
über alle betrieblichen Weiterbildungsregelungen in einer einzigen Größe be
rechnet. Als Proximitätsmaß wird dabei die quadrierte euklidische Distanz ver
wendet. Dabei handelt es sich um ein Distanzmaß, das zur Berechnung der 
Unähnlichkeit der untersuchten Unternehmen dient. Aufgrund der Quadrierung 
werden die extremen Abweichungen stärker berücksichtigt, was zu einer grö
ßeren Distanzbildung der Gruppen führt. Je kleiner der Wert der quadrierten 
euklidischen Distanz ist, desto größer ist die Ähnlichkeit (und desto kleiner ist 
die Unähnlichkeit) der Unternehmen hinsichtlich der in die Clusteranalyse ein
bezogenen Variablen.198

Die für alle möglichen Unternehmenspaare ermittelten Distanzen sind die Ba
sis für die Zusammenfassung der Unternehmen zu Gruppen. In welcher Weise 
das geschieht, ist abhängig vom Fusionierungsalgorithmus. Hier wird das 
Ward-Verfahren verwendet, ein hierarchisches, sogenanntes agglomeratives 
Verfahren der Clusteranalyse, das diejenigen Unternehmen zu einer Gruppe 
vereinigt, die die Streuung der Ausprägungen über alle Weiterbildungsmerk
male in einer Gruppe möglichst klein halten (vgl. Backhaus u.a. 1986, 1994: 
280ff.; Brosius 1988).199

sucht, diesen Sachverhalt mit anderen inhaltlich nahen Sachverhalten abzustützen, um 
den Messungen zusätzliche Plausibilität zu verleihen.

198 Um ein Unternehmen nicht bereits dann aus der Clusteranalyse ausschließen zu müs
sen, wenn es bezogen auf eine der einbezogenen 28 Variablen einen fehlenden Wert 
aufweist, wurde in den entsprechenden Unternehmen für die jeweilige Variable der 
Stichprobenmittelwert zugewiesen (zur Behandlung von missing values bei der Clu
steranalyse vgl. z.B. Backhaus u.a. 1986,1994: 320f.).

199 Backhaus u.a. (1986, 1994: 298) weisen mit Blick auf eine Untersuchung zur Optimali- 
tät von Clusteranalysen darauf hin, daß das Ward-Verfahren im Vergleich zu anderen 
Algorithmen in den meisten Fällen sehr gute Partitionen findet und die Elemente den 
Gruppen ‘richtig’ zuordnet. Ferner neigt es dazu, in etwa gleich große Gruppen zu bil
den, was bei einer relativ geringen Fallzahl noch kontingenzanalytische Vergleiche der 
Gruppen möglich macht. Nicht zuletzt scheint ein hierarchisches Verfahren im Ver
gleich zu einem partitionierenden Verfahren sinnvoller, da es der explorativen Vorge
hensweise der Gruppenfindung entspricht und a priori keine Gruppeneinteilung (An
fangspartition) vorgegeben werden kann. Aufgrund der Tatsache, daß die fehlenden 
Werte wie Stichprobenmittelwerte behandelt wurden, sind die Variablen im Hinblick auf 
den Fusionierungsalgorithmus wie metrische Variablen zu behandeln.



162 Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungsmanagements

Die Fusionierung der Unternehmen verläuft so, daß zu Beginn der Fusionie
rung jedes Unternehmen eine eigene Gruppe bildet; dementsprechend existie
ren 109 Gruppen mit je einem Unternehmen. Im ersten Fusionierungsschritt 
werden die zwei Unternehmen zu einer Gruppe zusammengefaßt, die sich im 
Hinblick auf ihre Weiterbildungsmerkmale am ähnlichsten sind, dann werden 
die nächstähnlichen Unternehmen zusammengefaßt und so fort. Dieses 
Procedere wird solange wiederholt, bis 108 Fusionierungsstufen durchlaufen 
sind und damit alle Unternehmen zu einer Gruppe zusammengefaßt sind. Auf 
jeder Fusionierungsstufe wird ausgewiesen, wie hoch der Heterogenitätszu
wachs für die Gruppe ist, wenn ein Unternehmen dieser Gruppe zugeordnet 
wird. Dieser Heterogenitätszuwachs ist die Grundlage für die Entscheidung der 
Clusteranzahl. Bei der Bestimmung der Clusteranzahl kommt dem Forscher 
und seinem Erkenntnisinteresse eine entscheidende Bedeutung zu, da es 
letztlich kein objektives Kriterium zur Festlegung der Gruppenanzahl gibt. Mit 
dem Elbow-Kriterium hat man jedoch eine Entscheidungshilfe. Nach dem El- 
bow-Kriterium200 ist die Anzahl an Gruppen zu wählen, bei der der Hetero
genitätszuwachs, gemessen an der Fehlerquadratsumme (quadrierte euklidi
sche Distanzmaße), besonders groß ist (vgl. Fusionierungstabelle im Anhang). 
Die folgende Abbildung visualisiert die entscheidenden Fusionierungsstufen 
und zeigt die Heterogenitätssprünge.

Abbildung IV.2: Die Anwendung des Elbow-Kriteriums zur Bestimmung der 
Clusteranzahl

Fehlerquadrat summe

Zahl der Cluster

200 Zum Elbow-Kriterium und zu anderen Entscheidungskriterien der Gruppenbildung vgl. 
zum Beispiel Backhaus u.a. (1986, 1994: 307; vgl. auch Backhaus 1986, 1990: 57).
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Der Heterogenitätszuwachs ist im Laufe der Fusionierung der Fälle relativ ste
tig ansteigend bis zur Fusionierungsstufe 105 (in der Abbildung bei der Anzahl 
von 4 übriggebliebenen Clustern). Bei der Anzahl von 4 Clustern läßt sich 
erstmals ein deutlicherer Heterogenitätssprung (von 425 auf 456) feststellen, 
was als Anzeichen dafür zu werten ist, daß eine 4-Clusterlösung eine ‘gute’ 
Lösung zu sein scheint.201

Mit Ausnahme der Fehlerquadratsumme, die den jeweiligen Heterogenitäts
zuwachs auf den Fusionierungsstufen anzeigt, gibt es bislang keine Beurtei
lungsmöglichkeit, mit deren Hilfe die Güte der gefundenen 4-Clusterlösung 
überprüft werden kann. Eine Möglichkeit zur Überprüfung der Güte bildet die 
Durchführung einer Diskriminanzanalyse. Die Diskriminanzanalyse wird auf 
der Basis der Ausgangsvariablen für die Strukturmuster betrieblicher Weiter
bildung durchgeführt, wobei als Gruppierungsvariablen die 4 gewonnenen Clu
ster vorgegeben werden (vgl. die Anmerkungen zur stufenweise Diskriminanz
analyse im Anhang). Als Ergebnis der Diskriminanzanalyse ergibt sich, daß 
knapp 91 Prozent aller Fälle der Stichprobe korrekt den vier Clustern zugeord
net wurden (vgl. Tabelle 8 im Anhang).202 Damit kann die Güte der 4-Cluster- 
lösung als sehr hoch eingeschätzt werden (vgl. z.B. Brosius 1988: 120f.), und 
es scheint sinnvoll, dem ‘Vorschlag’ des Elbow-Entscheidungskriteriums zu 
folgen und die folgenden Analysen für vier Gruppen von Unternehmen mit je 
unterschiedlichem Weiterbildungsmanagement durchzuführen.203 

Die Diskriminanzanalyse hatte ausgewiesen, daß nicht alle Fälle aus der 
Stichprobe korrekt den vier Gruppen zugeordnet werden konnten (lediglich 91 
Prozent). Das heißt, daß die betreffenden Fälle (10 Unternehmen) durch die 
Clusteranalyse in Gruppen eingeordnet wurden, in die sie gemäß ihrer prakti
zierten Weiterbildung nicht hineingehören (vgl. die mit „**“ gekennzeichneten 
Fälle in Tabelle 9 im Anhang).

Es stellt sich somit die Frage, wie mit den inkorrekt gruppierten Fällen weiter 
verfahren werden soll. Da die Untersuchung nicht darauf abzielt, die Weiter

201 Auch wenn die nachfolgenden Heterogenitätszuwächse noch deutlicher sind, erscheint 
es sinnvoll, vom ersten größeren Heterogenitätszuwachs auszugehen und eine 4-Clu- 
sterlösung anzunehmen. Andernfalls bliebe der Heterogenitätssprung bei der 4-Cluster- 
lösung unberücksichtigt, und es gingen möglicherweise wichtige Informationen verlo
ren; eine vorhandene Heterogenität zwischen den Gruppen würde statistisch ’geglättet’.

202 „Korrekt" bedeutet hier, daß ein Fall einer Gruppe zugeordnet wurde, in die er nach 
Abschluß der Berechnungen nicht hineingehört.

203 Die Anzahl der korrekt zugeordneten Fälle konnte durch eine 5-Clusterlösung nicht 
erhöht werden und durch eine 3-Clusterlösung nur unwesentlich erhöht werden. Die 
Wahl einer 3-Clusterlösung hätte nun zufolge, daß sich das Modell auf zwei Diskrimi
nanzfunktionen reduzieren würde. Da aber die dritte Diskriminanzfunktion einen signifi
kanten Beitrag zur Gruppentrennung leistet und immerhin knapp 13 Prozent der ge
samten Varianz zwischen den Gruppen zu erklären vermag (vgl. die Diskriminanzfunk
tionen im Anhang), ist zu vermuten, daß eine 3-Clusterlösung wichtige Differenzie
rungsmerkmale zwischen den Strukturtypen ausgeblendet hätte. Daher schien es sinn
voller, die 4-Clusterlösung anzunehmen und die unkorrekt klassifizierten Unternehmen 
aus der Analyse auszuschließen (siehe die nachfolgenden Bemerkungen).



164 Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungsmanagements

bildungsrealität deutscher Unternehmen repräsentativ abzubilden, sondern auf 
das Entdecken, Beschreiben und Begründen von typischen Formen des Wei
terbildungsmanagements ausgerichtet ist, ist es sinnvoll, die 10 Fälle aus den 
weiteren Analysen auszuschließen; es muß davon ausgegangen werden, daß 
sie ja gerade keine typischen Vertreter der Mangementtypen sind, in die sie 
eingeordnet wurden. Die relevante Stichprobe verringert sich somit um 10 
Fälle auf n=99 Unternehmen. Diese verteilen sich folgendermaßen auf die 4 
Cluster:

Abbildung IV.3: Verteilung der Unternehmen auf die vier ermittelten Cluster

Cluster 4 
23%

Cluster 2 
43%

n = 99 (davon sind 42 Unternehmen in Cluster 2, alle anderen absoluten Werte entsprechen den Pro
zentangaben in der Abbildung)

Die vier Gruppen sind in ihrer zahlenmäßigen Besetzung recht unterschiedlich. 
Die überwiegende Mehrzahl der Unternehmen aus der Stichprobe befinden 
sich in Cluster 2, und eine lediglich geringe Anzahl an Unternehmen ist dem 
Cluster 3 zugeordnet worden.

Bevor die vier Cluster ausführlich charakterisiert und voneinander abgegrenzt 
werden, soll zunächst noch auf die Vorbehalte gegenüber statistischen Verfah
ren wie der Clusteranalyse eingegangen werden. Das Verfahren der Cluster
analyse ist nicht unumstritten. Zum Teil wird kritisch eingewandt, daß derartige 
statistische Verfahren Muster bzw. Konfigurationen gewissermaßen ‘künstlich’ 
erzeugen. Alfred Kieser (1993: 191) formuliert diesen Vorwurf recht scharf: 
„Statistische Verfahren, die Muster ausfindig machen sollen, spüren solche 
meist auch auf, und eine plausible Interpretation findet sich allemal. Mitunter 
sind Regelmäßigkeiten also ein Produkt der Wissenschaftler und haben keine 
Entsprechung in der Realität.“ Um die Gefahr einer statistisch generierten, 
aber unangemessenen Konstruktion von Realität abzufedern, war es daher 
sinnvoll, die ermittelten Weiterbildungstypen (zumindest ansatzweise) abzu
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sichern. Zur Absicherung der Adäquanz der ermittelten vier Strukturmuster 
wurden aus jeder Gruppe jeweils drei Weiterbildungsverantwortliche hinsicht
lich ihrer Einschätzung über die erfolgte Zuordnung befragt. Das heißt, es er
folgte eine Form von kommunikativer Ergebnis-Validierung, indem die Ergeb
nisse der Clusteranalyse an eine Auswahl von Informanten rückgekoppelt 
wurden (vgl. Kvale 1990: 429).204 In jedem dieser 12 Unternehmen waren im 
Anschluß an die Experteninterviews Präsentationen geplant, bei denen die vier 
Weiterbildungstypen charakterisiert werden sollten; in zwei Unternehmen 
konnte dies nicht realisiert werden.

Zur Auswahl von Unternehmen, in denen Fallstudien durchgeführt wurden, 
dienten die Klassifikationswahrscheinlichkeiten, die durch die Diskriminanz
analyse für jeden Fall errechnet werden konnten. Die Annahme, die hinter den 
Klassifikationswahrscheinlichkeiten steht, ist, daß Unternehmen, die eindeutig 
einem der Cluster zugeordnet werden konnten (Wert liegt bei 1 oder annä
hernd 1), das jeweilige Cluster besonders gut repräsentieren. Wenn man sich 
ein Cluster als Punktwolke vorstellt, in der jedes Unternehmen durch einen 
Punkt gekennzeichnet ist, dann liegen die ausgewählten Unternehmen bildlich 
gesehen im Zentrum der jeweiligen Punktwolke und charakterisieren den Clu- 
stercentroid.205

Für jedes der Cluster wurden demzufolge exemplarische Fälle herausgefiltert, 
bei denen Fallstudien durchgeführt wurden, in deren Zusammenhang die 
kommunikative Validierung durchgeführt wurde (eine Übersicht über die 
Hauptmerkmale der untersuchten Fälle befindet sich im Anhang Tabelle 10). 

Die folgende Übersicht zeigt, daß sich von den 10 Weiterbildungsverantwort
lichen 8 eindeutig dem ermittelten Typus zugeordnet haben, die anderen zwei 
Weiterbildungsverantwortlichen haben ihre Weiterbildungspolitik jeweils zwi
schen zwei der ermittelten Typen gesehen (vgl. die folgende Tabelle IV.3). 

Zurecht könnte jetzt argumentiert werden, daß schließlich auch die statistisch 
ermittelten Weiterbildungsmuster auf den Einschätzungen der Weiterbildungs
verantwortlichen basieren und eine anschließende (zusätzliche) Selbstein
schätzung hinsichtlich der Zuordnung der Weiterbildungspolitik schon aufgrund 
der Tatsache, daß Weiterbildungsverantwortliche bestrebt sein werden, ein 
konsistentes Antwortverhalten zu realisieren, eher wahrscheinlich ist. Aus die
sem Grund ist die Konfrontation von statistisch ermittelten Weiterbildungstypen 
mit den Selbsteinschätzungen auch weniger als ein Schritt der Wahrheitsfin

204 Kvale (1990: 429) betont, daß die kommunikative Validierung eine dialogförmige Über
prüfung der Validität von Erkenntnisansprüchen beinhaltet. In einem solchen Dialog 
wurden die statistisch ermittelten Muster und die Selbsteinschätzungen abgeglichen.

205 Obwohl die Projektgruppe bemüht war, durch kontinuierlichen Ergebnis-Feedback und 
Sonderauswertungen für die Unternehmen, eine Kooperationsbereitschaft der Unter
nehmen auch über einen längeren Zeitraum zu erwirken, ließ sich die Analyse derjeni
gen Fälle, die den jeweiligen Weiterbildungstypus am besten repräsentieren, nicht im
mer realisieren. In diesen Fällen wurde auf die nächstbesten Repräsentanten eines 
Clusters zugegriffen.
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dung („wie ist es tatsächlich in den Unternehmen?“) zu werten, sondern als 
vorsichtige Prüfung der Frage, ob es sich bei den vier Weiterbildungsgruppen 
um „Produkte der Wissenschaftler“ (Kieser 1993: 191) handelt, oder ob sich 
die Weiterbildungsverantwortlichen in den jeweiligen Strukturmustern wieder
finden.206

Tabelle IV.3: Individuelle Zuordnung der Weiterbildungstypen durch eine
Auswahl von Weiterbildungsverantwortlichen

Clusterzugehörigkeit empirisch erm ittelt

Selbsteinordnung Cluster 2 Cluster 1 Cluster 3 Cluster 4

Cluster 2 2

Unsicherheitszone 1

Cluster 1 1

Unsicherheitszone 1

Cluster 3 3

Cluster 4 2

Zn 2 3 3 2

Clusterreihenfolge wurde verändert aufgrund der besseren Darstellungsmöglichkeit (!)

Auch wenn es sich hierbei nur um eine kleine Auswahl von Weiterbildungsver
antwortlichen handelt und das Ergebnis als Güteindikator für die Typisierung 
nicht überbewertet werden darf, so deutet es dennoch darauf hin, daß sich die 
Mehrheit der Weiterbildungsverantwortlichen in den ermittelten Weiterbildungs
gruppen wiederfinden.

2.2 Differenzierung und Charakterisierung der Weiterbildungs
typen

Im Laufe der folgenden Ausführungen werden diese vier Managementtypen 
(im folgenden auch synonym Weiterbildungstypen genannt) in ihren Haupt
merkmalen charakterisiert und voneinander differenziert. Bei der Art der Cha
rakterisierung sind zwei mögliche Blickrichtungen auseinanderzuhalten:207

206 Zur Wahrheitsfindung selbst dienen dagegen verstärkt die Fallstudien. Es wurden die 
zentralen Elemente eines jeden Weiterbildungstypus noch einmal an Beispielen aus 
mehreren Perspektiven (Weiterbildungsverantwortlicher, Zuständiger für die Organisa
tionsentwicklung oder den Bereich „strategische Planung“ und ein Arbeitnehmervertre
ter) geschildert. Dies waren vor allem Aspekte, die die ablauforganisatorischen Rege
lungen von Weiterbildung betrafen.

207 Lehmann (1976: 3941ff.) beschreibt in seinem Aufsatz über die Typologie und Morpho
logie in der Betriebswirtschaftslehre vier Blickrichtungen, die mit typologischen Unter-
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•  Die Darstellung jedes einzelnen Weiterbildungstypus im Hinblick auf mög
lichst alle Merkmale und Ausprägungen. Diese Darstellungsweise führt da
zu, daß Schritt für Schritt (Variable für Variable) jedes einzelne Weiter
bildungsprofil entwickelt wird.

•  Die Darstellung der Weiterbildungstypen entlang ihrer zentralen Differen
zierungslinien von Weiterbildungsmerkmalen. Im Mittelpunkt dieser Darstel
lungsweise stehen die Hauptunterschiede zwischen den Weiterbildungsty
pen.

Die Vorgehensweise bei der Charakterisierung der Weiterbildungstypen wird 
hier schwerpunktmäßig auf die zweite Darstellungsvariante abgestellt. Damit 
wird betont, daß im Mittelpunkt der Analyse die Unterschiede zwischen den 
Weiterbildungstypen stehen. Es werden somit die wichtigsten Differenzie
rungsmerkmale der Weiterbildungstypen herausgearbeitet, um auf diesem 
Weg zu vier eigenständigen Weiterbildungsprofilen zu gelangen. Ergänzend zu 
dieser Darstellungsweise werden die Weiterbildungstypen mit exemplarischen 
Fallstudien interpretativ unterfüttert. Mit Hilfe von Abbildung IV.4 soll diese 
Vorgehensweise veranschaulicht werden.

Die Abbildung läßt die beiden Hauptquellen für die Differenzierung und Cha
rakterisierung der vier ermittelten Managementtypen betrieblicher Weiterbil
dung erkennen. Im Vordergrund stehen die Differenzierungslinien zwischen 
den vier Typen (schwarze Pfeile). Diese werden parallel zueinander im Hin
blick auf die Verbreitung der einzelnen Regelungen und vor allem im Hinblick 
auf die Differenzen untersucht. Begleitend werden die exemplarischen Fallstu
dien hinzugezogen und jeweils typenspezifische Beispiele für das Weiterbil
dungsmanagement herausgegriffen (graue Pfeile). Dies dient vor allem dazu, 
die Art der Beziehungen einzelner Weiterbildungsregelungen zu präzisieren 
und die Funktionsweise von Weiterbildung in den untersuchten Unternehmen 
zu illustrieren.208 Auf diese Weise werden vier Weiterbildungsprofile entwickelt.

Ausgangspunkt zur Erstellung von Profilen für die ermittelten Managementty
pen betrieblicher Weiterbildung ist somit die Frage, im Hinblick auf welche Va
riablen sich die Typen statistisch signifikant voneinander unterscheiden, wel
che Weiterbildungsmerkmale die größte Trennkraft besitzen. Dafür lassen sich 
mehrere Anhaltspunkte heranziehen:

suchungen realer Objekte verfolgt werden: (1) Untersuchung der Ausprägungsvariabili
tät eines Merkmals (Merkmalsausprägungsforschung), (2) Untersuchung der Indivi
dualität eines Objektes im Hinblick auf alle Merkmale und ihre Ausprägungen (Indivi
dualtypenforschung), (3) Untersuchung der Interdependenzen der Merkmale bzw. ihrer 
Ausprägungen (Interdependenzforschung) und (4) Vergleich mehrerer Objekte (Indivi- 
dualtypenvergleichsforschung).

208 Des weiteren werden in die Charakterisierung der Typen auch Informationen über die 
angewandten Weiterbildungsinstrumente und Methoden einbezogen, die aus der ur
sprünglichen Clusterbildung herausgenommen worden waren.
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Abbildung IV.4: Vorgehensweise bei der Differenzierung und Charakte
risierung der Weiterbildungstypen
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Zunächst liegt es nahe, zu prüfen, inwieweit die Ergebnisse der (weiter oben 
bereits erwähnten) Diskriminanzanalyse sinnvolle Anhaltspunkte für die Trenn- 
kraft der Variablen liefern. Im Rahmen einer schrittweise durchgeführten Dis
kriminanzanalyse werden nach verschiedenen Auswahlkriterien, die im An
hang ausführlich dargestellt sind, all diejenigen Variablen in die Diskriminanz
funktionen einbezogen, die signifikant zur Trennung der vier Weiterbildungs
gruppen beitragen.209 Diese Ergebnisse der schrittweise durchgeführten Diskri
minanzanalyse sind jedoch als Grundlage für die Charakterisierung der Weiter
bildungstypen in zweierlei Hinsicht nicht tragfähig:

Erstens werden aufgrund der Auswahlkriterien, auf deren Basis die Variablen 
in die Diskriminanzfunktionen einbezogen werden, die Zusammenhänge zwi
schen den Variablen vernachlässigt. Dies ist darauf zurückzuführen, daß eine 
Variable dann nicht in die Diskriminanzfunktionen einbezogen wird, wenn sie in 
einer annähernd linearen Beziehung zu bereits einbezogenen Variablen steht; 
sie muß eigenständige Trennkraft besitzen. Die Konsequenz dieser Vorge
hensweise ist, daß die Zusammenhänge zwischen den Variablen ausgeblen

209 Die Diskriminanzfunktionen kennzeichnen die (mathematische) Beziehung zwischen 
den Weiterbildungsgruppen. Die Distanzen zwischen den vier Weiterbildungsgruppen 
lassen sich durch drei Diskriminanzfunktionen ausdrücken (siehe Anhang Tabelle 7).
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det werden und die Weiterbildungstypen lediglich durch einige wenige Merk
male charakterisiert würden. Diese Zusammenhänge sind es aber gerade, die 
im Kontext dieser Arbeit besonders interessant sind.

Zweitens liefern die Ergebnisse der Diskriminanzanalyse nur unzureichende 
Informationen über die Trennung der Gruppen, da nicht ausgewiesen wird, 
welche Gruppen durch die jeweiligen Variablen voneinander getrennt werden. 
Infolgedessen werde ich die folgenden Ausführungen zur statistischen Diffe
renzierung und Charakterisierung der Weiterbildungstypen auf zwei Arten von 
Analysen und Darstellungsweisen stützen:
• Erstens werden einfaktorielle Varianzanalysen durchgeführt. Mit Hilfe multip

ler Vergleichstests für die Gruppenmittelwerte ist es dabei möglich, Aussa
gen darüber zu treffen, welche Gruppen sich bezogen auf welche Weiterbil
dungsregelungen signifikant voneinander unterscheiden.210 Um derartige 
Aussagen treffen zu können, wurden Scheffe-Tests211 auf einem Signifikanz
niveau von alpha .05 durchgeführt.212

• Zusätzlich erscheint es sinnvoll, neben den Mittelwerten für eine Gruppe be
züglich der Weiterbildungsregelungen, auch etwas über die absolute und 
prozentuale Verteilung der Unternehmen hinsichtlich der Regelungen aus
zusagen (z.B.: „Wieviele Unternehmen aus der Gruppe 1, 2, 3 oder 4 haben 
einen eigenen Funktionsbereich Weiterbildung und wieviele nicht“). Eine 
reine Mittelwertbetrachtung würde den Blick für diese etwas plastischere 
Herangehensweise verstellen, der Leser könnte sich keine konkreten Situa
tionen vorstellen. Deshalb werden die (relativen) Häufigkeiten, bezogen auf 
die Weiterbildungsregelungen der Managementtypen, mit Hilfe von Kreuzta
bellen und Histogrammen dargestellt. Als zusätzliche Information über die

210 Dies hätte auch mit einfachen t-Tests durchgeführt werden können. In einen t-Test 
können jedoch stets nur zwei Gruppenmittelwerte miteinander verglichen werden, so 
daß man bei vier Gruppen sechs t-Tests für jede Variable hätte rechnen müssen, um 
nach statistisch signifikanten Differenzen der Gruppen zu suchen. Gegen eine solche 
Vielzahl von Tests spricht vor allem, daß mit der Anzahl an Signifikanztests auch die 
Fehlerwahrscheinlichkeit steigt; das heißt, mit zunehmender t-Test-Anzahl erhöht sich 
das Risiko, daß Gruppenmittelwerte als statistisch signifikant ausgegeben werden, die 
sich in der Grundgesamtheit aber nicht voneinander unterscheiden. Mit Hilfe von multi
plen Mittelwertvergleichen wird diese Gefahr minimiert (vgl. Brosius 1988: 277).

211 Der Scheffe-Test ist ein ‘konservativer’ Test. Das heißt, daß der alpha-Fehler bei der 
Berechnung möglichst gering gehalten wird. Die somit ausgewiesenen signifikanten 
Mittelwertunterschiede gelten damit mit hoher Wahrscheinlichkeit auch für die Grund
gesamtheit.

212 Zuvor wurden die Variablen einer Standardisierung in sogenannte z-Werte unterzogen. 
Sie wurden derart transformiert, daß sie erstens Intervallskalenniveau aufweisen, was 
zur Durchführung von Varianzanalysen notwendig ist, und zweitens miteinander ver
gleichbar sind.
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Trennkraft der Variablen werden Chi2-basierte Maße (Cramer’s V-Werte) 
ausgewiesen.213

Bevor die vier Weiterbildungstypen ausführlich beschrieben und voneinander 
abgegrenzt werden, erscheint es sinnvoll, eine Kurzcharakterisierung voranzu
stellen. Auf diese Weise erhält der Leser eine erste Ahnung von den Weiter
bildungstypen, die dann im Laufe des Beschreibungsprozesses Gestalt an
nehmen werden.

• Weiterbildungstyp 1: Die strategieunterstützende Weiterbildung (n=21)
Das prägnanteste Merkmal dieses Typus ist, daß er mit einer ausgebauten 
zentralen Weiterbildung die einzelnen Fachabteilungen mit Weiterbildungs
angeboten versorgt. Die Weiterbildung hat einen hohen Stellenwert in die
sen Unternehmen und erfolgt inhaltlich und zeitlich in sehr engem Zusam
menhang zu den unternehmensstrategischen Planungen. Sie hat eine 
Dienstleistungsfunktion gegenüber dem Unternehmen und unterstützt die 
Fachabteilungen bei der Erfüllung der strategischen Vorgaben mit ihrem 
weiterbildungsspezifischen know-how.

• Weiterbildungstyp 2: Die nachgefragt dienstleistende Weiterbildung (n=42) 
Dieser Weiterbildungstyp ist in erster Linie durch seine anforderungsorien
tierte Art der Weiterbildungsplanung gekennzeichnet. Eine zentrale Wei
terbildung verfügt über ein hohes Maß an weiterbildungsspezifischem know- 
how und fungiert als Dienstleister und Berater für die dezentralen Unter
nehmensbereiche und deren dezentralen Weiterbildungsreferenten; immer 
dann, wenn Bedarf in den dezentralen Einheiten entsteht, dann wird die 
Weiterbildung nachgefragt. Im Vergleich zum strategieunterstützenden 
Weiterbildungstypus ist die Weiterbildung in diesen Unternehmen den un
ternehmensstrategischen Planungen inhaltlich und zeitlich deutlich nachge
lagert. Eine weitere Unterscheidung von allen anderen Weiterbildungstypen 
ist, daß die Weiterbildung sowohl zentral als auch dezentral (Mischform) in
stitutionalisiert ist.

• W eiterbildungstyp 3: Die ressourcenbasierte Weiterbildung (n=13) 
Hervorstechendes Merkmal dieses Weiterbildungstyps ist der Befund, daß 
die Planung und Durchführung der Weiterbildung nicht nur anforderungs
orientiert ist, sondern zusätzlich auf den Ressourcen der Mitarbeiter ‘auf
setzt’ und darauf abzielt, diese anforderungsunabhängig zu verbessern und 
auch für betriebliche Veränderungen nutzbar zu machen. Das heißt, daß bei

213 Cramer’s V ist ein Maß für die Unterschiedsstärke zwischen den Gruppen, das auf dem 
Chi2-Maß basiert. Cramer’s V ist besonders dafür geeignet, wenn Unabhängigkeitstest 
für mehr als zwei Gruppen gleichzeitig durchgeführt werden sollen. Cramer’s V ist der
art normiert, daß es Werte zwischen 0 und 1 annehmen kann. Dies hat den Vorteil, daß 
der Leser (im Gegensatz zu den F-Werten) die Möglichkeit hat, die Trennkraft einer Va
riablen für die Gruppen noch besser abschätzen zu können: Je näher der Wert bei 1 
liegt, desto besser werden die Gruppen durch die entsprechende Variable voneinander 
getrennt. Im Unterschied zur weiter oben beschriebenen einfachen Varianzanalyse 
geht aus dem Wert jedoch nicht hervor, welche der Gruppen sich signifikant voneinan
der unterscheiden.
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diesem Typus die Weiterbildung auch Initiativfunktion für Veränderungen im 
Unternehmen hat und nicht erst dann einsetzt, wenn Veränderungen längst 
beschlossen wurden. Analog zu der in Kapitel III.1.2.2 getroffenen Unter
scheidung zwischen „market based view“ und „resource based view“ (Pra- 
halad/Hamel 1990: 95ff.) bezeichne ich diesen an den Ressourcen der Mit
arbeiter ansetzenden Typus als ressourcenbasierte Weiterbildung (syn
onym: Ressourcenorientierte Weiterbildung).

• Weiterbildungstyp 4: Die rudimentäre Weiterbildung (n = 23)
Das Profil dieses Typus ist gekennzeichnet durch ein geringes Maß an In
stitutionalisierung, Organisation und Planung der Weiterbildung. Formali
sierte Weiterbildung ist bei diesem Weiterbildungstypus nur in Ansätzen 
realisiert. Aufgrund des geringen Ausbaustandes der Weiterbildung nenne 
ich diesen Typus „rudimentäre Weiterbildung“ . 214

Die Analyse der Typenunterschiede erfolgt nun entlang der in Kapitel III.1 ge
troffenen Differenzierung in aufbauorganisatorische und ablauforganisatori
sche Regelungen. Die folgende Tabelle gibt zunächst einen Überblick über die 
statistisch signifikanten Trennvariablen bezüglich der Aufbauorganisation von 
Weiterbildung.

2.2 .1 A ufbauorganisatorische R egelungen b e i den W eiterbildungstypen

Aus der mittleren Spalte der nachstehenden Tabelle IV.4 gehen zum einen die 
Mittelwerte eines jeden Weiterbildungstyps hervor (hohe positive Werte signa
lisieren, daß eine Weiterbildungsregelung beim Großteil der Unternehmen ei
nes jeden Strukturtyps anzutreffen ist, hohe negative Werte weisen das Ge
genteil aus) und zum zweiten die Information darüber, welche Gruppen sich im 
Hinblick auf die jeweiligen Weiterbildungsregelungen voneinander unterschei
den (angezeigt durch „*“). Die Werte in der rechten Spalte zeigen an, daß es 
sich jeweils um signifikante Mittelwertunterschiede handelt. Auf der Grundlage 
der einfaktoriellen Varianzanalysen unterscheiden sich die Weiterbil
dungstypen im Hinblick auf Aspekte zur Institutionalisierung (Implementierung 
eines Funktionsbereichs Weiterbildung und Ressourcenausstattung der Wei

214 Mit diesen 4 Weiterbildungstypen ist das Spektrum möglicher Weiterbildungsmuster 
keineswegs ausgeschöpft. So ist noch einmal an die Gruppe von Unternehmen zu er
innern, die gänzlich auf Weiterbildung verzichtet bzw. die Verantwortung für die Weiter
bildung ihren Mitarbeitern aufbürdet. Als typische Beispiele sind hier Werbeagenturen 
zu nennen, die ihre benötigten Qualifikationen fast ausschließlich über den externen 
Arbeitsmarkt beziehen und Handwerk-Kleinstbetriebe mit weniger als 10 Mitarbeitern, 
die sich mehrheitlich keine Weiterbildung leisten. Diese Unternehmen sind, wie in Kapi
tel IV. 1.3 skizziert, bei der Stichprobengewinnung nicht im Selektionsraster verblieben. 
Im Zusammenhang mit zunehmenden Auslagerungstendenzen von Weiterbildungsauf
gaben aus den Unternehmen und in Verbindung mit der verstärkten Professionalisie- 
rung externer Weiterbildungsanbieter hat sich möglicherweise ein weiterer Typus her
ausgebildet: „Die systematische, vollständig ausgelagerte Weiterbildung“ (vgl. Staudt/ 
Siebecke/Stute 1995; Voß/Chalupsky 1995).
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terbildung) von Weiterbildung sowie zur Art der organisatorischen Einbindung 
von Weiterbildung in das Unternehmen.

Tabelle IV.4: Aufbauorganisatorische Weiterbildungsregelungen und Grup
pendifferenzen

aufbauorganisatorische Regelungen Mittelwerte Gruppendifferenzen F Prob

□  Funktionsbereich Weiterbildung ,5318
Cluster

1
1 2 3 4 .0000

vorhanden ,4179 2
,5318 3

-1,5492 4 * * *

□  (hauptamtliche) Weiterbildungs ,5628
Cluster

1
1 2 3 4 .0000

stellen vorhanden ,2312 2
,3842 3

-1,1532 4 * *

□  Weiterbildungsbudget vorhanden ,5884
Cluster

1
1 2 3 4 .0000

,2327 2
,1544 3

-1,0494 4 * * *

□  Weiterbildung formal organisiert ,4849
Cluster

1
1 2 3 4 .0000

(umgepolt) ,3044 2
,4849 3

-1,2727 4 *

□  Weiterbildung zentral organisiert 1,2606
Cluster

1
1 2 3 4 .0000

-.5417 2
,9458 3

-,6963 4 *

□  Weiterbildung zentral-dezentral -,7035
Cluster

1
1 2 3 4 .0000

organisiert (Mischform) ,7538 2
-,5412 3
-,4282 4 *

• Lesebeispiel: In der Frage, ob die Weiterbildung im Unternehmen zentral organisiert ist, unterschei
den sich die Gruppen 1 und 3 jeweils signifikant von den Gruppen 2 und 4 (ausgewiesene Sterne). 
Während in den Unternehmen der Gruppen 1 und 3 die Weiterbildung schwerpunktmäßig zentral or
ganisiert ist (hohe positive Mittelwerte), gilt dies für die anderen beiden Gruppen nicht (negative Mit
telwerte).

Institutionalisierung von Weiterbildung: Bezogen auf die Institutionalisierung 
von Weiterbildung unterscheidet sich der rudimentäre Weiterbildungstyp stati
stisch signifikant von allen anderen Typen. Dies zeigt sich im Hinblick auf die 
Frage, ob im Unternehmen ein eigenständiger Funktionsbereich Weiterbildung 
implementiert ist sowie hinsichtlich der finanziellen und personellen Ressour
cen, die für die Weiterbildung zur Verfügung stehen (vgl. die Differenzen zwi
schen den Mittelwerten und die ausgewiesenen drei Sterne in Tabelle IV.4). 
Alle drei Aspekte spiegeln den rudimentären Ausbaustand betrieblicher Wei
terbildung bei den Unternehmen des vierten Managementtypus’ wider. Die fol
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genden Ausführungen über die relativen Verteilungen hinsichtlich der Institu
tionalisierungsmerkmale verdeutlichen diese Unterschiede zwischen dem rudi
mentären Typus und den anderen Weiterbildungstypen.
Drei von vier Unternehmen aus der Stichprobe verfügen über einen eigenen 
Funktionsbereich Weiterbildung, und nur in jedem vierten Unternehmen wer
den Weiterbildungsaufgaben von hauptamtlich für andere Tätigkeiten zustän
digen Beschäftigten erledigt.215 Während in den Gruppen eins bis drei annä
hernd jedes Unternehmen einen eigenständigen Weiterbildungsbereich hat, 
sind es von den Unternehmen aus Gruppe vier lediglich drei Unternehmen (14 
Prozent; vgl. Abbildung IV.5).

Abbildung IV.5: Existenz eines Funktionsbereichs Weiterbildung bei den Wei
terbildungstypen

Prozent 1 0 0  9 5  100

Strategie- nachgefragt- ressourcen- rudimentär
unterstützen dienstleistend basiert

O Funktionsbereich Wfeiterbildung

• Fragetext; Gibt es in Ihrem Unternehmen einen eigenen Funktionsbereich Weiterbildung?
• n= 99; Cramer’s V = .86; (Sign. = .0000)

Das Bild des schwach institutionalisierten rudimentären Weiterbildungstypus 
verstärkt sich, wenn die Resultate zu den finanziellen und personellen Res
sourcen der Weiterbildung hinzugezogen werden. Abbildung IV.6 zeigt den 
Anteil an Unternehmen innerhalb eines jeden Weiterbildungstypus, der über 
mindestens eine hauptamtliche Weiterbildungsstelle verfügt sowie den Anteil 
an Unternehmen, der über ein geregeltes Weiterbildungsbudget verfügt. 
Durchschnittlich haben drei von vier Unternehmen aus der Stichprobe eigene 
hauptamtliche Mitarbeiter für Weiterbildung, und knapp zwei Drittel aller Unter

215 Diese Durchschnittswerte entsprechen in etwa den Resultaten der bisherigen Studien, 
in denen überwiegend größere Unternehmen untersucht wurden (vgl. Hofstetter/Lünen- 
donk/Streicher 1985; Maisberger u.a. 1993; zu diesen Ergebnissen vgl. Kapitel 
111.1.3.1).
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nehmen verfügen über ein eigenes Weiterbildungsbudget. Auch hier liegen die 
Werte in etwa in dem Rahmen der Befunde anderer aktueller Untersuchungen 
(z.B. Maisberger u.a. 1993; Aumayr 1994: 37).

Die Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung unterscheiden sich wie
derum deutlich von den anderen Unternehmen. Lediglich jedes vierte Unter
nehmen mit rudimentärer Weiterbildung hat eine hauptamtliche Stelle für Wei
terbildung eingerichtet, was ja bereits durch die wenigen Unternehmen dieser 
Gruppe, die einen eigenen Funktionsbereich Weiterbildung implementiert ha
ben, zum Ausdruck kam. Des weiteren stellen lediglich 3 von 22 Unternehmen 
dieser Gruppe (1 Missing) für Weiterbildung ein eigenes Budget bereit. Am 
ehesten können die Weiterbildungsbereiche mit strategieunterstützender Wei
terbildung auf personelle und finanzielle Ressourcen zugreifen. Insoweit korre
spondieren die bisherigen Befunde zur Institutionalisierung von Weiterbildung 
sehr eng miteinander.

Abbildung IV.6: Das Weiterbildungsbudget und die Weiterbildungsmitarbeiter 
bei den Weiterbildungstypen

Ouster 1 Ouster 2 Ouster 3 Ouster 4
Strategie■ nachgefragt- ressourcer! rudim entär

unterstützen dienstleistend basiert

□ Wß-Mitarbeiter vorhanden ■  Viß-Budget vorhanden 

Fragetexte:
• Wieviele hauptamtliche Mitarbeiter/innen waren im letzten Geschäftsjahr in Ihrem Betrieb im Bereich 

Weiterbildung/Fortbildung (ohne betriebliche Erstausbildung) beschäftigt? (hier wurde nur im Hinblick 
auf „vorhanden - nicht vorhanden ausgewertet); (n = 99); Cramer’s V = 0.65

• Wie hoch war das Budget für den Bereich Weiterbildung (ohne Erstausbildung) im letzten Geschäfts
jahr? (hier wurde zunächst nur im Hinblick auf „vorhanden - nicht vorhanden ausgewertet); (n = 88); 
Cramer’s V -  0.61

Fraglich ist, ob sich diese Ungleichgewichte zwischen den Gruppen auch im 
Hinblick auf die relative Höhe der personellen und finanziellen Ressourcen, die 
der Weiterbildung zur Verfügung stehen, zeigen. Die Unternehmen wurden
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gebeten, erstens die Anzahl der hauptamtlich für die Weiterbildung zuständi
gen Mitarbeiter und zweitens die Höhe des jährlichen Weiterbildungsbudgets 
anzugeben. Setzt man diese Angaben in das Verhältnis zur jeweiligen Mitar
beiterzahl in den Unternehmen, so läßt sich zum einen der relative Anteil an 
Weiterbildungsstellen und zum anderen das Pro-Kopf-Budget errechnen. Die 
einfaktoriellen Varianzanalysen hatten diesbezüglich keine signifikanten Unter
schiede zwischen den vier Weiterbildungsgruppen aufscheinen lassen; den
noch gibt ein Blick auf diese Zahlen nähere Aufschlüsse über die Weiterbil
dungsmuster (vgl. Abbildung IV.7): Die linke Abbildung zeigt den durchschnittli
chen Anteil an Mitarbeitern, die in den vier Weiterbildungsgruppen hauptamt
lich für Weiterbildungsfragen verantwortlich sind. Dieser Anteil ist für je Tau
send im Unternehmen beschäftigte Mitarbeiter ausgedrückt. Der Mittelwert 
über alle Unternehmen in der Stichprobe liegt bei 2,2 Mitarbeitern für ein Un
ternehmen mit tausend Mitarbeitern. Zum Vergleich: in der Untersuchung von 
Weber (1985: 117) waren es durchschnittlich 0,6 Weiterbildungsmitarbeiter je 
Tausend Beschäftigte und in der Untersuchung von Maisberger u.a. (1993: 40) 
waren es deren 4-5 Promille.

Abbildung IV.7: Personelle und finanzielle Ressourcen der Weiterbildungs
typen

Promille 
5

2 2,2

1

Ouster 1 Ouster 2 Ouster 3 Ouster 4 

□/Anteil an V\8-Mitarbeitern

Tausend DM 
800

600

0

633 |— I

1— I 554
” ■

90

, n  ,
Ouster 1 Cluster 2 Ouster 3 Ouster 4 

□ R-oKopf-Budget

Auffallend ist an den Befunden, daß die Unternehmen mit rudimentärer Weiter
bildung hinsichtlich dieses Aspektes genau auf dem Stichprobenmittelwert lie
gen und keineswegs, wie bei allen bisherigen Institutionalisierungsaspekten, 
hinter den anderen Weiterbildungstypen zurückstehen. Dennoch darf dies 
nicht den Blick dafür verstellen, daß die Unternehmen dieses Typus ihre Wei
terbildung rudimentär institutionalisieren. So handelt es sich, wie oben gezeigt, 
lediglich um 6 von 23 Unternehmen, die überhaupt hauptamtliche Mitarbeiter 
für Weiterbildung beschäftigen. Diese Einschätzung bestätigt sich, wenn der 
Befund zum in den Unternehmen vorhandenen Pro-Kopf-Budget hinzugezo
gen wird (rechte Abbildung). Bezogen auf die geregelten finanziellen Ressour-
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cen (das Weiterbildungsbudget) erweist sich diese Gruppe mit durchschnittlich 
90 DM pro Jahr und Mitarbeiter als ‘unterversorgt’.

Interessant ist ein Vergleich der anderen drei Weiterbildungstypen: Unterneh
men mit strategieunterstützender Weiterbildung, so hatte sich bislang gezeigt, 
haben durchweg eigene Weiterbildungsmitarbeiter beschäftigt. Der Anteil an 
Mitarbeitern ist jedoch deutlich geringer als in allen anderen Weiterbildungs
gruppen. Diesbezüglich sind es die Unternehmen mit ressourcenorientierter 
Weiterbildung (Gruppe 3), die mit knapp 5 Weiterbildungsmitarbeitern je Tau
send Beschäftigte den höchsten personellen Ausbaustand verzeichnen. Eben
so deutlich liegt diese Gruppe mit durchschnittlich 737 DM je Mitarbeiter hin
sichtlich des jährlichen Weiterbildungsbudgets über dem Stichprobendurch
schnitt von 487 DM (je Mitarbeiter und Jahr).216

Als erstes Zwischenfazit läßt sich festhalten: Mit der Institutionalisierung von 
Weiterbildung zeichnet sich eine erste deutliche Differenzierungslinie zwischen 
den Weiterbildungstypen ab:

• Im Hinblick auf die Indikatoren zur Institutionalisierung von Weiterbildung 
zeigt sich, daß sich die Unternehmen des vierten Weiterbildungstypus von 
allen anderen Unternehmen deutlich unterscheiden. Mehrheitlich existiert 
dort kein eigener Funktionsbereich Weiterbildung, keine Weiterbildungs
stelle und kein Weiterbildungsbudget; die Weiterbildung ist in diesen Unter
nehmen nur schwach ausgebaut, daher „rudimentäre Weiterbildung“.

•  Die Gruppen m it strategieunterstützender Weiterbildung, m it nachgefragt- 
dienstieistender Weiterbildung und m it ressourcenbasierter Weiterbildung 
erweisen sich dagegen als Gruppen von Unternehmen mit stark ausgebau
te r bzw. institutionalisierter Weiterbildung.

•  Im Hinblick auf den relativen Umfang an geregelten personellen und fi
nanziellen Mitteln, die der Weiterbildung zur Verfügung stehen, sind die 
Unternehmen m it ressourcenbasierter Weiterbildung am besten 'versorgt'.

Um einen ersten Eindruck über die Hintergründe dieser Differenzierungslinie 
zu vermitteln, ist es sinnvoll, exemplarisch für die Extrempositionen die Weiter
bildungsverantwortlichen selbst ‘zu Wort kommen zu lassen’. Es wurden Fra
gen zu den Hintergründen der Institutionalisierung von Weiterbildung gestellt 
sowie zur Entwicklung der Weiterbildung im Unternehmen.

Der Weiterbildungsverantwortliche eines kleineren Unternehmens mit 155 Mit
arbeitern aus der Papierindustrie, das seine Weiterbildung auf rudimentäre 
Weise praktiziert, beschreibt die Verantwortlichkeit für die Weiterbildung in sei
nem Unternehmen folgendermaßen:

„[...] wir brauchen keinen Mitarbeiter, der nur für die Weiterbildung 
zuständig ist, der hätte nicht genug zu tun. Wir sind nur ein kleiner

216 Zum Vergleich des Stichprobenmittelwertes mit anderen Untersuchungen: Aumayr 
(1994: 37) ermittelt auf der Grundlage von 280 Unternehmen mit mehr als 500 Mitar
beitern aus deutschsprachigen Ländern ein Durchschnittsbudget von DM 670,- pro Mit
arbeiter.
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Betrieb mit 150 Mitarbeitern, von Geschäftsführung bis zur Reini
gungskraft, so daß manches in Personalunion gemacht wird und an
sonsten von den leitenden Herrn durchgeführt wird, die in irgendei
ner Funktion für ihre Abteilung tätig sind. Ich bin sozusagen etwas 
rausgerückt, als ich mich für die Betreuung der Azubis verantwortlich 
fühle und daß ich versuche, auch die Schulungen oder Weiterbil
dungsmaßnahmen so zu koordinieren, daß die Schlosser ordnungs
gemäß einbezogen werden, die Meß- und Regeltechniker, die Elek
trotechniker die Papiermacher.“

Dieses ‘Modell’ „Weiterbildung als additive Aufgabe zu anderen Personalauf
gaben“ (in diesem Fall zur Ausbildung) ist charakteristisch für Unternehmen 
mit rudimentärer Weiterbildung. Die Kompetenzen scheinen von Fall zu Fall 
zwischen den Abteilungsleitern und dem „rausgerückten“ Weiterbildungsver
antwortlichen neu geregelt zu werden. Auf ähnliche Weise, nämlich am unmit
telbaren Problem orientiert, erfolgt auch die Zuteilung von finanziellen Mitteln 
für die Weiterbildung:

„Das Thema [Weiterbildungsbudget, J.B.] war noch nie zur Diskus
sion gestellt. Wenn wir bestimmte Forderungen hatten, und es hat 
die betrieblich Situation gegeben, und es wurde die Notwendigkeit 
richtig dargelegt und dokumentiert, dann hat es keine Probleme ge
geben. Dies entscheidet letztlich Herr [nennt Name des Firmeninha
bers, J.B.], weil der noch alle Bedingungen im Hause gründlich über
sieht. Wenn ich ihm einen Vorschlag mache, dann ist er dann entwe
der davon überzeugt, oder er sagt: Das scheint mir nicht der richtige 
Vorschlag zu sein. Aber meist, wenn die Situation dann reif ist und 
wirklich dringend Qualifikationen gebraucht werden, dann gibt’s die 
Mittel für Weiterbildung auch.“

Deutlich wird, daß ein fehlendes Weiterbildungsbudget nicht zwangsläufig da
zu führt, daß es keine Spielräume für Weiterbildungsinitiativen von Seiten der 
Weiterbildungsverantwortlichen gibt. Diese Spielräume, respektive die Zu
teilung von Ressourcen, liegt jedoch zum einen stark zentralisiert in den Hän
den des Firmenchefs, zum anderen scheint den Argumenten des Weiterbil
dungsverantwortlichen hinsichtlich der Notwendigkeit von Weiterbildung eine 
große Bedeutung zuzukommen. In jedem Fall bedarf jede anvisierte Qualifizie
rungsanstrengung einer Legitimation. Die wichtigste Argumentationsgrundlage, 
auf die sich der Weiterbildungsverantwortliche dabei stützen kann, ist die 
Dringlichkeit mit der ein Qualifikationsproblem aufscheint.217 Der Befragte

217 Darüber hinaus besteht jedoch Grund zu der Vermutung, daß es diesen Weiterbil
dungsverantwortlichen an weiteren Argumentationsgrundlagen mangelt, da sie in der 
Regel nicht über die notwendigen Kenntnisse verfügen, was wiederum darauf zurück
zuführen ist, daß sie auf andere Felder spezialisiert sind. Sass/Sengenberger und 
Weltz (1974: 66) verwenden das Wort „Spielcharakter“, um den Charakter, den die 
Weiterbildung in Unternehmen ohne eigene Weiterbildungsabteilung hat, zu beschrei
ben. Hinsichtlich der Kompetenzen der Weiterbildungsakteure formulieren sie recht
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scheint dies aber keineswegs als Problem wahrzunehmen, sondern sich viel
mehr damit arrangiert zu haben.

Ganz anders erlebt der Weiterbildungsverantwortliche eines anderen Papier
herstellers mit rudimentärer Weiterbildung seine Situation. Er nimmt die restrik
tive Handhabung von Weiterbildung im Unternehmen als deutliche Einschrän
kung seines Handlungsspielraums wahr:

„Ich würde auch gerne einen eigenen Funktionsbereich WB einrich
ten, aber die Stelle wird mir nicht genehmigt. Der Bedarf wird abtei
lungsbezogen durch informelle Gespräche mit den Abteilungsleitern 
und aus den ünternehmenszielen abgeleitet. Und dementsprechend 
wird dann auch weitergebildet. [...] Weiterbildung hat für mich eine 
sehr große Bedeutung. Aber das wird im Unternehmen nicht so ge
sehen. Von der Budgetseite her wird das sehr restriktiv gehandhabt.
Zur Zeit ist alles sehr auf Kostenreduzierung ausgerichtet und da 
kommt dann immer das Argument: ‘Wir haben momentan kein Geld 
dafür.’“

Diese Aussage macht deutlich, daß geschaffene Strukturen, in diesem Fall vor 
allem eine restriktive Handhabung des Weiterbildungsbudgets, nachfolgende 
Weiterbildungshandlungen beschränken können. Hieran wird die wechselsei
tige Beeinflussung von Struktur und Handlung deutlich: Die Struktur dient als 
Handiungsorientierung, in diesem Fall als Beschränkung, sie ist andererseits 
erst durch Handlungen entstanden (z.B. Beschluß: „Kein Budget“) und wird 
durch diese reproduziert (vgl. Giddens 1984: 25; Becker 1994: 60).

Die beiden Aussagen stammen jeweils von Weiterbildungsverantwortlichen 
aus rudimentär weiterbildenden Unternehmen. Beim Interview mit dem ersten 
Weiterbildungsverantwortlichen drängte sich die Vermutung auf, daß er bereits 
durch seine Arbeit mit den Auszubildenden derart überlastet ist, daß es ihm 
‘ganz gelegen’ kommt, bezogen auf die Weiterbildung, nur wenige Gestal
tungsmöglichkeiten eingeräumt zu bekommen. Beim zweiten Interview wird die 
rigide Handhabung der Weiterbildung (von Seiten der Geschäftsleitung) dage
gen als echte Handlungsbeschränkung empfunden.

In einem ganz anderen Licht erscheint die Institutionalisierung der Weiterbil
dung eines Unternehmens mit ressourcenorientierter Weiterbildung. Das Un
ternehmen beschäftigte zum Zeitpunkt der Erhebung 2761 Mitarbeiter und ist 
seit 75 Jahren im Bereich der Automobilzulieferindustrie tätig. Gefragt nach 
den Hintergründen der Implementierung eines eigenen Funktionsbereichs Wei- 
terbildung/PE, antwortet der Leiter der Personalentwicklung:

„Eine Abteilung, die sich Personalentwicklung nennt, gibt es schon 
elf, zwölf Jahre hier. [...] Heute hat die Personalentwicklung einen in
tegrierten Zuständigkeitsbereich. Dies sind Bereiche, die sich um die 
Mitarbeiterressourcen und deren Entwicklung kümmern und alles,

scharf: „Betriebliche Weiterbildung erscheint als ein Bereich, in dem ohne großes Fach
wissen jeder mitreden kann.“
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was da dran hängt. Zum Beispiel die Themen Ausbildung, jede Form 
der Mitarbeiterentwicklung, Laufbahnentwicklung. Darüber hinaus 
kümmert sie sich um Hochschulkontakte, Trainees, Diplomanden 
etc., kümmert sich auch um die Personalplanung, sowohl quantitativ 
als auch qualitativ und macht auch die Arbeitsplatzbewertung.“

Das breite Aufgabenspektrum, das der Personalentwicklung in diesem Unter
nehmen zukommt, räumt ihr gleichzeitig Gestaltungsspielräume ein. Die Per
sonalentwicklung ist ein zentrales Element der gesamten Unternehmenspla
nung und gilt als Koordinationsinstanz nicht nur für Fragen der Mitarbeiterres
sourcen, sondern ebenso der Arbeitsorganisation. Das sichert der Personal
entwicklung zum einen ein gewisses Machtpotential im Unternehmen zu und 
zum anderen eine hinreichende personelle und finanzielle Ausstattung. Ge
fragt nach den Argumenten, mit denen der PE-Verantwortliche sein Budget 
vertritt bzw. verteidigt, wird bei diesem Unternehmen ein anderes Procedere 
und eine ganz andere Argumentationsgrundlage erkennbar als bei dem Pa
pierhersteller mit rudimentärer Weiterbildung:

„Ohne Budget geht hier gar nichts! Mit den Aufgaben, die wir hinzu
bekommen haben, ist natürlich auch das Budget gewachsen, da 
mußte nicht lange argumentiert werden. Aber über das Budget hin
aus, das ist lediglich ein Grundpolster, fordern wir des öfteren Mittel_ _  uan.
Zwischenfrage: Und wie werden die Mittel dann angefordert?
„Das muß natürlich länger geplant werden. Und dann - wir haben si
cher das Problem der nicht direkten Meßbarkeit von Weiterbildung.
Wir können sicher kaum Berechnungen der Wirtschaftlichkeit vor
nehmen, aber wir sind uns alle darüber einig, ohne Weiterbildung 
bricht hier auch alles zusammen, vielleicht nicht heute oder morgen, 
aber in ein, zwei oder drei Jahren passiert es dann. Ein Merkmal ei
ner erfolgreichen Weiterbildung ist sicherlich Kontinuität. Weiterbil
dung ad hoc zu machen, heute viel, morgen gar nicht, bringt nichts.
Und da ist von besonders großem Vorteil, daß wir die Verände
rungsprozesse im Unternehmen von Beginn an begleiten und den 
Personalaspekt machen. Da haben wir auch schon eine Menge 
Kompetenzen bei uns.“

Der PE-Verantwortliche dieses Unternehmens mit ressourcenorientierter Wei
terbildung versteht seine Funktion in einer Weise, die Bahnmüller/Bispinck und 
Schmidt (1993: 133ff.) als „offensive Qualifizierer und Dienstleister“ beschrei
ben. Die PE macht sich für unternehmensbezogene Veränderungsprozesse 
unentbehrlich und entwickelt ein hohes Maß an Kompetenzen. Auf dieser Ba
sis fußen dann auch die Prinzipien der Ressourcenzuteilung.
A rt der organisatorischen Einbindung der Weiterbildung in das Unternehmen: 
In welcher Weise ist die Weiterbildung in den Kontext des Gesamtunterneh
mens eingebunden? Wie unterscheiden sich diesbezüglich die Weiterbildungs
typen?
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Wie in allen bisherigen Untersuchungen (vgl. Weber 1985: 115f.; Maisberger 
u.a. 1993: 57; auch eine neuere Untersuchung von Aumayr 1994: 29), zeigt 
ein Blick auf die Ergebnisse der Stichprobe auch hier ein Übergewicht der zen
tralen Organisationsform von Weiterbildung gegenüber allen anderen Formen 
(siehe die folgende Tabelle).

Tabelle IV.5: Weiterbildungsorganisation bei den Weiterbildungstypen218

(Prozentwerte) Weiterbildungstypen

Organisations
form der WB

Cluster 1
strategie-un-
terstützend

Cluster 2
nachgefragt-
dienstleistend

Cluster 3
ressourcen

basiert

Cluster 4
rudimentär Z Cramer’s V 

(Sign.)

zentral 100 12 85 4 38 .84
(.000)

dezentral 0 12 8 13 9 (ns.)

teilsAeils
(Mischform) 0 69 8 13 33 .66

(.000)

formal nicht or
ganisiert 0 7 0 70 19

(.71J2'9 
(.000)

2 21 42 13 23 100 (n = 99)

Fragetext:
• Wie ist die Weiterbildung in Ihrem Hause organisiert? 4 Antwortkategorien: (1) nicht formal organi

siert, (2) zentral, (3) dezentral, (3) teilweise zentral/teilweise dezentral.

38 Prozent aller untersuchten Unternehmen organisieren ihre Weiterbildung 
zentral nach funktionalen Prinzipien, 19 Prozent haben ihre Weiterbildung for
mal nicht organisiert, in 33 Prozent der Unternehmen wird die Weiterbildung 
teilweise zentral und teilweise dezentral organisiert und lediglich jedes elfte 
Unternehmen hat eine dezentrale Weiterbildung. Der seit Jahren prognostizier
te Trend zur dezentralen Weiterbildung (z.B. Baethge u.a. 1990; Aumayr 1994: 
29) kann auf der Grundlage dieser Untersuchung nicht festgestellt werden. 
Zieht man die Ergebnisse älterer Untersuchungen flankierend hinzu, so scheint 
sich vielmehr eine Tendenz zur Kombination aus zentraler und dezentraler 
Weiterbildungsarbeit abzuzeichnen: Der Untersuchung von Weber (1985: 
115f.) zufolge hatte noch jedes fünfte Unternehmen seine Weiterbildung zen

218 Der Sachverhalt wurde in vier einzelne Variablen aufgeteilt, da ansonsten die Anzahl 
der Zellen mit einer Zellenbelegung < 5 einen Anteil von mehr als 25 Prozent erreicht 
hätte.

219 Die statistische Prüfung auf signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen ist nur 
dann aussagekräftig, wenn der Anteil der Zellen mit einer erwarteten Zellenbelegung 
von <5 nicht mehr als 25% der gesamten Zellen ausmacht (z.B. Brosius/Brosius (1994: 
358). Dies ist hier mit 3 von 8 Zellen (37,5%) nicht gegeben, daher ist der Cramer’s V- 
Wert mit Klammer versehen, und die Gruppenunterschiede sind mit Vorsicht zu inter
pretieren (im weiteren Verlauf der Arbeit auch immer dann, wenn mit Klammer verse
hen).
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tral und dezentral organisiert; bei der Untersuchung von Maisberger u.a. 
(1993: 57) waren es bereits 31 Prozent der Unternehmen und hier ist es jedes 
dritte Unternehmen.220

Im Hinblick auf Differenzierungen zwischen den Strukturtypen lassen sich zwei 
nennenswerte Befunde hervorheben:

• Erstens unterscheidet sich auch hier wieder der rudimentäre Typus (Gruppe 
4) von allen anderen Weiterbildungstypen. Die Weiterbildung ist bei Typus 
vier überwiegend formal nicht organisiert, was als weiterer Hinweis auf ei
nen geringen Ausbaustand von Weiterbildung in diesen Häusern zu werten 
ist. Dies war aufgrund des geringen Anteils an Unternehmen mit eigenem 
Funktionsbereich Weiterbildung nicht anders zu erwarten.

•  Der zweite Befund ist im Hinblick auf die Trennung der Gruppen jedoch in
teressanter: Deutlich wird eine Trennung des Weiterbildungstypus 2 von den 
Typen 1 und 3: Von den Unternehmen mit einem nachgefragt-dienstleisten- 
dem Weiterbildungsmanagement (Typ 2) organisieren 69 Prozent ihre Wei
terbildung mit zentralen und dezentralen Elementen. In den anderen Weiter
bildungsgruppen ist diese Organisationsform dagegen kaum präsent; den 
Befund anders herum gewendet, befinden sich mehr als 80 Prozent der Un
ternehmen mit 'mischförmiger’ Weiterbildungsorganisation in der Gruppe der 
nachgefragten Weiterbildungs-Dienstleister. Die Unternehmen mit strategie
unterstützender Weiterbildung (Typus 1) organisieren ihren Bereich dage
gen durchgängig zentral und die Unternehmen mit ressourcenorientierter 
Weiterbildung überwiegend zentral.

Es läßt sich somit eine weitere Differenzierungslinie für die Weiterbildungsty
pen ausmachen:

• Neben der Trennung von rudim entärer Weiterbildung und den anderen Ty
pen hinsichtlich der Institutionalisierung von Weiterbildung erfolgt im Hinblick 
auf die organisatorische Einbindung der Weiterbildung in das Unternehmen 
eine Trennung des nachgefragt-dienstleistenden Weiterbildungstypus von 
den Typen 1 und 3. A uf der Grundlage der skizzierten Indikatoren zur Auf
bauorganisation von Weiterbildung konnte dagegen keine signifikante Diffe
renzierung zwischen den Unternehmen m it strategieunterstützender und 
ressourcenbasierter Weiterbildung nachgewiesen werden.

Auch hier wieder ein Blick auf ausgewählte exemplarische Fallstudien, damit 
der Unterschied zwischen der zentralen Weiterbildung und der Mischform be
trieblicher Weiterbildungsorganisation etwas plastischer wird. Es wurden Fra
gen zur organisatorischen Einbindung der Weiterbildung in das Unternehmen 
gestellt sowie zur Koordination zwischen der Weiterbildung und den anderen 
Bereichen im Unternehmen.

220 Eine 'echte' Entwicklung oder eine Tendenz wird hier natürlich im eigentlichen Sinne 
nicht nachgewiesen, da es sich um drei angeführte Querschnittsuntersuchungen han
delt.
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Als Prototyp für die Unternehmen vom Typus 2 wird hier ein Medienkonzern 
zentral-dezentraler (Mischform) Weiterbildungsorganisation herangezogen 
(vgl. Abbildung IV.8). Dieses Unternehmen organisiert seine Weiterbildung ei
nerseits mit Weiterbildungsspezialisten, die, funktional differenziert, in einem 
Bereich „Zentrale Weiterbildung“ arbeiten, der wiederum als Unterbereich des 
zentralen Personalwesens am Stab „Hauptverwaltung“ angehängt ist. Zusätz
lich wird mit Leitern oder Referenten von Weiterbildung und/oder Personalent
wicklung in den dezentralen Organisationseinheiten (hier Profit Center) agiert. 

Der Leiter „Zentrale Weiterbildung“ beschreibt die Art der organisatorischen 
Einbindung der Weiterbildung in die Konzernstruktur auf folgende Weise: 

„Zunächst mal gibt es die Zentrale Weiterbildung, das sind wir. Im 
Regelfall gibt es pro Profitcenter einen Geschäftsführer Personal. 
Wenn das Profitcenter groß ist, dann ist das eine separate Funktion 
und wenn das Profitcenter klein ist, dann ist sehr häufig die Perso
nalfunktion aufgehängt am kaufmännischen Bereich. Wenn es einen 
Geschäftsführer Personal gibt, dann gibt es darunter einen Leiter, al
so einen Personalleiter und im Glücksfall gibt es auch einen Perso
nalentwickler, der dann sehr unterschiedlich angehängt ist. Das kann 
ein Leiter Personalentwicklung sein, davon haben wir im Konzern 4. 
Ansonsten sind es Referenten für Personalentwicklung, Referent 
Weiterbildung oder er heißt ganz einfach Weiterbildungsbeauftragter.
[...] Unsere sehr stark ausgeprägte Profitcenter Organisation und die 
hohe regionale Autonomie, die wir haben, schlägt auch an dieser 
Stelle durch.“

Die Zentrale Weiterbildung versteht sich gegenüber den dezentralen Weiterbil
dungseinheiten als Dienstleister für Expertenwissen,221 als Koordinationsin
stanz und als Spezialist für die Entwicklung von umfassenden Weiterbildungs
konzepten. Daneben leistet sie die operative Weiterbildungsarbeit für die Pro
fitcenter, die keine eigenständige Weiterbildung/PE haben:

Frage: Wie erfolgt denn die Abstimmung zwischen zentraler Weiter
bildung und den dezentralen W eiterbildungseinheiten?
„Die zentrale Weiterbildung koordiniert den Kreis der Personalent
wickler und Weiterbildungsbeauftragten im Konzern. Nicht im Sinne 
von Richtlinienvorgabe, sondern er [der Bereich „Zentrale Weiterbil
dung“, J.B.] stellt Vernetzungen her, Gruppenszenarien, zweimal im 
Jahr mindestens Plenumstreffen, die auch zur Weiterqualifizierung 
genutzt werden, treibt die Inhalte voran, an denen diese Gruppe ar
beitet, ist Austauschpartner, Gesprächspartner oder Coach, je nach
dem was anfällt und konzipiert darüber hinaus eine Menge für die 
AG, er ist nicht nur ablaufender Service, Dienstleister, sondern wir 
sind jemand, der auch den Auftrag hat, für den Konzern übergrei-

221 Kailer (1990: 122) beschreibt diese Form der Weiterbildungsarbeit als „Beratungsmo
dell".
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fende Konzepte zu kreieren [...]. Also, wir haben auch eine ganze 
Reihe von Firmen, die haben keine Personalentwicklung, relativ gut 
florierende, immer in der Aufbauphase bestehende Firmen, aber die 
sagen, gerade die Investition, die das erfordert, die können wir im 
Moment noch nicht tätigen, und dafür bin ich dann auch zentral zu
ständig.“

Abbildung IV.8: Mischform der W eiterbildungsorganisation
eines M edienkonzerns (nachgefragt-dienstleistende W eiterbil
dung)
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Das Aufgabenspektrum dieser zentralen Weiterbildungseinheiten in einer ge
mischt angelegten organisatorischen Einbindung ist somit sehr umfangreich 
und überwiegend von Koordinationsaufgaben geprägt. Diese Koordination 
zwischen zentraler Weiterbildung und dezentralen Weiterbildungsinstanzen ist 
in hohem Maße von der persönlichen Zusammenarbeit und dem ‘good-will’ der 
Vorgesetzten und Geschäftsleiter in den Profitcentern und Geschäftsfeldern 
abhängig; es bildet sich mit jedem Profitcenter eine eigene Koordinationsrouti
ne heraus:

„Es gibt den Vorgesetzten, der sagt zum Personalleiter oder zum 
Personalentwickler: ‘Sie sind mein Kompetenzpartner. Der politisch 
arbeiten muß, der das, was seine Fachleute machen, vertritt und 
sich da mit denen rückkoppelt.’ Oder es gibt eben den detailverlieb
ten Vorgesetzten, der gerne auch seine Füße mit drin hat und eher 
versucht, die Dinge an sich zu ziehen. Es gibt keine Reglementie
rung an dieser Stelle, das kriegt man mit der Zeit mit, wie man mit 
dem einen oder anderen kann und dann entwickelt sich das.“

Als charakteristisches Beispiel für die zentral organisierte Weiterbildung wird 
eine Bank mit etwas mehr als 5.000 Mitarbeitern herangezogen (strategieun
terstützende Weiterbildung). Anders als in dem soeben skizzierten Beispiel 
einer zentral-dezentralen Organisation werden hier die einzelnen Unterneh
mensbereiche und Abteilungen mit zentral entwickelten Weiterbildungsange
boten versorgt. Die Weiterbildung (in der betreffenden Bank heißt die Abteilung 
„Personalentwicklung“) ist am Unternehmensbereich Personal aufgehängt und 
ist neben der Personalsteuerung, Personalbetreuung und der Personalwirt
schaft eine von vier Abteilungen des Personalbereichs. Unterhalb der Abtei
lungsebene sind Arbeitsgruppen angesiedelt. Die Arbeitsgruppen in der PE- 
Abteilung sind einerseits nach Zielgruppen (Führungskräfte, andere Beschäf
tigte), andererseits nach Funktionen (konzeptionelle Arbeiten, operative Arbei
ten) gegliedert, wobei die einzelnen Gruppen aber hierarchisch gleichgestellt 
sind (siehe die Abbildung IV.9).

Auch in diesen Unternehmen mit zentral organisierter PE erfolgt eine Abstim
mung zwischen den einzelnen Unternehmensbereichen/Abteilungen und der 
PE-Abteilung. Der Unterschied zur Mischform der Weiterbildungsorganisation 
besteht jedoch darin, daß hier keine speziellen (hauptamtlichen) Weiterbil
dungsmitarbeiter in den anderen Fachabteilungen verankert sind; die Koordi
nation läuft somit über die Linienvorgesetzten in den Fachabteilungen:

Frage: Besteht eine Tendenz zur stärkeren Zentralisierung der Abtei
lung „W eiterbildung“ oder eher zur dezentralen Ausübung dieser 
Funktion?
„[...] wir haben ein dezentrales Personalverständnis oder Personalar
beitsverständnis, Personalarbeit ist Führungsarbeit, so sehen wir das 
schon, aber es kann ja nicht erwartet werden, daß das spezielle 
Know-how, instrumenten gesehen, in den Fachbereichen vorhanden 
ist. Dafür sind dann eben die Personalleute die Spezialisten, das ist 
das allgemeine Verständnis, da ändert sich auch so viel nicht. Die
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[sie meint die Vorgesetzten in den Fachabteilungen, J.B.] kennen 
dafür besser die Probleme vor Ort.“ (Weiterbildungsverantwortliche 
der Bank)

Abbildung IV.9: Zentrale Weiterbildungsorganisation einer Bank (strategie
unterstützende Weiterbildung)
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Die Weiterbildungsverantwortliche vermittelt zugleich einen Eindruck von der 
Art dieser Abstimmung zwischen den Linienvorgesetzten und dem PE-Bereich: 

„Die Realität in den letzten zwei Jahren sah so aus, daß wir diesen 
Katalog, den ich Ihnen da gegeben habe, genommen haben, ihn in 
Einzelteile zerlegt und die jeweiligen Verantwortlichen mit ihrem An
gebot konfrontiert habe. Und gesagt habe: ‘Das habt Ihr in ‘93 ge
macht. Ihr kennt die strategische Ausrichtung Eures Geschäftsfel
des, Ihr kennt die Anforderungen hinsichtlich der Zielvereinbarungen, 
die Ihr getroffen habt; nun sagt uns mal, mit welchen Inhalten wir 
Weiterbildner Euch unterstützen können.’ [...] Wir haben auch von 
denen verlangt, daß sie die Zielgruppen benennen, und daß sie sa
gen, welchen zeitlichen Umfang das haben muß - entweder für die 
einzelne Veranstaltung oder für die Initiierung und mit welchen Refe
renten sie sich das vorstellen können.“
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Es werden demnach sehr konkrete Vorgaben von Seiten der Abteilungen er
wartet. Der Koordinationsmechanismus zwischen der Weiterbildung und den 
Fachabteilungen scheint hier wesentlich formalisierter zu sein, als in dem Un
ternehmen mit ‘gemischter’ (zentral-dezentraler) Weiterbildungsorganisation. 
Die Personalentwicklung steht den Abteilungen mit ihrem Angebot zur Seite, 
sie setzt ihr spezifisches Expertenwissen vor allem für die Angebotskonzeption 
ein und fungiert als „unterstützender Dienstleister“ bei der Umsetzung der stra
tegischen Vorgaben. Die Initiativen und die Entscheidungen für betriebliche 
Qualifizierungsanstrengungen gehen aber von den Fachabteilungen aus.

Mit der Einrichtung der Bildungsakademie (siehe Abbildung IV.9) erhält die 
Weiterbildung eine weitere zentralisierte Komponente, von der eine zusätzliche 
Unterstützung der Fachabteilungen zu erwarten ist. Sie wird als eigenständige 
GmbH eingerichtet und bietet ihre Leistungen sowohl dem gesamten Konzern 
als auch am externen Markt an.

Diese zwei Beispiele stehen exemplarisch für ihren jeweiligen Weiterbildungs
typus. Es ist jedoch wichtig, festzuhalten, daß es vermutlich ebenso viele 
‘Spielformen’ ‘gemischter’ und zentraler Weiterbildungsorganisation gibt, wie 
es Unternehmen gibt. Die formale Regelung der Einordnung von Weiterbildung 
in das Unternehmen (zentral, dezentral, Mischform) für sich genommen gibt 
daher nur einen ersten Anhaltspunkt für die Unterschiede zwischen den Wei
terbildungsgruppen. Die tatsächlich in den Weiterbildungsgruppen vorhande
nen Koordinationsmechanismen sind wesentlich differenzierter. Mit den exem
plarischen Beispielen habe ich versucht, diesen Koordinationsaspekt zu ver
tiefen und plastischer zu machen. Eine weitere Annäherung an die unter
schiedlichen Weiterbildungsmechanismen der Weiterbildungstypen ist von den 
Regelungen zur Ablauforganisation zu erwarten.

2.2.2 Regelungen zur Ablauforganisation bei den Weiterbildungstypen

Zunächst auch hier wieder der Blick auf die Ergebnisse der einfaktoriellen Va
rianzanalyse. Mit Hilfe von Scheffe-Tests wird ermittelt, hinsichtlich welcher 
Variablen sich welche Gruppen signifikant voneinander unterscheiden. Die fol
gende Tabelle liefert die dazugehörigen Ergebnisse.



Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungsmanagements 187

Tabelle IV.6: Ablauforganisatorische Regelungen zur Weiterbildung und
Gruppendifferenzen

ablauforganisatorische Regelungen Mittelwerte
Gruppendifferenzen

F Prob

regelmäßige Anforderungsermitt
lung

regelmäßige ‘Potentialermitt
lung’222

Cluster 1 
-,2073 1 
,3667 2 
,4087 3 

-,7114 4

Cluster 1 
,2275 1 

-,1413 2 
,8857 3 

-.4503 4

2 3 4

2 3 4

.0001

.0005

anforderungsorientierte/ ressour
cenorientierte Weiterbildung
(je höher der Mittelwert, desto eher prakti
ziert die Gruppe ressourcenorientierte Wei
terbildung)

regelmäßige Angebotsplanung

Reaktion/Antizipation
(je höher der Mittelwert, desto eher prakti
ziert die Gruppe proaktive Weiterbildung)

•  zeitgleiche Abstimmung
(je höher der Mittelwert, desto eher prakti
ziert die Gruppe eine zeitgleiche Abstim
mung von WB-Planung und Untemehmens- 
planung)

•  Planungshorizont
(je höher der Mittelwert, desto länger ist der 
jeweilige Planungshorizont in der Gruppe)

Cluster 1 
-,2146 1 
-.3305 2 
2,1392 3 
-,4096 4

Cluster 1 
,2443 1 
,4849 2 
,4849 3 

-1,3825 4

Cluster 1 
-,1886 1 
-,0866 2 
1,1132 3 
-,2988 4

Cluster 1 
,8480 1 

-,4670 2 
,5647 3 

-,2406 4

Cluster 1 
,4517 1 

-,4203 2 
1,3174 3 
-.3895 4

2 3 4

2 3 4

2 3 4

2 3 4

2 3 4

.0000

.0000

.0001

.0000

.0000

■ Lesebeispiel: Unternehmen mit ressourcenorientierter Weiterbildung (Cluster 3) praktizieren durch
schnittlich eine eher proaktive Weiterbildung als die Unternehmen der anderen Weiterbildungstypen.

222 Aufgrund der in Kapitel IV.2.1.1 beschriebenen Probleme bei der Operationalisierung 
dieses Sachverhalts, ist dieses Ergebnis mit der gebotenen Vorsicht zu bewerten.
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Von den in die Varianzanalysen einbezogenen Weiterbildungsmerkmalen, tra
gen 7 signifikant zur Trennung der Managementtypen bei.223 Hinsichtlich der 
Antworten auf die Fragen, ob im Unternehmen eine regelmäßige Erfolgsermitt
lung durchgeführt wird und ob die Weiterbildung eher betriebsintern oder be
triebsextern praktiziert wird, sind zwischen den Managementtypen betrieblicher 
Weiterbildung keine signifikanten Unterschiede festzustellen; sie besitzen infol
gedessen keine nennenswerten Trenninformationen für die Gruppen und wer
den zunächst nicht berücksichtigt. Im folgenden geht es daher im wesentlichen 
um Aspekte der Weiterbildungsplanung der Unternehmen, um die Bedarfser
mittlung, um die Abstimmung der Weiterbildungsplanung mit der Unterneh
mensplanung sowie um die Angebotsplanung und deren Fristigkeit.

Bevor ich mit den Erläuterungen näher in jeden einzelnen der Bereiche hinein
gehe, ist es sinnvoll, sich bezugnehmend auf die Tabelle einen Überblick zu 
verschaffen:

•  An den durch Sterne ausgewiesenen signifikanten Gruppenunterschieden 
fällt zunächst auf, daß im Hinblick auf jedes einzelne Weiterbildungsmerk
mal eine spezifische Trennungskonstellation zu identifizieren ist. Anders als 
bei der Institutionalisierung von Weiterbildung (vgl. Kapitel IV.2.2.1) sind hier 
vielschichtigere Differenzierungen zwischen den Clustern zu erkennen.

•  Zweitens wird anhand der Tabelle ersichtlich, daß sich der Weiterbildungs
typ 3 (ressourcenorientierte) Weiterbildung hinsichtlich jedes Merkmals min
destens von einer der anderen Weiterbildungsgruppen abgrenzen läßt.

• Drittens werden erstmals auch signifikante Differenzen zwischen den Unter
nehmen mit ressourcenorientierter Weiterbildung und denen mit strategieun
terstützender Weiterbildung ausgewiesen.

Bedarfsermittlung: Die Bedarfsermittlung wurde als Abstimmung zwischen den 
Arbeitsplatzanforderungen (aktuell und zukünftig) und dem (aktuellen und zu
künftig realisierbaren) Arbeitsvermögen der Mitarbeiter definiert (vgl. Kapitel
III.1.3.2). Ferner hatte ich die Probleme zu skizzieren versucht, die mit der 
Operationalisierung dieses Sachverhalts verbunden sind (vgl. Kapitel IV.2.1.1). 
Hier ist nun neben den Ergebnissen zu typenspezifischen Regelungen der Be
darfsermittlung vor allem die Validität der Messung dieses Sachverhalts rele
vant („wurde tatsächlich das gemessen, was gemessen werden sollte?“).

Ein erster Blick auf die mengenmäßigen Verteilungen läßt erkennen, daß in 
insgesamt 75 Prozent aller untersuchten Unternehmen die Qualifikationsanfor
derungen regelmäßig ermittelt werden, während lediglich in 41 Prozent das 
betriebliche Qualifikationspotential regelmäßig erfaßt wird.

223 Es handelt sich genaugenommen um 7 Sachverhalte, die sich zum Teil jedoch aus 
mehreren Variablen zusammensetzen. So wurde beispielsweise aus den Variablen 
zum Planungshorizont, die ursprünglich für einen kurzen, mittleren und einen langen 
Planungshorizont stehen, durch die Transformation in z-Werte eine Variable gebildet 
(das gleiche gilt für die Variablen zur Abstimmungsrichtung und zum Aspekt „Reak
tion/Antizipation).
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Ausgehend von einem präskriptiven Phasenmodell betrieblicher Weiterbildung/ 
PE (z.B. Drumm 1982: 52ff.) erscheint dieser Befund zunächst überraschend. 
Bevor dieser Sachverhalt differenzierter nach Weiterbildungstypen aufge
schlüsselt wird, ist eine grundlegende Klärung der Frage wichtig, was mit dem 
Begriff „Potentialermittlung“ gemessen wurde, welches Verständnis die Befrag
ten mit dem Begriff verbinden. Wurde damit ermittelt, ob die Unternehmen re
gelmäßig das zukunftsbezogene Arbeitsvermögen ermitteln, oder umfaßt der 
Begriff aus Sicht der Befragten (und im Sinne von Bühner 1997:124) die regel
mäßige Ermittlung des aktuellen und zukünftig realisierbaren Arbeitsvermö
gens? Die Möglichkeiten, diese Frage abschließend zu beantworten, sind be
schränkt. Eine statistisch ‘saubere’ Reliabilitätsprüfung ist auf der Grundlage 
dieser Untersuchung nicht möglich.224 Auf der Grundlage der durchgeführten 
Experteninterviews läßt sich jedoch vermuten, daß in weiten Teilen der be
trieblichen Praxis keine einheitlichen Auffassungen darüber existieren, was 
unter Potentialermittlung zu verstehen ist (siehe die Statements unten).
Trotz dieser Problematik, ein Blick auf die Differenzen zwischen den Weiterbil
dungstypen hinsichtlich der Regelungen zur Bedarfsermittlung (vgl. Abbildung 
IV.10). Die Befunde lassen sich auf folgende Auffälligkeiten zuspitzen:

• Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung zeichnen sich dadurch aus, 
daß sie sowohl bezogen auf die Ermittlung von Qualifikationsanforderungen 
als auch hinsichtlich der 'Potentialermittlung’ gegenüber den anderen Grup
pen deutlich zurückstehen. Dieses Ergebnis fügt sich nahtlos in das bishe
rige Profil, das sich bislang für den rudimentären Typus abgezeichnet hat: 
ein wenig ausgebautes und wenig professionelles Weiterbildungsmanage
ment.

• Im Kontrast dazu zeigt sich, daß annähernd jedes Unternehmen mit res
sourcenorientierter Weiterbildung regelmäßig seine Anforderungen und Po
tentiale ermittelt. Besonders der hohe Anteil an Unternehmen mit regelmä
ßiger ‘Potentialermittlung’ ist verglichen mit allen anderen Weiterbildungsty
pen bemerkenswert.

Neben diesen Befunden wird deutlich, daß die zahlenmäßigen Differenzen 
hinsichtlich der Anforderungsermittlung und der ‘Potentialermittlung’ bei den 
Weiterbildungstypen 2 und 4 besonders stark ausgeprägt sind. Da jedoch nicht 
auszuschließen ist, daß dahinter eine typenspezifische Ungleichverteilung im 
Umgang mit dem Begriff „Potentialermittlung“ steht, wird dieser Aspekt nicht 
weiter vertieft. Stattdessen werden ausgewählte Schilderungen der Weiterbil-

224 Zwar wurde ermittelt, ob in den Unternehmen Leistungsbeurteilungen zum Einsatz 
kommen und/oder, ob das Entwicklungspotential erfaßt wird (vgl. Hauptfragebogen im 
Anhang, Frage 32). Insoweit beziehen sich diese Aspekte durchaus auf die Differenzie
rung zwischen aktuellem Arbeitsvermögen (Leistungsbeurteilungen) und zukünftig rea
lisierbarem Arbeitsvermögen (Entwicklungspotential). Der Frage liegt jedoch ein ande
rer Interessenschwerpunkt zugrunde, der sich in der Operationalisierung ausdrückt: Es 
geht um die Frage der Verbreitung dieser Instrumente im Unternehmen und nicht um 
die Frage der Regelmäßigkeit ihres Einsatzes. Daher ist sie als Maßstab für eine Re
liabilitätsprüfung nicht geeignet.
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dungsverantwortlichen herangezogen, um den Prozeß der Bedarfsermittlung 
genauer zu hinterfragen.

Abbildung IV.10: Regelungen zur Bedarfsermittlung bei den Weiterbildungs
typen

Prozent 

io o y
90.'

80. •

70.'

60.'

50.'

40.'

30.'

20. •
10. ■ 
oj.

Strategie- nachgefragt- ressourcen rudim entär
unterstützen dienstleistend basiert

□ regelmäßige Anforderungsermittlung ■  regelmäßige Potentialermittlung 

Fragetext:
• Zur Planung, Durchführung und Kontrolle der Weiterbildung gibt es in Ihrem Unternehmen regelmä

ßig.-
(1)... Anforderungsermittlung der Qualifikationen (2)... Potentialermittlung der Qualifikationen

• (ad 1) n = 98; Cramer’s V = 0.46 (Sign. = .0001)
• (ad 2) n = 97; Cramer’s V = 0.42 (Sign. = .0008)

Die folgenden Statements verleihen der Vermutung Plausibilität, daß die Inten
sität, mit der eine Bedarfsermittlung in den Unternehmen praktiziert wird, von 
Weiterbildungstypus zu Weiterbildungstypus variiert. Die Befragten wurden ge
beten, den Weiterbildungsablauf, von der Bedarfsermittlung bis zur Erfolgser
mittlung, an Beispielen detailliert zu schildern. Der Weiterbildungsverantwort
liche eines Papierherstellers mit rudimentärer Weiterbildung beschreibt die 
Vorgehensweise bei der Einführung eines EDV-Systems:

„Wir haben jetzt z.B. unsere Plätze alle besetzt gehabt, und dann 
haben wir dieses EDV-System eingeführt, dann haben wir die Leute 
erst mal alle geschult.“
Zwischenfrage: Haben Sie vorher eine Bestandsaufnahme der Mitar
beiterqualifikationen und -bedarfe gemacht ? Das brauchten wir 
nicht, wir wußten ja, daß das [das EDV-System, J.B.] neu ist und 
keiner damit umgehen kann. Wenn man sich mit einem Mitarbeiter, 
mit dem Leiter der Elektroabteilung darüber unterhält: ‘Sag mal, was

Cluster 1 Oust er 2 Cluster 3 Cluster 4
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machen wir denn, wie besetzen wir jetzt diesen Platz, wer kann denn 
das’.... Das erfolgt so gesprächsweise und nicht bewußt.“

Der Weiterbildungsverantwortliche eines anderen rudimentär weiterbildenden 
Unternehmens mit etwas mehr als 200 Mitarbeitern aus dem High-Tech-Inve- 
stitionsgüterbereich unterstreicht diese eher informelle Vorgehensweise bei 
der Potentialermittlung. Gefragt nach den Ablaufschritten der Weiterbildung 
antwortet dieser:

„Das läuft in der Praxis bei uns so, daß jeder jeden kennt, und wir 
alles voraussehen oder sehen, voraussehen nicht unbedingt, daß wir 
jede Entwicklung sehen und darauf hinarbeiten, aber es gibt hier 
kein planerisches System, außer der Ausbildung. Für die Weiterbil
dung nicht. Wenn wir Positionen mit höheren Anforderungen frei ha
ben... Wir wissen dann doch, das ist der richtige Mann, der die Abtei
lung leiten könnte, aber dem fehlt es noch an Benehmen, der schlägt 
die Leute noch an den Hinterkopf, solche Leute haben wir hier ge
habt.“

Die Tatsache, daß es sich bei den Unternehmen mit rudimentärer Weiterbil
dung um überwiegend kleine Unternehmen handelt, mag den Hintergrund für 
eine eher informelle Vorgehensweise bei der Potentialermittlung liefern. Jeder 
einzelne Vorgesetzte kennt seine Mitarbeiter und deren Entwicklung, so daß 
überwiegend informelle Kanäle über die Vorgesetzten zur Bedarfsermittlung 
gewählt werden.
Zusätzlich mag gerade in dieser Gruppe von Weiterbildungsverantwortlichen, 
die größtenteils auf andere Aufgabenbereiche im Unternehmen spezialisiert 
sind (siehe oben), auch ein sprachlicher Bias der Form hinzukommen, daß ei
nige von den Befragten mit den eher wissenschaftlichen Fachbegriffen nichts 
verbinden, was (bei aller Vorsicht) auch etwas über die fehlende Professiona- 
lisierung aussagt. Diesen Schluß könnte man zumindest aus dem folgenden 
Statement des Weiterbildungsverantwortlichen eines Papierherstellers ziehen 
(auch hier wurde nach der Ablaufplanung von Weiterbildung, nach der Anfor
derungsermittlung, der Potentialermittlung, Teilnehmerselektion und Erfolgs
kontrolle gefragt):

„Wissen Sie, das ist das, wo ich immer Schwierigkeiten habe, weil 
wir das Ganze gar nicht bewußt unter diesen Schritten... Sie haben 
das ja so wissenschaftlich aufbereitet. Das machen wir ganz auto
matisch, mehr oder weniger intuitiv, nach dem Gefühl, weil wir das 
bei unserer Größenordnung auch gar nicht alles wieder so splitten 
müssen, deshalb fällt mir das manchmal so schwierig, zu sagen: 
‘Machen wir das jetzt so’ - rein gefühlsmäßig.“

Wesentlich formalisierter und verbindlicher erscheint dagegen die Vorgehens
weise der Bedarfsermittlung bei einem ressourcenbasiert weiterbildenden Ver
lag mit 2.500 Mitarbeitern. Die Verantwortliche für den Bereich Personalent
wicklung schildert in groben Zügen den Ablauf bei der Bedarfsermittlung, wo-
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bei auch die aktive Einbeziehung der Mitarbeiter in diesen Prozeß deutlich 
wird.

„Bei uns wird das meiste über Zielvereinbarungen in Gesprächen 
gemacht. Diese Gespräche finden mindestens einmal im Jahr statt.
Aber wenn ein Mitarbeiter ein Bedürfnis hat oder ein konkretes Pro
blem, z.B. ich habe gerade eine WB-Maßnahme auf den Tisch be
kommen, die ich hochinteressant finde, dann warte ich nicht bis ich 
mein nächstes Jahresgespräch habe, sondern gehe sofort hin [zum 
Vorgesetzten, J.B.]. In diesen Gesprächen geht es vor allem um... 
inwieweit wurden die Ziele erreicht, die im letzten Jahr aufgestellt 
worden sind, wenn ja, wurden sie in allen Bereichen erreicht oder 
nur in Teilbereichen; dann wird darüber gesprochen und dann ge
meinsam mit den Mitarbeitern eine Beurteilung erstellt. Die neuen 
Ziele werden wiederum gemeinsam festgelegt, und zwar so, daß der 
Mitarbeiter einen Ansporn hat. Ich verstehe mich da so ein bißchen 
als Kontrollinstanz. Die Mitarbeiter müssen häufig gebremst werden, 
damit die Ziele auch erreichbar sind. Die Fragen sind dann; Hat der 
Mitarbeiter die nötige Qualifikation heute schon, um Ziele zu errei
chen? Wenn nein, was fehlt ihm? Es werden also Potential- und Ent
wicklungsanalysen gemacht.“

An diesen Aussagen wird recht deutlich, daß das Spektrum bezogen auf die 
Intensität von Regelungen zur Bedarfsermittlung sowie der Charakter dieser 
Regelungen (mehr oder weniger verbindlich und formalisiert) sehr groß sind. 
Charakteristisch für die Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung scheint 
demzufolge eine infórmale, „gefühlsmäßige“ Erfassung des Weiterbildungsbe
darfs zu sein, während sie vor allem in Unternehmen mit ressourcenbasierter 
Weiterbildung stärker formalisiert und verbindlicher geregelt scheint.
In den Unternehmen mit nachgefragt-dienstleistender Weiterbildung dominie
ren die Verfahren zur Anforderungsermittlung. Eine Schlüsselrolle zur Ermitt
lung der Qualifikationsanforderungen scheinen die Weiterbildungsmitarbeiter in 
den einzelnen Fachabteilungen zu besitzen; die Beschreibung der zentral-de
zentralen (‘gemischten’) organisatorischen Einbettung der Weiterbildung in das 
Unternehmen hatte dies bereits angedeutet. Der Leiter Zentrale Weiterbildung 
eines Medienkonzerns pointiert, gefragt nach dem Ablaufprozeß von Weiterbil
dung, die deutliche Orientierung an den Anforderungen sowie die dominie
rende Rolle der dezentralen Abteilungen bei der Ermittlung der Bedarfe:

„Wir haben auf jeden Fall die Phase der Bedarfsanalyse. Bei uns ge
schieht die Bedarfsermittlung größtenteils in den Profit Centern vor 
Ort. Die Vorgesetzten stimmen das dann mit den jeweils Zuständi
gen für die Weiterbildung in den Fachabteilungen ab. Das geht dann 
über unterschiedliche Gremien, das geht über Teilnahme an Füh
rungskreisgesprächen, viele Einzelgespräche, zum Teil Abteilungs
gespräche, Betriebsratsgespräche, ein Teil ist natürlich auch Konti
nuität, die Teile, die als permanente Bedarfe hier enttarnt sind, die 
werden auch weiterhin aufrechterhalten, bis klare Signale kommen,
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daß man jetzt eindämmen soll. Verständnisfrage: Bedarfe sind An
forderungen an M itarbeiter oder Bedürfnisse der Mitarbeiter? Ja, zu
nächst mal sind es die Anforderungen, weil, wenn man eine komplet
te Organisation umstellt von intern mit Hostanschluß aus Windows, 
dann sind das eine Menge Anforderungen, die an die Mitarbeiter 
kommen, die bereinigt werden müssen. Bedürfnisse fließen momen
tan weniger ein, sind stärker rückläufig. Je härter es wird, sich zu 
orientieren, je härter orientieren wir uns auch an den tatsächlichen 
Anforderungen.“
Zwischenfrage: Wie stimmen Sie denn die Anforderungen und die 
Potentiale Ihrer M itarbeiter dann aufeinander ab?
„Die Anforderungen sind ja nun erstmal da und man muß sehen, was 
die Mitarbeiter und welche Mitarbeiter was tun müssen. Das läuft 
aber in den Profit Centern. Die haben ja auch viel engeren Kontakt 
zu den Mitarbeitern und führen die Gespräche.“

Abstimmungsrichtung von Anforderungen und Potentialen: Die Abstimmungs
richtung, so wurde in Kapitel III.1 betont, ist einer der zentral diskutierten Wei
terbildungsaspekte in den letzten Jahren. Die Diskussion kreist um die Frage, 
ob sich die betriebliche Weiterbildung/PE einseitig an bereits definierten Anfor
derungen orientieren soll, oder ob auch anforderungsunabhängig Mitarbeiter
ressourcen aufzubauen sind (ausführlich Kapitel III.1).

Tabelle IV.7: Die Weiterbildungstypen zwischen Anforderungs- und Res
sourcenorientierung

{Prozent
werte)

W eiterbildungstypen

Abstimmungs
richtung von 
WB

Cluster 1
strategie-un-
terstützend

Cluster 2
nachgefragt-
dienstleistend

Cluster 3
ressourcen

basiert

Cluster 4
rudimentär

Z Cramer’s
V

(Sign.)

anforderungs
orientiert

68 76 0 85 66 .57
(.000)

weder noch 32 24 0 15 20 (n.s.)

ressourcen
orientiert

0 0 100 0 14 (1.0)
(.000)

£ 20 41 14 22 100 (n = 93)

Anmerkung: 6 Fälle wurden herausgenommen, da inkonsistentes Antwortverhalten vorlag.225

225 FragetexteA/ariablenkonstruktion: Dieser Sachverhalt umfaßt zwei Variablenpaare: 
Fragetext a: Versuchen Sie bitte einmal, die Weiterbildungsstrategie in Ihrem Unter
nehmen übergreifend zu beurteilen. Wir bitten Sie, die Weiterbildungsstrategie Ihres 
Unternehmens anhand der nachfolgenden Dimensionen zu beschreiben! Dimension 3: 
(1) Eher anforderungsorientiert; Qualifizierungsmaßnahmen setzen bei den Anforde
rungen, die sich aus dem Arbeitsablauf oder neuen Techniken ergeben, an. (2) Eher
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Durch das deutliche Übergewicht regelmäßiger Anforderungsermittlungen ge
genüber regelmäßiger Potentialanalysen wurde bereits auf die dominierende 
Abstimmungsrichtung bei der Bedarfsermittlung hingedeutet. Bezogen auf die 
abgefragte Abstimmungsrichtung bestätigt sich diese Dominanz: Insgesamt 
geben 66 Prozent der Unternehmen an, daß sie sich bei der Planung der Wei
terbildung (überwiegend) an den betrieblichen Anforderungen orientieren. Le
diglich 14 Prozent praktizieren ihre Weiterbildung (überwiegend) an den Mitar
beiterressourcen orientiert. Die übrigen 20 Prozent geben an, daß sie weder 
der einen noch der anderen Seite eine dominierende Rolle zuweisen. Beson
ders interessant ist hier die Differenzierung zwischen den Weiterbildungsgrup
pen.

Bezogen auf die Abstimmungsrichtung unterscheidet sich der ressourcenba
sierte Weiterbildungstyp sehr deutlich von allen anderen Unternehmen. Die 
Planung und Durchführung von Weiterbildung setzt in diesen Unternehmen 
überwiegend am Mitarbeiterpotential an und zielt darauf ab, dieses zu verbes
sern. Im Gegensatz dazu setzt die Weiterbildung in den anderen Guppen über
wiegend an den betrieblichen Anforderungen an. Diese Befunde bedürfen der 
besonderen Illustration mit Hilfe der Fallstudien. Es wurde gefragt, inwieweit 
das Personalmanagement und die Weiterbildung in Unternehmensplanungen 
einbezogen werden, inwieweit die Mitarbeiter an Veränderungen im Unterneh
men auch aktiv beteiligt werden, und es wurden Fragen nach dem Selbstver
ständnis und der Zielrichtung der Weiterbildung gestellt. Zusätzliche Informa
tionen über diesen Aspekt waren den Schilderungen über die Abläufe von 
Weiterbildung zu entnehmen.

Der Leiter der Personalentwicklung des Unternehmens aus dem Automobilzu- 
lieferbereich liefert ein Beispiel dafür, wie sich dieser Bereich nicht nur als 
Dienstleister für das Unternehmen versteht, sondern ebenso als Initiatalzün- 
dung für Projekte, Pläne und Veränderungen:

„Für bestimmte Sachen muß die Personalentwicklung erst das Be
wußtsein schaffen. Als wir z.B. die Einführung der Gruppenarbeit for
ciert haben, da mußten erst einige Vorgesetzte davon überzeugt 
werden. Wir haben da aber die richtigen Argumente gehabt, auch im

potentialorientiert; Qualifizierungsmaßnahmen setzen bei den verfügbaren Qualifikati
onspotentialen der Mitarbeiter an und zielen darauf ab, diese zu verbessern. (3) weder 
noch.
Fragetext b: Wie wird die Weiterbildung in ihrem Hause geplant? (1) noch keine ge
plante Weiterbildung, Realisierung nach auftretendem Bedarf (2) Mit Gesamtkonzept, 
das auf Bedarfsanalyse basiert (3) Mit Teilkonzepten für einzelne Bereiche/Abteilun
gen, die auf Bedarfsanalysen basieren (4) Mit Gesamtkonzept, das auf dem vorhande
nen Mitarbeiterpotential basiert (5) Mit Teilkonzepten für einzelne Bereiche/Abteilun
gen, die auf dem vorhandenen Mitarbeiterpotential basieren.
Es wurden nur die Fälle berücksichtigt, die für beide Fragekomplexe eine eindeutige 
Anforderungs- oder Ressourcenbasierung erkennen ließen. Daher sind 6 Fälle ausge
schlossen worden.
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Sinne der Firma, und von seiten der Mitarbeiter war das auch so ge
wollt.“

Die Kompetenzen der Weiterbildner und Personalentwickler kristallisieren sich 
als eine bedeutsame Komponente der Funktionsweise von Weiterbildung/PE 
heraus. Es gilt für die Weiterbildungsmanager, permanent Überzeugungsarbeit 
zu leisten und die eigenen Vorhaben zu legitimieren. An den folgenden Aus
führungen wird deutlich, daß diese Funktion der Weiterbildung/PE als Initiator 
von Veränderungen im Unternehmen ihre Grenzen hat; diese Grenze ist dort, 
wo es um längerfristige und strategische Unternehmensplanungen geht:

Frage: Wird das Personalmanagement und die Weiterbildung in Pla
nungsüberlegungen des Unternehmens einbezogen? Zu welchem 
Zeitpunkt?
„Wir haben eine rollierende Planung. Jedes Jahr macht unsere Un
ternehmensleitung eine 10-Jahresplanung. Und wenn die fertig ist, 
bekommen wir die und müssen eine Schätzung, was das Personal 
betrifft, abgeben. Wobei 10 Jahre ein sehr weiter Raum ist, und es 
ist aus Personalsicht schwierig, den Personalbedarf zu schätzen. Da 
werden wir schon eingebunden.“
Zwischenfrage: Können Sie dort auch eigene Initiativen m it einbrin- 
gen?
„Was die strategische Unternehmensplanung angeht eher nicht. Ich 
weiß doch nicht, welche Automobilfirmen welche Modelle auf den 
Markt bringen und welche Chancen wir haben, da Aufträge zu krie
gen. Das können andere besser beurteilen. Und insofern ist diese 
strategische Planung, wo es in Richtung Absatz und Umsatz geht, 
nicht unbedingt Personalsache. Nur wenn es um die Umsetzung der 
strategischen Pläne geht, vor allem um Fragen zu der Organisation 
der Abläufe, überall dort wo es um Qualifikationen geht, da sind wir 
dann gefragt, da kennen wir uns auch besser aus.“

An einem Beispiel illustriert der PE-Leiter, wie von den Mitarbeitern im Rah
men eines Programms zur kontinuierlichen Verbesserung von Abläufen Initia
tiven ausgehen können, das heißt, wie im Unternehmen die Mitarbeiterres
sourcen genutzt werden. Besonders deutlich kommt dabei heraus, daß die 
Mitarbeiter über ein hohes Maß an zeitlichem Slack und zeitlicher Souveränität 
verfügen können, was als Indiz für den hohen Stellenwert der Eigeninitiative 
von seiten der Mitarbeiter gewertet werden kann.

„Da haben wir so ein Programm, das nennt sich BEST [Name der 
Firma, Erfolg durch Sparsamkeit und Teamgeist, J.B.], ein eigenes 
Programm. Das könnte man so in die Kategorie kontinuierliche Ver
besserungen einordnen. Da kommen Mitarbeiter zusammen. Die se
hen, an ihrem Arbeitsplatz funktioniert etwas nicht richtig oder sie 
sehen, das könnte man besser machen. Dann können sich die Mit
arbeiter mit noch so 5 anderen zusammen für zwei Tage aus ihrer 
normalen Arbeit ausklinken und sich in einen Raum zurückziehen 
und solche Problemlösungsvorschläge machen. Das wird dann auch
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eingespeist in unser sonstiges betriebliches Vorschlagswesen und 
ist somit auch prämienfähig. Das ergibt einen kontinuierlichen Ver
besserungsprozeß, wozu die Mitarbeiter immer animiert werden, 
denn niemand weiß so gut darüber Bescheid, was man besser ma
chen kann als die Mitarbeiter selbst. Wenn also jemand merkt, da 
könnte man, was besser machen, suche ich mir 3 Leute und gehe zu 
meinem Vorgesetzten und sage, wir haben das und das vor und 
dann bekommen die zwei Tage, natürlich wird dabei die betriebliche 
Notwendigkeit berücksichtigt. Also der Mitarbeiter läuft nicht stehen
den Fußes von seinem Arbeitsplatz weg, sondern das ist ein Tag 
und dann 14 Tage später noch mal einer und dann werden die Vor
schläge gemacht. Und die Prämierung erfolgt aber auch für das 
Team und nicht nur für den, der die Idee hatte.“

Die Ressourcenorientierung dieses Unternehmens kommt vor allem auch im 
Hinblick auf die Frage zum tragen, wie freie Stellen zu besetzen sind:

„(F)rüher wurde jede  Stelle vom Markt her besetzt, obwohl wir genü
gend Potential im Haus hatten. Vor lauter Beschaffung blieb keine 
Zeit, sich die Mitarbeiter anzusehen oder die vielleicht noch irgend
wohin zu entwickeln. Und da haben wir gesagt, das kann doch nicht 
wahr sein, warum besetzen wir diese Stelle nicht von intern. Wir ha
ben genügend Leute im Haus, die dazu geeignet wären, gerade, 
wenn man so viel einstellt, sind ja hoffentlich genügend gute dabei.
Und das war der wesentliche Grund. [...] Wenn heute die Stellen im 
Unternehmen besetzt sind, auch die an anderen Standorten, dann 
sind da Leute, die einen Entwicklungsweg durchgemacht haben.
Und wenn heute im Haus eine Stelle zu besetzen ist, wird immer die 
Personalentwicklung um eine Stellungnahme gefragt.“

Dieses Statement macht noch einmal deutlich, daß die Mitarbeiterpotentiale 
Ausgangspunkt von Qualifizierungsmaßnahmen sein können. Noch klarer 
bringt der PE-Leiter das im Hinblick auf die grundlegende Zielorientierung der 
Personalentwicklung im Unternehmen zum Ausdruck:

„Für uns muß es Ziel sein, dem Unternehmen das Potential an Mit
arbeitern zur Verfügung zu stellen, damit es auch mit eigenen Res
sourcen die Weiterentwicklung des Unternehmens sicherstellen 
kann. Die Fortbildungsmaßnahmen sind häufig auch ein bißchen 
Spekulation in die Zukunft. Da geht es darum, daß Facharbeiter sa
gen, ich möchte eine Meisterausbildung machen oder eine Techni
kerausbildung. da ist es häufig so, daß diese Maßnahmen zwischen 
ein und vier Jahren dauern, können sie nicht von einer heutigen Po
sition ausgehen, so daß sie sagen, nach der Maßnahme bekommst 
du diesen oder jenen Job. Da können sie dann von ihren Erfahrun
gen aus der Vergangenheit ausgehen und in die Zukunft investieren 
und spekulieren.“
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Als zweites Beispiel aus der Gruppe der ressourcenorientiert weiterbildenden 
Unternehmen wird der Verlag mit 2.500 Mitarbeitern hinzugezogen. Das 
Selbstverständnis und die grundlegende Zielrichtung ihrer Personalentwick
lung beschreibt die PE-Verantwortliche folgendermaßen:

„Mein Ziel ist letztendlich, Personal zu entwickeln, ich würde eigent
lich lieber sagen, Mitarbeiter zu entwickeln, Personal ist so anonym. 
Daraus schöpfen wir unser Know-How, gerade in der Informations
branche oder in der Informationsgesellschaft. [...] Zentrale Klammer 
ist eigentlich, den Mitarbeiter in die Lage zu versetzen, sich selbst 
permanent in einem Lernprozess zu bewegen und damit Hilfe zur 
Selbsthilfe zu leisten. Ich will, daß der Mitarbeiter selbständig er
kennt, ich sehe da einen Bedarf, bespreche das mit meiner Füh
rungskraft, wir versuchen, einen Konsens zu finden. Ich arbeite we
niger Defizite auf, sondern trainiere auf zukünftige Aufgaben hin. 
Dadurch kann dann an manchen Stellen sogar erst Bedarf im Unter
nehmen entstehen.“

Neben einem Anspruch auf ressourcenbasierte Personalentwicklung geht aus 
dieser Aussage hervor, daß selbständiges und verantwortungsbewußtes Han
deln der Mitarbeiter eine wichtige Zielgröße der Personalentwicklung ist. Den 
Mitarbeiterressourcen wird zum einen eine zentrale Bedeutung für das Unter
nehmen zugewiesen, zum anderen wird ihnen aber auch eine Menge zuge
traut und ein hohes Maß an Eigenverantwortung von ihnen erwartet. Daß dies 
nicht nur die eigenen Vorstellungen der PE-Verantwortlichen sind, sondern im 
Unternehmen Akzeptanz und Praxis finden, dies führt die PE-Verantwortliche 
auf die organisatorische Einbindung der PE in das Unternehmen zurück, die 
gleichzeitig ihren zentralen Stellenwert dokumentiert:

"Meine Führungskraft [Unternehmensbereichsleiter des Bereiches 
Personal, J.B.] ist in der Geschäftsleitung und somit ist auch immer 
der Bereich Personal, der in der Holding angesiedelt ist, bei allen 
strategischen Entscheidungen vertreten. Er vertritt auch mich und 
meine Ideen dort. Wir stehen in sehr engem Kontakt. All die Vor
schläge, die ich mache, muß ich der Geschäftsleitung präsentieren, 
das wird diskutiert und dann angenommen, oder ich muß es noch 
mal überarbeiten.“

Mit Blick auf die für den ressourcenbasierten Typus (scheinbar) charakteristi
sche mitarbeiterorientierte Grundhaltung stellt sich die Frage, ob dies in den 
Unternehmen tatsächlich realisiert wird und ob tatsächlich alles derart rei
bungslos funktioniert, wie es die PE-Verantwortliche schildert.

Erste Hinweise darauf, daß es sich nicht lediglich um ‘sozial erwünschtes’ Ant
wortverhalten handelt, konnten durch die Beispiele beigebracht werden. Den
noch sind die Zweifel nicht ganz ausgeräumt, daß die Schilderungen der PE-
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Verantwortlichen einem plakativen Wunschbild bzw. Lehrbuch entstammen.225 
Als Triangulation der Aussagen der Weiterbildungsverantwortlichen wurden je
weils die Arbeitnehmerinteressenvertretungen in den Unternehmen befragt.227 
Es wurden dabei die selben Beispiele diskutiert, die zuvor von den Weiterbil
dungsverantwortlichen behandelt wurden, um somit einen Perspektivenab- 
gleich zu ermöglichen. Der folgende Auszug aus dem Interview mit dem Be
triebsratsvorsitzenden des Automobilzulieferers unterstreicht den Eindruck der 
ressourcenorientierten Vorgehensweise in diesem Unternehmen und macht 
gleichzeitig auf die unternehmensbezogenen Motive aufmerksam, die dahinter 
stehen:

„Wir haben ja den Taylorismus gehabt. Das heißt, ich sage Dir, was 
Du machst, denken brauchst Du nicht. Irgendwann hat man dann 
gemerkt, das Potential, was jemand hat, das kann ich mir holen. Da 
hat man festgestellt, daß viele aus der Produktion im Privatleben ei
gentlich ganz gute Macher sind. Ob der im Vereinsvorstand ist, ob 
das ein Chorleiter ist, da steckt was drin. Das sind ja keine Dummen. 
Deshalb sagt man jetzt durch die Gruppenarbeit 12 Mann, ihr orga
nisiert euch jetzt. Diese Denkweise geht ja in eine andere Richtung.“

Der folgende Auszug aus dem Interview mit der Betriebsratsvorsitzenden des 
Verlagsunternehmens unterstreicht tendenziell die aktive Rolle, die den Mit
arbeitern und ihrem Vertretungsorgan bei der Entwicklung und Umsetzung 
neuer Ideen im Unternehmen zukommt:

"Noch ein Punkt: Man kann nicht alles mit 'Inhouse-Seminaren' ab
decken, und externe Seminare haben auch den Vorteil, zu sehen, 
wie machen andere das, weil man auch mit den anderen Seminar
teilnehmern ins Gespräch kommt. Es waren aber eben auch genü
gend Fälle, da haben die Leute externe Seminare besucht und ha
ben hinterher gesagt: ‘Das war total daneben, da kann ich überhaupt 
nichts damit anfangen’. Da haben wir [der Betriebsrat, J.B.] den Vor
schlag gemacht, und das ist auch bereits umgesetzt worden, und 
das ist auch ein Ziel, das mittlerweile von der Firmengruppe so ge
sehen wird, daß jemand ein externes Seminar besucht und dann 
sieht, was er da an Kenntnissen vermittelt bekommt und das dann 
durch seinen eigenen [Firmen-, J.B.] Filter laufen läßt und dann die

226 Eine ‘Kostprobe1 dieses Schlagwortcharakters liefert die PE-Verantwortliche des Ver
lagsunternehmens, gefragt nach den Anreizen zur Qualifizierung, selbst: „Anreize für 
Qualifizierung? Jobrotation, -enlargement, -enrichment sind für mich Qualifikations
dinge, ist PE. Die Zukunft liegt im Training on the job und nicht off the job, das bedeutet 
Patenkonzepte, Lernstatt, train the trainer, Teamentwicklung etc.“ (vgl. bereits 
Sass/Sengenberger/Weltz 1974: 42, die in ihren Interviews auf zahlreiche Äußerungen 
gestoßen sind, die „[...] wirken, wie aus einem Lehrbuch für betriebliche Weiterbil
dung“).

227 Ein ausführlicher Ergebnisbericht zu dieser Thematik „Weiterbildung und Arbeitnehmer
interessenvertretung“ wurde bei der Deutschen Forschungsgemeinschaft eingereicht 
(vgl. Bäumer/Berger 1996).
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se Kombination weitervermittelt. Also das haben wir, das hat zum 
Beispiel jetzt eine Teamverantwortliche gemacht, die hat ein Semi
nar besucht und hat sich das herausgesucht, was sie für sinnvoll 
hielt und das Ganze mit dem, was sie bereits wußte, was in ihrer Ab
teilung läuft, zusammengeführt und hat dann ein Seminar gegeben." 
(Betriebsratsvorsitzende)

Recht deutlich kommt das „manageriale Orientierungsmuster“ (Bäumer/Berger 
1996: 109) dieses Betriebsrats zum Vorschein, das mit Herrmann Kotthoff 
(1994) als Co-Management und mit Rainer Trinczek (1993: 215ff.) als „moder
nistisch“ bezeichnet werden kann. Der Betriebsrat übernimmt die Argumenta
tion des Managements, was in seiner folgenden Skizzierung eines idealtypi
schen Mitarbeiters des Unternehmens noch deutlicher zum tragen kommt: 

„(D)ie Strategie ist nicht irgendwie ‘anti-Arbeitnehmer’, nur: Sie erfor
dert einen bestimmten Typ von Arbeitnehmer, sie erfordert einen ak
tiven Denker. Gut, man kann nicht von jedem verlangen, daß er sich 
jetzt für alles interessiert, was in seinem Unternehmen abläuft. Es 
gibt immer auch Leute, das muß man akzeptieren, die gehen da hin, 
weil sie am Monatsende Geld dafür bekommen. Aber eigentlich 
müßte man ein bißchen mehr erwarten, und das zahlt sich auch aus.
Und das ist eine Haltung, die der Betriebsrat auch vertritt, also Ei
geninitiative und eine gewisse Leistungsbereitschaft erwartet auch 
der Betriebsrat und wir sagen das auch im Einzelfall.“ (Betriebsrats
vorsitzende)

Trotz dieser managerialen Grundhaltung versteht sich der Betriebsrats als An
walt für die Mitarbeiter und als Mittler zwischen Management und Arbeitneh
mer und nicht als „Organ der Geschäftsleitung“ im Kotthoffschen (1981) Sin
ne.228 Bezogen auf Fragen zur Weiterbildung unterstreicht die Betriebsratsvor
sitzende die ressourcenorientierte Vorgehensweise und sieht sich selbst als 
eine wichtige Co-Managerin (Kotthoff 1994) vor allem in Fragen zur Bedarfs
analyse:

Frage: W orauf führen Sie die hohe Akzeptanz beim Management 
und der Belegschaft zurück? "Eine Erklärung dürfte sein: Also der 
Betriebsrat ist nach Definition der Geschäftsleitung wichtig, weil 
durch den Betriebsrat auch an die Geschäftsleitung Meinungen her
angetragen werden, die der einzelne Mitarbeiter dem Geschäftsfüh
rer wahrscheinlich nicht sagen würde, weil er sich das nicht traut.
Dem Betriebsrat sagt er das aber. Und wir können eben auch gegen
über der Geschäftsleitung ein Stimmungsbild abgeben. Und da ge
hört natürlich auch dazu, daß die Leute vielleicht irgendwelche Defi
zite in bestimmten Bereichen ihrer Arbeit haben und dann eben sa
gen: Ja, das muß ich ja alles lernen und wie soll ich das lernen. Auf 
diese Weise kann man natürlich auch der Geschäftsleitung sagen:

228 Andernfalls handelte es sich auch um keinen 'echten' Perspektivenabgleich zwischen 
dem Management und den Arbeitnehmern.
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'Da und da besteht Bedarf.’ Also wir haben Informationen, die die 
Geschäftsleitung so leicht vielleicht nicht bekommt, weil die Leute 
einfach - ja wer geht schon zu seinem Geschäftsführer und sagt: Ich 
hab das und das Problem; macht ja kaum einer. Zum Betriebsrat 
geht er aber. [...] Bei uns laufen Informationen zusammen, die auch 
für das Unternehmen insgesamt wichtig sind, die das Unternehmen 
ohne den Betriebsrat aber gar nicht bekommt. Und auf diese Weise 
sind wir unter anderem auch beim Weiterbildungsbedarf gefragt." 
(Betriebsratsvorsitzende)

Des weiteren beschreibt die Betriebsratsvorsitzende den typischen Mitarbeiter 
im Unternehmen, seine Ansprüche und Möglichkeiten im Hinblick auf die Wei
terbildung und den typischen Führungsstil im Unternehmen:

„Die Ansprüche sind relativ hoch. Ein [Firmen-, J.B.] Mitarbeiter lei
stet ziemlich viel, er stellt aber auch ziemlich hohe Ansprüche. Da 
werden Dinge für selbstverständlich genommen, die vermutlich in 
anderen Unternehmen absolut nicht selbstverständlich sind. Die hal
ten auch Weiterbildung für selbstverständlich und ich meine, es weiß 
doch jeder, was das kostet. Bei externen Seminaranbietern 1.500- 
2.000 DM ohne Mehrwertsteuer - das kostet das halt. Und das halten 
die für selbstverständlich, daß das auch bezahlt wird. Man fordert 
nicht groß Weiterbildung, man geht davon aus, daß wenn man jetzt 
eine Weile hier ist, daß das selbstverständlich ist, daß ein "ordentli
cher Batzen Geld" für Weiterbildung ausgegeben wird.“
Gefragt nach der Initiative von Weiterbildung: „Also ich gehe auch 
davon aus, daß 95 Prozent der Weiterbildungsanträge auf Initiative 
des jeweiligen Mitarbeiters bei uns landen und nicht, weil der Vorge
setzte sagt: ‘Du mußt jetzt da hingehen’.“
Wie würden Sie denn den "typischen [Firmen-, J.B .] M itarbeiter" cha
rakterisieren? „Als erstes sehr jung. Das Durchschnittsalter liegt un
ter 30. Dann hat er im Schnitt ein relativ hohes Bildungsniveau. Das 
liegt aber vielleicht auch an der wirtschaftlichen Lage, daß sich alles 
ein bißchen nach unten orientieren muß, um überhaupt einen Job zu 
bekommen. Das merken wir tatsächlich; man sieht das ja an Bewer
bungen [das Qualifikationsniveau bei den Bewerbungen nimmt zu,
J.B.] auf bestimmte Stellenangebote. Eigentlich ist er eher unkon
ventionell und möchte wenig Befehle empfangen und wenig Regel
korsett haben. Also im Prinzip möchte jeder wurschteln, wie er 
möchte. Das wird auch im weiten Maße geduldet, weil da tatsächlich 
etwas dabei herauskommt. Es wird auch als Führungsstil erwartet, 
also Befehlsverteiler, die hätten auch keinen Stand. Wenn man so 
einen einstellen würde, der wäre nicht lange da. Der käme einfach 
nicht durch. Die entsprechenden Mitarbeiter würden wahrscheinlich 
sagen: 'Ja, schön für dich - interessiert mich nicht.’ Einer der es nicht 
schafft wirklich kooperativ zu führen, der hat wirklich Akzeptanzpro
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bleme. Ein Großteil der Führungskräfte rekrutiert sich aus dem eige
nen Fundus und das sind einfach junge, relativ gut gebildete Leute."

Diese Auszüge haben die ressourcenorientierte Vorgehensweise der Unter
nehmen aus der dritten Weiterbildungsgruppe illustriert und untermauert. Es 
läßt sich ein Selbstverständnis im Umgang mit den Mitarbeitern erkennen, das 
mitarbeiterorientiert ist und in hohem Maße von einem potentialorientierten 
Charakter geprägt ist. Es läßt sich aber auch erkennen, daß die Belegschaft 
über ein (zumindest formal) hohes Qualifikationsniveau verfügt.229

Demgegenüber steht die gängige Weiterbildungspraxis, die von einer anforde
rungsorientierten Vorgehensweise geprägt ist. Es werden verstärkt die kontra
produktiven Aspekte einer ressourcenorientierten Vorgehensweise gesehen - 
ungenutzte Ressourcen durch die Qualifizierung nach ‘irgendwohin’ (Ver
schwendung) - und es wird auch nicht die Notwendigkeit gesehen, die Mitar
beiter aktiver zu beteiligen. Die Beispiele aus einem Chemieunternehmen mit 
nachgefragt-dienstleistendem Weiterbildungsmanagement und aus zwei Ban
ken mit strategieunterstützender Weiterbildung sollen dies illustrieren (vgl. 
auch die Statements zur Bedarfsermittlung oben):

„Jede Funktion muß zusehen, daß sie ihre Technologie auf Weltni
veau hält. Auf der anderen Seite müssen wir aufpassen, daß wir 
nicht Veränderungen in der Weiterbildung vorantreiben, die wir dann 
in der Technologie nicht umsetzen können, also müssen wir uns da 
an den aktuellen und zukünftigen Anforderungen orientieren. [...]
Man muß die Mannschaft schon auf den nächsten Technologie
sprung einstellen durch Weiterbildung, die dürfen dann aber nicht so, 
wie sie wollen.“
Frage: Wird das Personalmanagement und die Weiterbildung in Pla
nungsüberlegungen des Unternehmens einbezogen? Zu welchem 
Zeitpunkt? „Die werden von den betroffenen Funktionen einbezogen, 
so als Dienstleistungsfunktion. Wenn jetzt z.B. zu erkennen ist, daß 
man eine Technologie zurückfährt und eine andere aufbaut, dann ist 
es dem Vorgesetzten anheim gestellt, dafür zu sorgen, daß die Wei
terbildung aktiv wird. Aber es ist nicht der umgekehrte Weg, daß 
man sagt, die Weiterbildung plant eine Weiterbildungsmaßnahme in 
bestimmten Funktionsbereichen.“ (Weiterbildungsreferent, Chemie
konzern)

Recht deutlich wird in diesem exemplarischen Auszug der Weiterbildung eine 
an Anforderungen orientierte Dienstleistungsfunktion zugewiesen. Es werden 
lediglich Qualifikationen vermittelt, die auch unmittelbar verwertet werden kön
nen. Das Problem der Vorratshaltung von Qualifikationen greift der Leiter der 
Weiterbildung einer Bank auf:

229 Bezogen auf die höher qualifizierten Führungskräfte hatte sich bereits in einer älteren 
Untersuchung von Faßbender (1966) gezeigt, daß diese Zielgruppe in hohem Maße 
anforderungsunabhängig qualifiziert werde (vgl. Kapitel III.1.3.2). Hierin mag also eine 
Begründung zu finden sein (vgl. Kapitel IV.2).
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Frage: Sind die spezifischen Qualifikationen, die notwendig sind, um 
die Wettbewerbsvorteile voll auszuschöpfen, in Ihrem Unternehmen 
reichlich verfügbar oder eher knapp? „Das ist unterschiedlich. Ei
gentlich kann man sagen zu 80 oder 90 % knapp. Wir haben einen 
Großteil an Spezialisten hier, die tatsächlich nur einen Vertreter ha
ben und wenn der eine im Urlaub ist und der andere krank, dann ist 
das Problem da. Wir haben fast alle Arbeitsbereiche noch mal in 
kleine Arbeitsgruppen von 3-5 Leuten unterteilt und weil wir so viele 
verschiedene Spezialisten haben, sind die Gruppen manchmal auch 
sehr klein. Und da hohes Spezialistenwissen anzusammeln sehr 
teuer ist, nicht nur Im Gehalt, sondern auch in der Bildung, bis man 
soweit ist, Ist das automatisch auch ausgesprochen knapp.“230 

Die folgende Aussage der Leiterin PE einer Bank bringt noch einmal zum Aus
druck, daß die Mitarbeiterbedürfnisse und -anliegen bei längerfristigen Unter
nehmensplanungen nicht berücksichtigt werden:

Frage: Werden die M itarbeiter an Veränderungsprozessen im Unter
nehmen aktiv beteiligt? „Nein. Wenn ich z.B. an die Umorganisation 
hier im Haus denke, da waren die Mitarbeiter nicht gefragt. Da hat es 
geheißen, da wird umorganisiert, und dann ist das so gemacht wor
den. Da spielen dann die Bedürfnisse der Mitarbeiter keine Rolle.“ 231

Gewiß ist es auch in diesen Unternehmen das Ziel, möglichst die vorhandenen 
Ressourcen auszuschöpfen. Dieses Vorhaben konzentriert sich jedoch ver
stärkt auf spezielle Mitarbeitergruppen, vor allem auf die Führungskräfte und 
auf die Spezialisten, beispielsweise die Ingenieure (mit ihrem Expertenwissen) 
sowie die Forscher und Entwickler. Wenn es in diesen Unternehmen auch An
sätze gibt, etwa über das Vorschlagswesen, Mitarbeiter aller Funktionsebenen 
in den Veränderungsprozeß einzubeziehen, dann wird dies häufig nicht be
sonders konsequent getan oder die Vorschläge versickern in den hierarchisch 
ausgeprägten Organisationsstrukturen und scheitern an der ‘Trägheit’ der Or
ganisation. Beispielhaft seien hier Statements zum betrieblichen Vorschlags
wesen angeführt:

230 Im Vergleich dazu antwortet PE-Verantwortliche des Verlagsunternehmens (ressour
cenbasierte Weiterbildung) auf die selbe Frage: "Reichlich verfügbar wäre übertrieben 
zu sagen, aber ich denke, daß wir im Moment ganz gut gerüstet sind. Vor allem Krea
tivität und Innovationsfreude der Mitarbeiter, was nicht nur heißt Mobilität, sondern 
auch im Gedankengut.“

231 Ähnlich beantwortet der Weiterbildungsverantwortliche aus einer Bank mit 1.800 Mitar
beitern (strategieunterstützende Weiterbildung) die Frage: „Wenn Sie so ganz allge
mein fragen, wird es die bestimmt geben. Aber der Weg zwischen dem Vorstand und 
dem einzelnen Mitarbeiter ist sehr sehr groß und i.d.R. werden Mitarbeiter da kaum 
Einfluß nehmen können.“ Im Vergleich dazu antwortet der Leiter der Personalentwick
lung des Automobilzulieferers (ressourcenbasierte Weiterbildung) auf die selbe Frage: 
„Ja in vieler Hinsicht. Das fängt an mit kontinuierlichen Verbesserungsvorschlägen, 
durch BEST, geht weiter mit der Projektarbeit, wo die Mitarbeiter sehr viel Handlungs
spielraum haben. Da gibt’s vielfältige Möglichkeiten.“
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Frage: Gibt es in Ihrem Unternehmen ein betriebliches Vorschlags
wesen? Wie ist es organisiert? Wie hoch ist der Umsetzungsgrad 
von Verbesserungsvorschlägen?
„Doch das gibt es, alteingesessen, uralt. Vorschläge kamen eigent
lich immer. Die Umsetzung war eigentlich gering. Wenngleich man 
auch Beispiele heranziehen kann, die sofort bundesweit umgesetzt 
wurden. Aber insgesamt, von den Vorschlägen, die gekommen sind 
und bis so ein Vorschlag über die Gremien hochgeht, ist der ja schon 
vorgefiltert. Bis der Vorschlag ernsthaft über Formulare zu Papier 
gebracht wird, in der strengen Form hat es ja schon Filter gegeben, 
und wenn man dann mal guckt, welche Vorschläge umgesetzt wer
den, dann ist der Anteil schon gering.“ (Leiter eines dezentralen Wei
terbildungsbereichs, Großkonzern aus dem Informations- und Kom
munikationsbereich)

„Vorschlagswesen gibt es seit eh und je. Es funktioniert aber nicht 
gut“, antwortet der Leiter der Unternehmensentwicklung eines Che
mieunternehmens etwas knapper.
„Wenn ein Packer merkt, daß etwas an seinem Arbeitsplatz besser 
gemacht werden kann, hat er die Möglichkeit, zu seinem Meister zu 
gehen und ihm dieses zu sagen. Wir haben kein betriebliches Vor
schlagswesen. Ich bin der Meinung, daß sich jeder Arbeiter Gedan
ken um seinen Arbeitsplatz und Verbesserungen machen muß. Da
für wird er bezahlt. Es kann nicht angehen, daß erst dann Vor
schläge kommen, wenn es dafür Geld gibt. Wir führen [einmal im 
Jahr, J.B.] eine Veranstaltung durch, wo solche Vorschläge auch 
vorgebracht werden können. Zum Teil können Sie das vergessen, 
was da kommt, zum Teil sind die Sachen im Rahmen einer Unter
nehmensinvestition sowieso schon geplant, zum Teil kommen aber 
auch sehr gut Vorschläge. Aber in der Regel versickert das, denn ei
ne Organisation ist träge.“ (Personalleiter und Weiterbildungsverant
wortlicher, Papierhersteller)

Anhand dieser Ausführungen ist deutlich geworden, daß sich die Abstimmung 
zwischen Anforderungen und Ressourcen in zwei Spannungsfeldern bewegt:

•  Die Knappheit an Mitarbeiterressourcen, verbunden mit der Gefahr zeitlicher 
Verzögerungen bei Qualifikationsanpassungen, steht einem Überschuß an 
Mitarbeiterressourcen gegenüber, verbunden mit der Ungewißheit, ob die 
Ressourcen überhaupt nutzbar sind und verbunden mit (zumindest kurzfri
stig) höheren Kosten der ‘Potentialproduktion’.

•  Die Anpassung von Mitarbeitern an bereits vordefinierte Anforderungen, mit 
dem Risiko, daß möglicherweise wichtige Gestaltungspotentiale der Mitar
beiter ‘verschenkt’ werden oder sich die Mitarbeiterqualifikationen bei Verän
derungen als limitierend erweisen, steht einer auf die (Mit-)Gestaltung von 
Veränderungen durch Mitarbeiter orientierten Weiterbildung gegenüber, ver-
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blinden auch hier wieder mit (zumindest kurzfritig) höheren Kosten (z.B. 
zeitlicher Art, siehe das Beispiel des Automobilzulieferers oben).

Keine dieser Vorgehensweisen kann generell als besser oder schlechter be
wertet werden. Dies muß vor dem Hintergrund der spezifischen Situation eines 
Unternehmens beurteilt werden. Eine Annäherung an diese Fragestellung ist 
die Analyse der spezifischen situativen Aspekte der Weiterbildungstypen (vgl. 
Kapitel IV.3.1). Interessant ist jedoch, daß eine kleine Gruppe von Unterneh
men (13) ausfindig gemacht werden konnte, in denen Ansätze einer ressour
cenorientierten Vorgehensweise identifiziert wurden. Diese Unternehmen 
scheinen sich dadurch auszuzeichnen, daß im Rahmen von Weiterbildung/PE 
Potentiale entwickelt und identifiziert werden,232 die dann in unternehmensbe
zogene Planungen einbezogen werden, das heißt bevor die Planungen abge
schlossen sind (vgl. auch Pawlowsky/Bäumer 1996: 45ff.).233 Es wird (eng da
mit verbunden) dem eigenständigen und selbstverantwortlichen Denken und 
Handeln ein größerer Raum zugesprochen, und es werden (auch) Qualifizie
rungsmaßnahmen eingeleitet, die auf die anforderungsunabhängige Entwick
lung der Mitarbeiterressourcen abzielen.234

Angebotsplanung: Im Anschluß an die Bedarfsermittlung wird das Weiterbil
dungsangebot geplant. Mit der Angebotsplanung werden, wie in Kapitel III 
skizziert, die Weiterbildungsinhalte sowie die Parameter der Lehr-/Lernsitua- 
tion festgelegt, die schließlich in der Durchführungsphase zur Anwendung 
kommen. Kailer (1990: 120) sieht in der Angebotsplanung neben der Bedarfs
ermittlung die „eigentliche Bildungsarbeit“, während er der „[...] Organisation 
und Durchführung von bzw. Mitarbeit bei Projekten im Zuge organisatorischer 
Änderungen, der Entwicklung der Mitarbeiter und strategischer Planungen“ 
den Charakter von Tätigkeiten im „Bildungsumfeld“ zuweist (a.a.O.: 120).

232 Für diesen Zweck werden tendenziell in der Gruppe der ressourcenbasiert weiterbil
denden Unternehmen, neben Seminaren, häufiger als bei den anderen Weiterbildungs
typen aktive Lernformen wie Qualitätszirkel, Lernstatt, ZukunftsWerkstatt eingesetzt.

233 Steinmann/Hennemann (1993: 141) verwenden diesbezüglich die Unterscheidung zwi
schen dem „Modus des Öffnens von strategischen Plänen“ gegenüber dem „Modus 
des Schließens“.

234 Anke Hanft (1995: 183) identifiziert auf der Grundlage ihrer Fallstudien ähnliche „Leit
bilder“. Sie konstatiert, daß Personalentwickler die Befürchtung äußern „[...] sich in ei
ner Nische zu bewegen, in der sie auf Unternehmensentwicklungen nur reagieren, an 
der Gestaltung von Veränderungsprozessen aber nicht aktiv beteiligt sind. Die Konzen
tration ihrer Arbeit auf die Schaffung von Instrumenten und Maßnahmen beinhaltet aus 
ihrer Sicht die Gefahr, sich in Details zu verstricken und dabei den Blick für das Ganze 
zu verlieren.“ Hanft entdeckt in diesem Zusammenhang ein Oberdenken der konzeptio
nellen Arbeit der Personalentwickler und das zunehmende Bemühen, sich z.B. mit dem 
„Veränderungsmanagement“ und dem „organisationalen Lernen" neue Leitbilder zu 
verschaffen (a.a.O.: 183).
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Abbildung IV.11: Regelmäßig praktizierte Angebotsplanung bei den Weiterbil
dungstypen

Prozent

Strategie- nachgefragt- ressourcen- rudim entär 
unterstützen dienstleistend basiert

□  regelmäßige Angebotsplanung

• Fragetext: Zur Planung, Durchführung und Kontrolle der Weiterbildung gibt es in Ihrem Unternehmen 
eine regelmäßige Angebotsplanung

• n = 99; Cramer’s V = (.77); (Sign. = .0000)

Es stellt sich zunächst die Frage, ob die untersuchten Unternehmen dieses 
Angebot in Eigenleistung erstellen oder ob sie es extern beziehen. Ein Blick 
auf die Daten zeigt, daß 81 Prozent der untersuchten Unternehmen regelmä
ßig eine eigene Planung ihres Weiterbildungsangebots praktizieren. Abbildung
IV.11 zeigt die Differenzen zwischen den Weiterbildungstypen im Hinblick auf 
die Existenz einer eigenen Angebotsplanung.

Während in der Gruppe mit den rudimentär weiterbildenden Unternehmen le
diglich jedes vierte Unternehmen eine regelmäßige Angebotsplanung betreibt, 
wird sie von annähernd jedem anderen Unternehmen praktiziert. Dieses Phä
nomen verschärft die Konturen des rudimentären Weiterbildungstyps als eine 
Form von Weiterbildungsmanagement, das über einen geringen Ausbaustand 
verfügt. Vordergründig wäre eine ökonomische Erklärung für den Verzicht die
ser Unternehmen auf eine eigene Angebotsplanung naheliegend: Bei einem 
insgesamt geringen Volumen an Weiterbildungsveranstaltungen sind die Er
stellungskosten eines eigenen Weiterbildungsangebotes für die Mehrheit an 
Unternehmen dieser Gruppe vermutlich kostenintensiver als extern einge
kaufte Weiterbildungsangebote. Möglicherweise hängt dies auch damit zusam
men, daß man davon ausgeht, daß jede Mitarbeitergruppe selbst am besten 
darüber Bescheid weiß, welches die wichtigen Angebote für den jeweiligen Ar
beitsbereich sind und dem Weiterbildungsverantwortlichen, in Anbetracht der 
Tatsache, daß es sich bei der Weiterbildung nicht um sein Spezialgebiet han
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delt, die Kenntnisse zur eigenständigen Konzipierung eines eigenen Weiter
bildungsangebotes fehlen:

„Obwohl wir natürlich da im CAD-Bereich und bei der EDV-Steue- 
rung der Maschinen, die heute alle komplizierte Programme fahren, 
wissen, daß die Weiterbildung speziell von Drehern, Fräsern, Boh
rern gut angenommen wird. Das sind so Standardprogramme, da 
schicken wir die hin. [...] Die Abteilungsleiter sind auf jeden Fall sehr 
gefordert, zu gehen. Da bieten natürlich spezielle Firmen wie [nennt 
Firmennamen, J.B.] speziell hier im Büro an, was immer wahrge
nommen wird, und der Einkäufer geht regelmäßig auf Einkäuferse
minare, gelegentlich habe ich ihn auch schon mal auf Verkäuferse
minare geschickt, damit er die Gegenseite kennenlernt.“ (Weiterbil
dungsverantwortlicher, Unternehmen des Investitionsgüterbereichs, 
gefragt nach dem Stellenwert von Weiterbildung für die einzelnen 
Abteilungen)

Die Tatsache, daß sich die anderen Gruppen hinsichtlich der Frage einer eige
nen Angebotserstellung nicht voneinander unterscheiden, sagt noch ver
gleichsweise wenig über die Art der Angebotsplanung aus. Was heißt es letzt
lich, ein betriebliches Weiterbildungsangebot zu planen bzw. zu erstellen? Im 
Bankenbereich beispielsweise, der hier exemplarisch für den strategieunter
stützenden Weiterbildungstypus steht, werden typischerweise jährlich umfang
reiche Schulungsmappen erstellt, in denen den Mitarbeitern Veranstaltungen 
angeboten werden. In diesen Unternehmen liegt eine zentrale Aufgabe der 
Weiterbildung/PE in der Erstellung dieser Angebotsmappen.

„Die Realität in den letzten zwei Jahren sah so aus, daß wir diesen 
Katalog, den ich Ihnen da gegeben habe, genommen haben, ihn in 
Einzelteile zerlegt, und die jeweiligen Verantwortlichen mit ihrem An
gebot konfrontiert habe. Und gesagt habe: ‘das habt Ihr in '93 ge
macht. Ihr kennt die strategische Ausrichtung Eures Geschäftsfel
des, Ihr kennt die Anforderungen hinsichtlich der Zielvereinbarungen, 
die Ihr getroffen habt; nun sagt uns mal, mit welchen Inhalten wir 
Weiterbildner Euch unterstützen können’.“ (Zur Veranschaulichung 
nochmals die bereits oben verwendete Aussage der Weiterbildungs
verantwortlichen einer Bank mit mehr als 5.000 Mitarbeitern)

„Wir schicken im Herbst den Abteilungsleitern eine Liste mit allen 
Weiterbildungsmaßnahmen, die die Mitarbeiter seiner Abteilung im 
vergangenen Jahr hatten und sagen: 'Unterstelle mal, das Fortbil
dungsprogramm für das nächste Jahr wäre genau das gleiche - was 
nie ganz genau stimmt - und plane nun mal ganz genau für das 
nächste Jahr Deine Maßnahmen, ohne Rücksicht aufs Budget, son
dern das, was Du willst bzw. für erforderlich hältst.“ (Weiterbildungs
leiter, Bank mit 1.800 Mitarbeitern)

Diese Beispiele stehen für eine sogenannte angebotsorientierte Vorgehens
weise bei der Erstellung eines Weiterbildungsangebotes. Dabei werden die
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Erfahrungen aus der Vergangenheit hinsichtlich der Frequentierung bestimm
ter Maßnahmen in die Angebotserstellung einbezogen und die Weiterbildungs
angebote dann für einen längeren Zeitraum (zumeist ein Jahr) festgelegt.
Es ist jedoch festzustellen, daß Unternehmen zunehmend zu einer eher be
darfsorientierten Vorgehensweise übergehen; dies gilt auch für das dritte ex
emplarische Unternehmen des strategieunterstützenden Weiterbildungstypus, 
die Bank mit knapp 5.000 Mitarbeitern:

„Was wir nicht mehr anbieten, oder fast nicht mehr anbieten, das ist 
der ‘Volkshochschulkatalog’ mit vielen Kursen. Es gibt noch ein paar, 
die stehen den Mitarbeitern offen. Es kommt jedes Jahr ein Informa
tionsheft raus, und da steht auch drin, welche Kriterien man eben 
erfüllen muß, um sich für solche bestimmte Maßnahmen überhaupt 
zu melden. Aber 70 % vielleicht der Maßnahmen, die machen wir ja 
jetzt aufgrund der Bedarfsmeldungen. Da haben wir keinen vorgefer
tigten Kurs, sondern da kommt es eben darauf an, welcher Bedarf da 
ist. Da braucht auch der Mitarbeiter keine Kriterien zu erfüllen, son
dern wir müssen ihm etwas zu Verfügung stellen, wo seine Kriterien 
ausreichen. Das Kriterium ist dann diese Deckungslücke.“

Unternehmen mit nachgefragt-dienstleistender Weiterbildung (Typus 2) leiten 
dagegen ihr Weiterbildungsangebot sehr konsequent aus dem jeweiligen Be
darfsanmeldungen der Fachbereiche ab, wie das folgende Beispiel eines Kon
zerns aus dem Informations- und Kommunikationsbereich dokumentiert:

„Jetzt um diese Zeit [Mai, J.B.] beginnen die ersten Aktivitäten für's 
Folgejahr. Bedarfsabfragung im Mai. Das trudelt so alles im Juni un
gefähr ein. Wahrscheinlich haben die einzelnen Bereiche aber bloß 
eine Woche Zeit, den echten Bedarf zu ermitteln. Die müssen ja den 
Bedarf für das ganze nächste Jahr absehen. Und das wird dann zen
tral gesammelt. Und wird je nach Zuständigkeit - manches findet ja 
dezentral statt - wird das dann festgelegt, jede einzelne Maßnahme.
Dann werden diese Bedarfszahlen an die zuständigen Leute, die von 
der Durchführung betroffen sind, verteilt und daraus - das ist jetzt im 
August - daraus machen die dann ihr Jahresprogramm. Vielleicht hat 
es personelle Konsequenzen, Bedarf an Lehrern etc., das sind dann 
noch vier Monate, um evtl. Personen zu wechseln. Dann ist ein Jah
resplan da“ (Leiter eines dezentralen Weiterbildungsbereichs).

Ein Weiterbildungsreferent eines Chemieunternehmens mit nachgefragt- 
dienstleistender Weiterbildung beschreibt die Entwicklung zu einer am Bedarf 
orientierten Angebotserstellung, die für das Unternehmen nicht immer selbst
verständlich war:

„Wissen Sie, wir befinden uns zur Zeit in einer Kostensenkungs
phase, die wird auch Effizienzsteigerungsphase bei uns genannt. Wir 
in der Weiterbildung leisten unseren Beitrag, indem wir Weiterbil
dungsangebote, die jährlich angeboten wurden, überprüfen, ob die
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sich noch lohnen. Veranstaltungen, die keine Nachfrage haben, wer
den zur Zeit rigoros gestrichen.“

Die Art der Angebotserstellung variiert demnach zwischen den Weiterbildungs
typen folgendermaßen:

• Unternehmen mit strategieunterstützender Weiterbildung und Unternehmen 
mit ressourcenorientierter Weiterbildung planen die Weiterbildung eher an
gebotsorientiert.

• Unternehmen mit nachgefragt-dienstleistender Weiterbildung planen ihre 
Weiterbildung dagegen sehr eng am Bedarf ausgerichtet.

• Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung haben im Gegensatz zu allen 
anderen Weiterbildungstypen mehrheitlich keine eigene Angebotsplanung.

Zu vermuten ist, daß auch der zeitliche Horizont der Programmplanung in ähn
licher Weise variiert. So ist es beispielsweise plausibel, daß diejenigen Unter
nehmen, die aufwendige Schulungsprogramme konzipieren, diese eher für ei
nen längeren Zeitraum planen und einsetzen, als Unternehmen, die lediglich 
ad hoc ihre Angebote planen. Ein Blick auf alle Unternehmen aus der Stich
probe zeigt einen aggregierten durchschnittlichen Planungszeitraum für das 
Weiterbildungsprogramm von knapp 7 Monaten. Verglichen mit anderen Unter
suchungen ist der Zeithorizont damit nur unwesentlich kürzer (vgl. z.B. Mais
berger u.a. 1993: 82). Die durchschnittlichen Planungszeiträume eines jeden 
Weiterbildungstypus sind der folgenden Abbildung zu entnehmen.

Abbildung IV.12: Planungszeiträume der Weiterbildungstypen

3 6 9 12
Planungszeitraum 

(Monate)

• Fragetext: Für welchen Zeitraum wird das Weiterbildungsprogramm im voraus geplant? (1) für einen 
Monat (2) für 'A Jahr (3) für 1 Jahr (4) für über 1 Jahr bis 3 Jahre (5) für mehr als 3 Jahre

• n = 96; Cramer's V = .538; Sign. = .0000
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Den längsten Planungshorizont haben die ressourcenbasiert weiterbildenden 
Unternehmen mit einer durchschnittlichen Einjahessplanung. Am kürzesten 
planen die Unternehmen mit nachgefragt-dienstleistender Weiterbildung ihr 
Angebot.

Im Hinblick auf eine Langfristplanung ist grundsätzlich die Frage zu stellen, wie 
sich eine derartig langfristige Planung mit kurzfristigen Veränderungen ver
trägt. Vor dem Hintergrund sich verändernder Umweltanforderungen ist es zu
nächst einmal fraglich, ob Weiterbildungsprogramme für einen längeren Zeit
raum überhaupt sinnvoll festgelegt werden können (vgl. auch die Diskussion in 
Kapitel II 1.1).

Um den vermeintlichen Widerspruch zwischen einer langfristigen Programm
planung und kurzfristigen Veränderungsprozessen näher beleuchten zu kön
nen ist es sinnvoll, einen zusätzlichen Weiterbildungsaspekt in die Analyse 
‘einzufüttern’.

Die Angebotsplanung, die, wie gesehen, mit mehr oder weniger langfristigen 
Programmen und mehr oder weniger formalisiert vollzogen werden kann, ist 
die Grundlage für die Durchführung konkreter Qualifizierungsmaßnahmen. Es 
wurde gefragt, ob die Weiterbildungsmaßnahmen dann ansetzen, wenn bereits 
Qualifikationsdefizite zu erkennen sind (reaktive Vorgehensweise), oder ob 
das Weiterbildungsangebot einen Planungsvorlauf hat und Qualifizierung be
reits dann vollzogen wird, bevor Qualifikationslücken erkennbar sind (proaktive 
Vorgehensweise). Die folgende Tabelle gibt die Ergebnisse wider.235 

Die Tabelle zeigt, daß sich auch hier wiederum die Unternehmen mit ressour
cenbasierter Weiterbildung von den anderen Weiterbildungstypen unterschei
den. Die proaktive Vorgehensweise ergibt sich vor allem aus der Tatsache, 
daß in diesen Unternehmen häufig Qualifizierungsmaßnahmen anforderungs
unabhängig eingeleitet werden. Das heißt, das noch keine konkreten Anforde
rungen existieren und infolgedessen es auch keine qualifikatorischen Dek- 
kungslücken zu füllen gilt. Auf diese Weise ließe sich auch die extrem langfri
stige Programmplanung (durchschnittlich 12 Monate) in diesen Unternehmen 
begründen: Die langfristigen Planungen sind weitgehend entkoppelt von den 
(kurzfristigen) Anforderungen und zielen auf ‘Potentialproduktion’ ab. Dennoch 
berichten die Weiterbildungsverantwortlichen aus den ressourcenorientiert wei
terbildenden Unternehmen von Problemen hinsichtlich der Qualifikationsent-

235 Hier ist nachdrücklich darauf hinzuweisen, daß die eigene Operationalisierung dieses 
Sachverhalts nicht besonders 'glücklich' ist! Die ursprüngliche Absicht, etwas über den 
Vorlauf von Qualifizierungsmaßnahmen zu erfahren, kommt zwar in dem Text zum 
Ausdruck, die dazugesetzten Begriffe (bedarfsorientiert - angebotsorientiert) treffen 
diesen Sachverhalt jedoch nur bedingt. Während der Text den Ansatzpunkt der Durch
führung von Qualifizierungsmaßnahmen abfragt, beziehen sich die Begriffe stärker auf 
die Art des Angebotes. Zwar ist eine angebotsorientierte Vorgehensweise mit einem 
Planungsvorlauf verbunden, eine bedarfsorientierte Vorgehensweise kann allerdings 
ebenso proaktiv sein. Es ist daher nicht auszuschließen, daß sich die Befragten an 
dem jeweiligen Begriff orientiert haben und nicht an dem dazugehörigen Text. Aus die
sem Grund sind die Ergebnisse mit Zurückhaltung zu bewerten.
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sprechung. So weist beispielsweise die PE-Verantwortliche des Verlagsunter
nehmens darauf hin, daß man bei langfristigen Planungen zum Teil die Poten
tiale nicht richtig einschätzen könne:

Frage: Gab es bei Veränderungen der Arbeitsanforderungen schon mal Frik
tionen bzw. Stillstandzeiten, weil die benötigten Qualifikationen zur Bewälti
gung der Arbeitsanforderungen nicht rechtzeitig bereitgestellt werden konnten? 
„Sicher. Das ist ganz normal. Es gibt Mitarbeiter, wo ich das Gefühl habe, der 
kann das jetzt noch nicht leisten... Natürlich passiert auch mal sowas, daß 
Ziele nicht erreicht werden, weil wir Potentiale falsch eingeschätzt haben. 
Ganz klar.“

Tabelle IV.8: Reaktive und proaktive Vorgehensweise der Weiterbildungs
typen

(Prozent
werte)

W eiterbildungstypen

Reaktion /  
Antizipation

Cluster 1
strategie

unterstützend

Cluster 2
nachgefragt-
dienstleistend

Cluster 3
ressourcen

basiert

Cluster 4
rudimentär

£ Cramer’s V 
(Sign.)

reaktiv 57 59 0 65 52 .41
(.000)

weder noch 24 12 23 17 17 (ns.)

proaktiv 19 29 77 17 31 .41
(.000)

E 21 42 13 23 100 (n = 98)

• Fragetext: Versuchen Sie bitte einmal, die Weiterbildungsstrategie in Ihrem Unternehmen übergrei
fend zu beurteilen. Wir bitten Sie, die Weiterbildungsstrategie Ihres Unternehmens anhand der nach
folgenden Dimensionen zu beschreiben! Dimension 1: (1) Eher bedarfsorientiert; erst nachdem Qua
lifikationsdefizite offensichtlich sind, werden Qualifizierungsmaßnahmen eingeleitet (reaktiv). (2) Eher 
angebotsorientiert; bereits bevor Qualifikationslücken entstehen, werden Qualifizierungsmaßnahmen 
eingeleitet ('proaktivj. (3) Weder noch.

In den anderen Weiterbildungsgruppen sind es dagegen häufig Qualifikations
defizite, die den Ausgangspunkt für Qualifizierungsmaßnahmen darstellen. 

Erinnert man sich daran, daß Unternehmen des Typs „strategieunterstützende 
Weiterbildung“ die einzelnen Fachabteilungen verstärkt mit umfangreichen und 
längerfristigen Programmen versorgen (durchschnittlich mehr als 8 Monate), 
so stellt sich die Frage, wie es in diesen Unternehmen dennoch häufig zu einer 
reaktiven Qualifizierung kommt. Mit Hilfe ausgewählter Passagen aus den In
terviews mit den entsprechenden Weiterbildungs- bzw. PE-Verantwortlichen 
werden die zum Teil vielschichtigen Hintergründe etwas deutlicher. Der Weiter
bildungsverantwortliche einer Bank mit 1.800 Mitarbeitern:

„Neben dem strukturierten Prozeß über die Planung, Analyse und 
Bedarf ist die andere Schiene, die also von konkreten Dingen ab
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hängt, genauso wichtig, daß im Rahmen von Marktveränderungen 
ad hoc Dinge zu planen sind, die nicht mit der Jahresplanung Z u 

sammenhängen. [...] Wenn die Dinge wirklich so schnell umgestellt 
werden müssen, daß die Anforderung von heute auf morgen kommt, 
dann wird die Weiterbildungsmaßnahmen selten off thejob gemacht, 
sondern i.d.R. am Arbeitsplatz und dann bleibt eben im Zweifelsfall 
auch mal was anderes liegen.“
„Ein Schwerpunkt war Nachholbedarf bei Führungskräften, weil wir 
mit der Expansion Ost ja sehr viele Mitarbeiter in Führungsfunktio
nen gesetzt haben, ohne daß wir sie vorher ausgebildet haben. Da 
wurden Leute aufgrund fachlicher und persönlicher Kompetenz von 
heute auf morgen Filialleiter. Manche haben sich ganz gut geschla
gen, hätten das aber besser machen können, wenn sie eine Grund
ausbildung "Führung" gehabt hätten. Wir hatten also einen Riesen- 
Nachholbedarf und haben den, angefangen vor zwei Jahren, bis zu 
diesem Jahr auch so langsam abgearbeitet“ (Weiterbildungsverant
wortliche, Bank mit mehr als 5.000 Mitarbeitern).

Auch die PE-Verantwortliche der dritten Bank mit strategieunterstützender 
Weiterbildung sieht dieses Problem der verspäteten Qualifizierung:

Frage: Gab es bei Veränderungen der Arbeitsanforderungen schon 
m al Friktionen bzw. Stillstandzeiten, weil die benötigten Qualifikatio
nen zur Bewältigung der Arbeitsanforderungen nicht rechtzeitig be
reitgestellt werden konnten? „Das gibt es laufend. Das ist ja das, wo 
wir ansetzen müssen. Wenn alles reibungslos laufen würde, dann 
wäre die gesamte Personalentwicklung eigentlich überflüssig. Wir 
sind ja auch Nothelfer bei Veränderungen. Und es ist ja ständig alles 
im Fluß. Also, das alles so reibungslos läuft, das wäre ein Trug
schluß. Ich kann mir auch nicht vorstellen, daß es das irgendwo 
gibt.“

Einen zentralen Stellenwert für die Probleme rechtzeitiger Qualifizierung macht 
sie an der raschen Veränderung der Produkte fest. Gefragt nach den zur Aus
schöpfung der Wettbewerbsvorteile vorhandenen Qualifikationen, antwortet 
sie:

„Sagen wir so, wir müssen ständig daran arbeiten, daß die nicht 
knapp werden. Weil die Produkte sich ständig verändern und die 
Kunden immer anspruchsvoller werden, müssen die Qualifikationen 
ständig angepaßt werden. Bei der Unterscheidung zwischen reich
lich und knapp, sind sie mit Sicherheit knapp. [...] Es vergeht kaum 
eine Woche, in der nicht von irgendeiner Bank ein neues Produkt 
angeboten wird. Wir müssen da mithalten, sonst kommt ein Kunde 
und verlangt nach dem Produkt - anschließend sind wir ihn los. [...]
Das hat natürlich auch Konsequenzen für die Weiterentwicklung von 
Qualifikationen."
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In den Unternehmen mit einer Weiterbildung vom Typus „nachgefragte Dienst
leister“ scheint dagegen der Koordinationsaufwand - zur Erinnerung: Diese Un
ternehmen haben ihre Weiterbildung überwiegend in Mischform organisiert - 
das zentrale Problem bei dem Versuch einer zeitgerechten Qualifizierung zu 
sein; die Zuständigkeiten scheinen auf mehrere dezentrale und zentrale Ein
heiten verteilt:236

„Die müssen ja den Bedarf für das ganze nächste Jahr absehen.
Und das wird dann zentral gesammelt. Und wird je nach Zuständig
keit - manches findet ja dezentral statt - wird das dann festgelegt, je
de einzelne Maßnahme. Dann werden diese Bedarfszahlen an die 
zuständigen Leute, die von der Durchführung betroffen sind, verteilt 
und daraus - das ist jetzt im August - daraus machen die dann ihr 
Jahresprogramm. Vielleicht hat es personelle Konsequenzen, Bedarf 
an Lehrern etc., das sind dann noch vier Monate, um evtl. Personen 
zu wechseln. Dann ist ein Jahresplan da. Hoffentlich kommt der 
noch vor Jahresbeginn. Der Bedarf ist für sämtliche Fortbildungs
maßnahmen. Die Durchführung ist aber hier, da, dort und dort. Bun
desweit. Da sitzt eine Sachbearbeiterin, die macht nichts weiter, als 
den Bedarf aus den einzelnen Bezirken auf die Durchführer zu ver
teilen. Ob der, für den die Maßnahme gebucht war, auch wirklich 
kommt, interessiert nicht. Wir haben nur die Zahlen. Die Teilnehmer 
sucht der entsprechende Bereichsleiter aus.“
Zwischenfrage: Was ist, wenn außerhalb der Jahresplanung ein Be
darf entsteht? „Das ist der Regelfall. [...] Die fatale Folge ist, daß die 
vielleicht sogar die Fortbildung als Personalpuffer verwenden. Und 
deshalb sind wir jetzt dabei und wollen weg von dieser Bedarfsab
frage. Das kostet zu viel Geld. Das Programm wird aufgestellt und 
dann doch noch ständig verändert und die eigentliche Qualifizierung 
erfolgt dann doch noch zu spät.“ (Leiter eines dezentralen Weiterbil
dungsbereichs, Großkonzern aus dem Informations- und Kommuni
kationsbereich)

Recht ähnlich betont auch der Leiter Zentrale Weiterbildung des Medienkon
zerns dieses Koordinationsproblem und die damit verbundenen Konsequen
zen:

„In Teilbereichen kommt es vor, daß dann doch mal ein Gremium 
nicht gehört worden ist, von den 27, die man befragen muß, und es 
verschleppt sich etwas stärker und es kommt zu Verzögerungen.
Hier ist, im Kontrast zu dem, was ich eben gesagt habe, eine der 
zentralen Mitarbeiterkompetenzen zusätzlich auch ein langer Atem, 
auch ein hohes Maß an Rücksichtnahme, Netzwerkmanagement 
gefragt.“

236 Auch Gaugier und Mungenast (1992: 245) befürchten in Unternehmen mit matrixförmi
ger Verknüpfung der Weiterbildung aufwendige Kompetenzregelungen und einen er
heblichen Koordinierungsbedarf.



Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungsmanagements 213

Der Weiterbildungsverantwortliche eines Unternehmens mit rudimentärer Wei
terbildung (Papierhersteller) sieht die Gründe defizitorientierter Qualifizierung 
eher im arbeitsorganisatorischen und vor allem produktionstechnischen Be
reich angesiedelt. Die Defizite resultieren aus (den Veränderungen) der Ar
beitstätigkeit und vor allem der Technik.

„Sie haben nur relativ kurze Zeit, die Qualität des Papiers zu bestim
men. Entweder es kommt eine schlechte Qualität raus, oder gar 
nichts ... Das Personal muß bei hoher Disziplin hohe Verantwortung 
tragen. Da müssen Sie also über 5 Schichten eine einheitliche Den
ke zu einem technischen, technologischen Vorgang bringen. Und da 
gibt es manchmal an einzelnen Punkten Defizite, die man dann 
durch Schulungen und Weiterbildungsmaßnahmen ausgleichen 
muß.“

Die Probleme verspäteter Qualifizierung scheinen in erster Linie auf nicht vor
hersehbare Veränderungen zurückgeführt zu werden, die dann ad hoc-Pla- 
nungen erfordern (Unternehmen vom Typ 1), oder auf die Koordinationsin
stanzen, durch die Entscheidungen derart verschleppt werden, daß keine 
rechtzeitige Qualifizierung mehr möglich ist (Unternehmen vom Typ 2).

Bezogen auf die Planungsunsicherheit betont Schreyögg (1984: 72ff.), daß 
das Unternehmensumfeld gewiß unkalkulierbarer geworden sei, daß sich aber 
parallel auch die Instrumente und Mechanismen zur adäquaten Bewältigung 
dieser Unsicherheit verbessert haben, so daß vor diesem Hintergrund eine 
strategische Langfristplanung keineswegs im Widerspruch zu einer unsicheren 
Umwelt stehe. Bezogen auf die Weiterbildung sind hier zum einen die syste
matisch genutzten Informationsquellen über potentielle Umweltveränderungen 
sowie über die Entwicklung der Mitarbeiterpotentiale im Unternehmen (Thom 
1987: 18 bezeichnet diese als „informatorische Grundlagen“) als relevante In
strumentarien zu nennen, zum anderen sind dies die zeitlichen Abstimmungs
mechanismen zwischen den Unternehmensplanungen und den personalen 
und qualifikatorischen Aspekten („zu welchem Zeitpunkt der Unternehmens
planung werden diese Aspekte einbezogen, wieviel Planungsvorlauf bleibt der 
Weiterbildung?“).

Die Steuerung dieser Problematik kann demnach an zwei Punkten ansetzen:

•  An der frühzeitigen Einbeziehung von personalen und qualifikatorischen As
pekten bei unternehmensbezogenen Veränderungen und

•  an dem systematischen Einsatz von relevanten Instrumenten zur „Frühauf
klärung“ (Ansoff 1976).

Betrachtet man zunächst den Indikator, der stärker auf die zeitliche Abstim
mung von Weiterbildung und den Gegebenheiten im Unternehmen abstellt, so 
zeigt sich, daß von allen untersuchten Unternehmen lediglich 28 Prozent eine 
zeitlich parallele Abstimmung zwischen der Weiterbildungsplanung und den
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Gegebenheiten im Unternehmen anvisieren.237 Hinsichtlich der Weiterbildungs
typen lassen sich zum Teil deutliche Unterschiede erkennen (Cramer’s V = 
.55; Sign. = .0000):

• 67 Prozent der Unternehmen mit strategieunterstützender Weiterbildung be
anspruchen diese enge Verzahnung zwischen Unternehmensplanung und 
Weiterbildungsplanung für sich. Diesbezüglich unterscheidet sich diese 
Gruppe signifikant von der Gruppe der Unternehmen mit nachgefragt-dienst- 
leistender und mit rudimentärer Weiterbildung (vgl. Tabelle IV.6).

• Etwas mehr als die Hälfte der Unternehmen mit ressourcenorientierter Wei
terbildung (7 von 13 Unternehmen) praktizieren die Weiterbildungsplanung 
in enger Abstimmung mit der Unternehmensplanung; sie unterscheiden sich 
diesbezüglich signifikant von der Gruppe 2.

• Dagegen ist diese unter dem Begriff der Synchronisierung von Weiterbil
dung und Unternehmensplanung in der Literatur beschriebene Vorgehens
weise der Weiterbildungsplanung lediglich in 7 Prozent der Unternehmen 
vom Typus 2 präsent und in 17 Prozent der Unternehmen mit rudimentärer 
Weiterbildung.

Das heißt, vor allem in den Unternehmen mit strategieunterstützender Weiter
bildung erfolgt die Abstimmung von strategischen Planungen im Unternehmen 
und personalen sowie qualifikatorischen Aspekten sehr früh. Das Personalma
nagement wird in strategische Entscheidungen zu einem sehr frühen Zeitpunkt 
der Planungen einbezogen. Jedoch in aller Regel erst dann, wenn die Ent
scheidungen bereits getroffen sind. Widmen wir uns den Hintergründen dieses 
Merkmals strategieunterstützender Weiterbildung etwas näher und betrachten 
exemplarische Auszüge aus den Experteninterviews in diesen Unternehmen: 

Fragen: Wird das Personalmanagement frühzeitig in die strategische 
Planung auf Unternehmensebene miteinbezogen? Zu welchem Zeit
punkt der Planung erfolgt diese Einbeziehung? Bitte nennen Sie ein 
Beispiel. „Ich denke ja. Der Vorstandsvorsitzende ist gleichzeitig Per
sonaldezernent und von daher denke ich, ist auch unser Abteilungs
leiter hier in der Personalabteilung in sehr vielen wichtigen Gremien 
oder wird sehr frühzeitig in wichtige Planungen mit eingebunden. Der 
Abteilungsleiter der Personalabteilung war z.B. im Vorfeld der Pla
nung der Projektgruppen für die strategische Allianz einer der ganz 
wichtigen Leute, so daß ich davon ausgehe, daß i.d.R. der Draht 
zwischen Personalchef und Vorstand sehr gut ist. Wir hatten z.B. vor 
kurzem eine Sitzung über die Strategie der Bank in den nächsten 2-3 
Jahren, und da hat unser Personalchef einen Großteil der Informa
tionen, die das Personal betreffen, ausgearbeitet und vorgestellt. [...] 
Engpässe wird es immer geben. Weil manche Dinge wirklich so

237 Zur Erinnerung: Hierbei handelte es sich um eine nicht unproblematische single-ltem- 
messung. Der Fragetext lautete: Wie wird Weiterbildung in Ihrem Hause geplant? 
Weitgehend zeitgleiche Abstimmung zwischen Weiterbildung und Gegebenheiten des 
Unternehmens (trifft zu).
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knapp waren, daß in vielen Einzelfällen neue Maßnahmen geschaf
fen oder erfunden werden mußten, weil schon mal durchgeführte 
Maßnahmen nicht passen. Aber ich denke, wir wissen wirklich sehr 
sehr früh über solche Dinge bescheid.“ (Weiterbildungsleiter, Bank 
mit 1.800 Mitarbeitern)

„Ich denke im Grundsatz schon bei Aufsetzen eines Projektes, also 
wenn es darum geht, neue Filialen zu gründen, dann wird Personal 
von Anfang an mit einbezogen“ (Referentin Organisationsentwick
lung, Bank mit mehr als 5.000 Mitarbeitern).

„Ja. Wenn z.B. beschlossen wird, daß wir eine neue Niederlassung 
im Ausland aufmachen. In dem Moment, wo beschlossen wird, sa
gen wir mal, wir machen eine Niederlassung in Tokio auf. In dem 
Moment wird auch das Personalmanagement mit einbezogen, weil 
es ja dann darum geht, wie viele Personen dort arbeiten sollen, und 
was das für Leute sein sollen. Und das muß man ja auch wissen, 
z.B. welche Aufgabe diese Niederlassung dort haben soll, denn da
nach richtet sich ja, welche Leute wir einstellen müssen, mit welchen 
Qualifikationen, mit welchem Gehalt usw.“
Zwischenfrage: Wenn Sie sagen, in dem Moment, wo beschlossen 
wird, is t das nach dem Beschluß? „Das ist nach dem Beschluß. Weil 
der Beschluß, eine Niederlassung in Tokio aufzumachen, ja kein 
Personalbeschluß ist. Der Personalmensch kann ja dazu auch kei
nen Beitrag bringen, ob es was bringt, in Tokio eine Niederlassung 
aufzumachen. Was soll er dazu sagen? Das ist eine Geschäftsent
scheidung. Er kann erst hinterher etwas zum Personal sagen.“ (PE- 
Leiterin, Bank mit knapp 5.000 Mitarbeitern)

Eine Referentin des Bereichs „Organisation“ der selben Bank, die ebenfalls 
nach dem Abstimmungsprozeß zwischen Unternehmensplanung und Perso
nalmanagement gefragt wurde, sieht diesen Aspekt, bezogen auf ein anderes 
Beispiel, etwas anders:

„Unternehmensplanung wird gemacht, Personalbereich ist daran an
folgend gefragt. Er reagiert, er agiert nicht. Er ist nicht mitsteuernd 
bei der Unternehmensplanung.“
Zwischenfrage: Zu welchem Zeitpunkt wird der Personalbereich ein
bezogen? „Wenn beschlossen wurde. Die Entwicklung von Primär- 
und Produktbetreuern; es wurde beschlossen, wir haben die Um
strukturierung gemacht und eben erst dann wurde bewußt, daß man 
'ne Zwei-Klassen-Gesellschaft gebildet hatte. Die Gründe waren 
marktbezogen, was sich intern abspielte, wurde nicht berücksichtigt.
[...] Und jetzt geht es darum, das nachzubereiten, das Feld wieder zu 
glätten."

Anhand dieses Statements ist zu erkennen, in welcher Weise eine zwar früh
zeitig einbezogene, aber dennoch an bereits existierenden Plänen orientierte 
Qualifikationsplanung zu Problemen führen kann. Anders als beim ressour
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cenorientierten Typus, wird in dieser Gruppe die limitierende Rolle, die Mitar
beiterressourcen für unternehmensbezogene Veränderungen haben können, 
nicht berücksichtigt. Strategische Pläne werden in jedem Fall als umsetzbar 
und Qualifikationen als relativ kurzfristig beschaffbar und/oder entwickelbar 
angesehen.

Diesem Konzept liegt die Idee zugrunde, durch die frühzeitige Berücksichti
gung von personalen und qualifikatorischen Aspekten Verzögerungen und 
Friktionen, die durch fehlende Qualifikationen auftreten können, zu vermeiden, 
gleichzeitig dabei jedoch an einer bedarfsorientierten Vorgehensweise festzu
halten. Das lenkt den Blick auf den zweiten Steuerungsaspekt zur zeitgerech
ten Versorgung des Unternehmens mit Qualifikationen: Den systematischen 
Einsatz von Prognoseinstrumenten. Gelingt es einem Unternehmen mit dieser 
„synchronisierten“ Vorgehensweise, geeignete Prognoseinstrumente einzuset
zen, um die zukünftig zu erwartenden Anforderungen möglichst ohne Verzer
rungen und Ungenauigkeiten abzuschätzen, so können rechtzeitig Qualifizie
rungsanstrengungen unternommen werden, bevor eine Veränderung im Un
ternehmen implementiert wird (vgl. z.B. Staudt 1990: 37ff.).

Die Befunde hinsichtlich eines regelmäßigen Einsatzes von Instrumenten zur 
Analyse von Umweltanforderungen zeigen keine statistisch signifikanten Diffe
renzen zwischen den Weiterbildungsgruppen. Regelmäßige Umweltanalysen 
(Konkurrenzanalysen, Arbeitsmarktanalysen, Kundenanalysen oder Lieferan
tenanalysen)238 werden von

• 67 Prozent der Unternehmen mit strategieunterstützender Weiterbildung 
durchgeführt,

• von 80 Prozent der Unternehmen mit einer Weiterbildung als nachgefragter 
Dienstleister,

• von 67 Prozent der Unternehmen mit ressourcenbasierter Weiterbildung
• und von 46 Prozent der Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung.

Dies allein sagt noch relativ wenig darüber aus, wie mit den gewonnenen Infor
mationen umgegangen wird und vor allem zu welchem Zeitpunkt der Weiter
bildungsbereich von diesen Informationen erfährt und seine Planung daran 
ausrichten kann. In den für die strategieunterstützende Vorgehensweise exem
plarischen Banken scheint dieser Informationsfluß geradezu akribisch geregelt 
zu sein. Befragt zu der Relevanz der ständig neu auf den Markt kommenden 
Bankprodukte (siehe das Zitat oben), antwortet die PE-Leiterin aus der Bank 
mit knapp 5.000 Mitarbeitern:

„Das bedeutet, daß wir ständig im Kontakt mit unseren Führungs
kräften und Mitarbeitern sein müssen, um zu wissen, was sie brau
chen. [...] Das hat einen ganz genauen zeitlichen Ablauf. Wir haben 
einen zuständigen Mitarbeiter hier in der Abteilung für jeden Unter
nehmensbereich, der mit dem dezentralen Personaler im jeweiligen

238 Fragetext: Falls in Ihrem Unternehmen regelmäßig Umweltanalysen durchgeführt wer
den, können Sie bitte angeben, welche der folgenden Analysen regelmäßig erfolgen.
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Unternehmensbereich in engem Kontakt steht. Wenn jetzt einer von 
beiden mitbekommt, da verändert sich so viel, da müssen wir was 
tun, dann sprechen die miteinander. Das soll keine einseitige Kom
munikation sein. Wenn immer nur wir nachfragen müßten, dann wä
ren wir wahrscheinlich oft zu spät dran.“
Zwischenfrage: Läuft das über informelle Kommunikation? „Nein, 
das steht in den AKV - Aufgaben, Kompetenzen und Verantwortun
gen - das sind Arbeitsrichtlinien, da steht für jeden Mitarbeiter drin, 
was er zu tun hat. Da stehen die Kontakte drin, daß die stattfinden 
müssen.“

Ähnlich geregelt ist der Informationsfluß bei Veränderungen in der Bank mit 
mehr als 5.000 Mitarbeitern:

„Das wesentliche Umfeld ist natürlich der Markt. Und der setzt sich 
zusammen aus Kunden, Mitbewerbern, Rahmenbedingungen ge
setzlicher Art oder wie auch immer. [...] Wir betreiben Marktfor
schung, auch über Dritte, die wir beauftragen. Wir analysieren natür
lich uns selbst, d.h. wir überprüfen unsere Absatzzahlen, wir machen 
Soll-Ist-Vergleiche in der Jahresplanung, aber auch in einer Mittel
fristplanung, wir wissen, was wir erreichen müssen, um unsere Aktio
näre einigermaßen zufriedenzustellen, wir wissen, wie die Entwick
lung auf die Mitarbeiter in etwa aussieht.“
Zwischenfrage: Wie schätzen Sie ihre Informationsmöglichkeiten 
über Umweltfaktoren ein? „Ich glaube, daß es gute Möglichkeiten 
gibt und daß es eher eine Frage ist, die richtigen Quellen auszuwäh
len, als daß es etwa zu wenig gibt.“
Zwischenfrage: Welchem Personenkreis werden die Ergebnisse die
ser Analysen zugänglich gemacht? Findet eine Diskussion über die
se Analysen statt? „Wenn es gravierende Veränderungen gibt und 
es liegt also an, ein Projekt zu machen, unmittelbar nachdem die 
Entscheidung getroffen wurde, da ist es dann üblich, daß man aus 
allen Teilen des Unternehmens Mitarbeiter in einem Projektteam zu
sammenbringt, da sind auch wir beteiligt. Dieses Projektteam plant - 
unter Federführung natürlich der Fachverantwortlichen - dieses ent
sprechende Projekt und ist sozusagen der Obermultiplikator für die 
andere Bevölkerung [sie meint die Mitarbeiter, J.B.]. Und in der Ge
samtbevölkerung gibt es dann Unter- und Untermultiplikatoren oder 
Zweit- und Drittmultiplikatoren, um das freundlicher zu sagen, die 
dieses neue Wissen an ihre Kollegen oder auch an größere Kreise 
weitergeben, und auch bei der Umsetzung zur Verfügung stehen.“

Die Statements aus den Unternehmen mit strategieunterstützender Weiterbil
dung verdeutlichen, daß es dort einen stark reglementierten Informationsfluß 
gibt, hinsichtlich der relevanten Umwelt- und Unternehmensveränderungen. 
Diese Form der Standardisierung garantiert, daß die Informationen regelmäßig 
an die relevanten Stellen geleitet werden. Sie birgt jedoch die Gefahr der zeitli
chen Verzögerung durch Überregulierung. In jedem Fall werden die Informa-
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tionen, die dann auch qualifikationsrelevant werden, durch die einzelnen Fach
abteilungen vorgefiltert, bevor die Weiterbildung beteiligt wird. Dies bestätigen 
noch einmal die Statements der Vertreter der Banken:

„Es gibt wenig direkte Interaktion zwischen der Personalentwicklung 
und der Umwelt. Eher über Umwege. Immer über den Bedarf der 
Unternehmensbereiche, und der richtet sich natürlich nach dem Be
darf der Kunden.“ (PE-Leiterin, Bank mit knapp 5.000 Mitarbeitern)

„Sie werden immer wieder vor ganz neue Situationen gestellt, die Sie 
über 3 oder 4 Jahre gar nicht vorplanen können. Wir haben einen 
sehr hohen Umschwung an Marktveränderungen, die teilweise recht 
kurzfristig auf uns zukommen. Oder nehmen Sie z.B. die Zinsab
schlagssteuer, was einen unwahrscheinlichen Aufwand für die Ban
ken erfordert, wo Sie neue Technik brauchen, wo das Personal ge
schult werden muß.“
Zwischenfrage: Wie informieren Sie sich denn über derartige Verän
derungen? „Wir haben bestimmte Abteilungen, die den Markt spe
ziell beobachten, z.B. unsere Marketingabteilung."
Zwischenfrage: Und wem werden diese Informationen dann zugäng
lich gemacht? „Dem Vorstand immer und dann aber eigentlich nur 
noch den Abteilungsleitern, die direkt davon betroffen sind, und von 
da geht es dann runter und auch zu uns.“ (Weiterbildungsleiter, Bank 
mit 1.800 Mitarbeitern)

Im Hinblick auf die Ermittlung des Weiterbildungserfolges unterscheiden sich 
die Weiterbildungstypen kaum voneinander. Von den Unternehmen werden 
überwiegend sogenannte pädagogische Instrumente zur Erfolgsermittlung ein
gesetzt, während sie sich nur selten auch ökonomischer Instrumente zur Eva
luierung bedienen. Die erste Form ist verstärkt orientiert am Nachweis des 
Lernerfolgs. Das heißt, sie ist auf den Binnenbereich von Weiterbildungsmaß
nahmen (Lernfeld) bezogen. Im Vordergrund stehen dabei teilnehmerbezo
gene Erfolgsindikatoren. Die ökonomische Variante der Erfolgsermittlung hin
gegen orientiert sich verstärkt am Verhaltenserfolg betrieblicher Weiterbildung 
im Funktionsfeld und am Investitionserfolg. Überwiegend werden Feedbacks 
der Teilnehmer durch Befragung im Anschluß an Weiterbildungsveranstaltun
gen eingeholt; in mehr als 80 Prozent der untersuchten Unternehmen wird die 
Erfolgsermittlung auf diese Weise praktiziert. Wie die Fallstudien zeigen, wird 
mit dieser Art der Erfolgsermittlung ein breites Spektrum tatsächlicher Hand
habung von „Mitarbeiterbefragungen“ aufgespannt. Dahinter stehen ebenso 
informale Gespräche mit Teilnehmern, wie formalisierte Fragebogenerhebun
gen, die Trainerbeurteilung ist ebenso eine weit verbreitete Evaluierungsme
thode (etwa die Hälfte der untersuchten Unternehmen). Daneben geben etwa 
ein Drittel der Unternehmen an, daß die Vorgesetzten der Teilnehmer regel
mäßig Feedback zu deren Lernerfolg geben, und in knapp einem Drittel der 
untersuchten Unternehmen werden die Weiterbildungsteilnehmer am Arbeits
platz beobachtet. Letzteres geht über die Ermittlung des Lernerfolgs hinaus 
und fokussiert auf die Evaluierung des Anwendungserfolgs.
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In nahezu allen Unternehmen wird in der Erfolgsermittlung das Hauptproblem 
der Weiterbildung ausgemacht. Die Weiterbildungsverantwortlichen haben sich 
zum Teil bereits intensiv mit dem Problem und mit den Möglichkeiten befaßt, 
sind aber mit dem bisherigen Instrumentarium nicht zufrieden:

„Was wir nicht wollen, ist daß die Leute hinterher irgendeine Klausur 
schreiben, damit wir wissen, ob sie was gelernt haben, sondern wir 
wollen ein Bildungscontrolling, aber da sind wir noch nicht weit. Es 
gibt natürlich verschiedene Arten der Beurteilung, das macht uns 
aber nicht so glücklich.“ (PE-Leiterin, Bank mit knapp 5.000 Mitarbei
tern)

„Ja, das ist ein ganz großes Problem, wie stellen wir eigentlich den 
Erfolg unserer Tätigkeit fest? Wir sind da nicht besonders innovativ 
gewesen. Wir machen das bei Seminaren, in der Abschlußbespre
chung haben wir Fragebögen. Ich finde, das reicht nicht aus, aber 
wir haben nichts besseres aktuell.“ (Weiterbildungsreferent, Chemie
konzern)

„Es gibt Standards, d.h. Mitarbeitergespräche. [...] Nur, hier muß 
man wirklich sagen: Da haben wir noch einen weiten Weg vor uns.
Das einzige, was mich tröstet, ist, daß ich das aus anderen Häusern 
von meinen Kollegen auch immer höre.“ (Weiterbildungsverant
wortliche, Bank mit mehr als 5.000 Mitarbeitern)

Lediglich in den kleineren Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung wird 
mit diesem Problem recht pragmatisch umgegangen und diesbezüglich auch 
kein Problemfeld gesehen. Ökonomische Kriterien, wie die Überprüfung der 
Fehlerraten, werden hier im Rahmen einer eher zufälligen Erfolgsermittlung 
einbezogen:

„[...] Also manchmal ist die Erfolgskontrolle im Ergebnis der Arbeit.“ 
(Ausbildungsleiter und Weiterbildungsverantwortlicher, Papierher
steller mit ca. 150 Mitarbeitern)
„Aus dem Gefühl heraus, man beobachtet jeden, man kennt jeden. 
Meine anderen Kollegen, die auch dafür zuständig sind, Abteilungs
leiter, Meister, die sehen die, dann spricht man mal über die: Wie 
macht der sich denn jetzt eigentlich, hat sich da Irgendwas geändert, 
das war doch so ein Stoffel. So haben wir eine Erfolgskontrolle. Aber 
weil es eben noch alles so klein und überschaubar ist, geht das alles 
ohne Personalakteneintragung. Ich glaube noch nicht einmal, daß 
wir lückenlos die Seminarunterlagen, die Teilnahmen ... Trotzdem 
wissen wir ... ich kenne jeden Mitarbeiter.“ (Weiterbildungsverant
wortlicher, High-Tech-Investitlonsgüterbereich)
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2.2.3 Zusam m enfassung: P rofile  betrieb lichen W eiterbildungsm anage
m ents

Es wurden mit Hilfe einer Clusteranalyse vier Typen betrieblichen Weiterbil
dungsmanagements identifiziert. Diese Typen vereinen Unternehmen, die im 
Hinblick auf ihr Weiterbildungsmanagement, das heißt hinsichtlich der Rege
lungen zu den Rahmenbedingungen organisierter Lernprozesse, große Ähn
lichkeiten aufweisen. Sie besitzen spezifische Weiterbildungsmerkmale, die die 
anderen Typen nicht oder weit weniger ausgeprägt haben. Rohstoff für die Er
mittlung und Charakterisierung der Weiterbildungstypen waren die in Kapitel
III.1 generierten Regelungen zur betrieblichen Weiterbildung. Die vorgenom
mene Charakterisierung erfolgte in einer Weise, daß sowohl die Hauptunter
schiede zwischen den Typen, als auch die Hauptcharakteristika jedes einzel
nen Typus herausgearbeitet wurden. Für diesen Zweck wurden sowohl auf 
statistische Verfahren zur Berechnung der signifikanten Differenzen zugegrif
fen, als auch auf die illustrierenden Fallstudien.239

Die vier Profile betrieblichen Weiterbildungsmanagements, die sich im Verlaufe 
der Beschreibungen herausgebildet haben, sind in der folgenden Abbildung 
nochmal visualisiert. Grundlage der abgebildeten Profile sind die Mittelwert
vergleiche der einfaktoriellen Varianzanalysen (vgl. die Tabellen IV.4 und IV.6).

239 Mit den Fallstudien wurden gleichsam bereits Hintergründe und Motive für bestimmte 
Weiterbildungspraktiken geliefert und damit dem folgenden Kapitel IV.3 (insbesondere 
IV.3.2) vorgegriffen.
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Abbildung IV.13: Profile betrieblichen Weiterbildungsmanagements
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Am deutlichsten gehen aus der Abbildung die Profile der ressourcenorientier
ten sowie der rudimentären Weiterbildung hervor. In vielen Weiterbildungs
aspekten charakterisieren die beiden Gruppen zwei Pole eines Spektrums an
Managementaktivitäten betrieblicher Weiterbildung.

• Die Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung sind dadurch gekennzeich
net, daß sie ihre Weiterbildung kaum institutionalisieren, daß sie nur wenige 
Ressourcen für die Weiterbildung zur Verfügung stellen und es nur in Aus
nahmen geregelte Verfahren zur Planung, Durchführung und Kontrolle von 
Weiterbildung gibt. Es dominiert ein kurzfristiges, ungeplantes und wenig ge
regeltes ‘Durchwursteln’, das von den zumeist technischen Notwendigkeiten 
bestimmt wird.240 Regelungen zur Weiterbildung haben eher unverbindlichen 
Charakter und scheinen nur sehr lose miteinander verbunden bzw. aufeinan
der bezogen. Alle Weiterbildungsaspekte deuten darauf hin, daß die interne 
Qualifizierung in diesen Unternehmen keinen hohen Stellenwert hat. Es wird 
lediglich das Notwendigste für die Qualifizierung der Mitarbeiter getan, damit 
die Funktionsweise des Betriebes aufrechterhalten werden kann; die Wei
terbildung wirkt in diesen Unternehmen wie ein ‘notwendiges Übel’. Die Wei
terbildungsverantwortlichen in diesen Betrieben verfügen auch gar nicht über 
die zeitlichen und finanziellen Mittel sowie über die Kompetenzen in puncto 
Weiterbildung, um sie beispielsweise professioneller organisieren und planen 
zu können. Die Handlungsspielräume der Weiterbildungsmanager in rudi
mentär weiterbildenden Unternehmen scheinen wesentlich stärker einge
schränkt zu sein, als in den anderen Unternehmen. Es hat sich dabei jedoch 
gezeigt, daß ein eingeschränkter Handlungsspielraum aus der Sicht der Wei
terbildungsmanager nicht zwingend als ein Problem angesehen wird. Bei
spielsweise dem Weiterbildungsverantwortlichen des Papierherstellers mit 
ca. 150 Mitarbeitern kommt es ganz entgegen, daß er wenig Gestaltungs
möglichkeiten im Aufgabenbereich „Weiterbildung“ hat, da er mit den ande
ren Aufgaben (vor allem die betriebliche Ausbildung) bereits zeitlich ausgela
stet ist.

• Ein dazu gegensätzliches Weiterbildungsprofil haben die Unternehmen mit 
ressourcenbasierter Weiterbildung (Typ 3): Die Weiterbildung in diesen Häu
sern ist im hohen Maße institutionalisiert und professionalisiert. Mit langfristig 
angelegten Konzepten wird eine Mischung aus Dienstleistung für das Unter
nehmen und aktivem ressourcenbasierten Veränderungsmanagement reali
siert. Entscheidend ist dabei das Selbstverständnis, wonach die Mitarbeiter 
als Ressourcen, als Faktor ‘Disposition’ angesehen werden und nicht aus
schließlich als Faktor ‘ausführende Arbeitskraft’. Daneben haben die Fallstu
dien vermuten lassen, daß sich in diesen Unternehmen eine Form von Lem- 
und Veränderungsklima herausgebildet hat, welches sich in der permanenten 
Bereitschaft zu Verbesserungen niederschlägt. Die Indikatoren weisen deut

240 Um das deutlich zu betonen: Diese Vorgehensweise muß keineswegs ineffektiv sein 
(vgl. z.B. Quinn 1980; vgl. auch die Anmerkungen zu Kurz- und Langfristplanungen in 
Kapitel III.1 sowie die Konsistenzüberlegungen in Kapitel IV.4).
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lieh darauf hin, daß die Weiterbildung in diesen Unternehmen einen hohen 
Stellenwert genießt. Im Vergleich zu allen anderen Weiterbildungstypen ist 
der Handlungsspielraum der Weiterbiidungsmanager aus ressourcenorien- 
tiert weiterbildenden Unternehmen weit gespannt. Die (Mit-) Gestaltungsmög
lichkeiten reichen bis hin zur Initiierung von unternehmensbezogenen Projek
ten und Veränderungen im Unternehmen.

Die Unternehmen mit strategieunterstützender und mit nachgefragt-dienstlei- 
stender Weiterbildung weisen in einigen Weiterbildungsaspekten ähnliche Pro
fileigenschaften auf (siehe Abbildung IV. 12). Beide verfügen über ein hohes 
Maß an Institutionalisierung und Professionalisierung der Weiterbildung, beide 
verstehen sich als Dienstleister für das Unternehmen und beide reagieren auf 
Anforderungen, die von den Fachabteilungen und dezentralen Einheiten an sie 
gestellt werden. Der Hauptunterschied zwischen den Gruppen liegt in der Art 
und Weise, die Weiterbildung im organisatorischen Gefüge des Unternehmens 
einzubinden und damit verbundenen Konsequenzen für die Abläufe.

• Unternehmen mit nachgefragt-dienstleistender Weiterbildung operieren mit 
zentralen und dezentralen Weiterbildungsmitarbeitern. Die Zentrale Weiterbil
dung wird immer dann kurzfristig nachgefragt, wenn ein Bedarf besteht 
(‘Weiterbildung auf Abruf). Sie tritt dann entweder als Dienstleister auf, als 
Berater für die dezentralen Weiterbildungsmitarbeiter, als Koordinator für 
mehrere dezentrale Einheiten oder auch als durchführende Instanz von 
Schulungen (zumeist für den Führungskräftebereich bzw. für überfachliche 
Dinge). Das Aufgabenspektrum ist somit vielfältig. Durch die Trennung der 
Weiterbildungsfunktion in zentrale und dezentrale Einheiten sind die zentra
len Einheiten zwar diejenigen, in denen das weiterbildungsspezifische Exper
tenwissen vorhanden ist, sie sind jedoch inhaltlich derart weit von den einzel
nen Geschäftsfeldern entfernt (je heterogener die Geschäftsfelder, desto wei
ter), so daß sie, wenn überhaupt erforderlich, erst zu einem späten Zeitpunkt 
in Veränderungsplanungen einbezogen werden. Dadurch, daß die dezentra
len Einheiten häufig ein eigenes Weiterbildungsbudget zur Verfügung haben, 
können sie sich vollständig von der zentralen Weiterbildung abkoppeln und 
die notwendige Qualifizierung in Eigenregie durchführen. Die dezentralen 
Weiterbildungseinheiten sind enger an den Anliegen der Geschäftsfelder 
dran, sie vermitteln dann jeweils die zumeist fachlichen Inhalte, die von ihnen 
abgefordert werden und agieren stets reaktiv.

• Die Unternehmen mit strategieunterstützender Weiterbildung sind im Gegen
satz zu den nachgefragt-dienstleistenden Unternehmen in ihrer Weiterbildung 
zentral organisiert. Aber auch hier ist die Weiterbildung ein 'defensiver' 
Dienstleister für die Fachabteilungen, die Initiative für Weiterbildungsanstren
gungen geht auch hier stets von den Fachabteilungen aus, und die Weiterbil
dung orientiert sich an deren Anforderungen. Der Unterschied besteht vor 
allem darin, daß in den Unternehmen mit strategieunterstützender Weiterbil
dung ein engerer Zusammenhang zur Veränderungen begleitenden Weiter
bildung mit einer engeren zeitlichen und inhaltlichen Abstimmung zwischen 
den Planungsüberlegungen im Unternehmen und den Weiterbildungsplanun-



224 Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungsmanagements

gen zu verzeichnen ist. Dies mag zum einen im Zusammenhang mit der hier
archisch hohen Anbindung der Weiterbildung im Unternehmen stehen; sie ist 
zumeist ein Teilbereich des Unternehmensbereichs Personal, der wiederum 
auf Vorstandsebene angesiedelt ist, zum anderen existiert aber auch eine 
engere inhaltliche Nähe der Weiterbildung zu den Fachabteilungen. Die 
Fachabteilungen sind auf die Weiterbildung angewiesen, sie können sich 
nicht von ihr abkoppeln (wie bei Typ 2). Stärker als in den Unternehmen mit 
nachgefragt dienstleistender Weiterbildung operieren diese Unternehmen mit 
Standard-Angeboten, die sie auch längerfristig planen und anbieten können. 
Die Weiterbildung ist hier insgesamt aktiver und wird stärker eingebunden, 
als in den Unternehmen vom Typus 2. Des weiteren verfügen diese Unter
nehmen über ein hohes Maß an Standardisierung ihrer Weiterbildungsrege
lungen, wobei die einzelnen Regelungen sehr eng aufeinander bezogen sind. 

Abschließend wird versucht, die Hauptmerkmale der Weiterbildungstypen mit 
Hilfe von charakteristischen Aussagen der Weiterbildungsmanager noch ein
mal auf den Punkt zu bringen:

Typ 1: Strategieunterstützende Weiterbildung
PE-Leiterin, Bank mit knapp 5.000 Mitarbeitern: „Wir halten uns für 
den Nabel der Welt, das wird natürlich in den Unternehmensberei
chen nicht so gesehen. [...] Wir sind sehr wichtig für Bereiche, die 
sich gerade verändern. Die sehen, die können Veränderungspro
zesse besser bewältigen mit Hilfe der Abteilung Personalentwick
lung.“

Weiterbildungsleiter, Bank mit 1.800 Mitarbeiter: „Für mich ist der 
Erfolg der Weiterbildung dann vorhanden, wenn die Führungskraft 
oder der Abteilungsleiter konkret diese Dinge [die operativen Wei
terbildungsaspekte, J.B.] als seine Aufgabe ansieht und ich im we
sentlichen entweder Strategien begleite oder für die Leute dann die 
Unterstützung übernehme.“

Typ 2: Nachgefragt-dienstleistende Weiterbildung
Weiterbildungsreferent, Chemiekonzern: „Wir stellen diese 
Dienstleistung hier zur Verfügung. Wir sind nicht verantwortlich 
für die Förderung des einzelnen Mitarbeiters. Das ist Vorge
setztenaufgabe.“
Leiter eines dezentralen Weiterbildungsbereichs, Großkonzern aus 
dem Informations- und Kommunikationsbereich: „Zur Zeit bin ich ein 
Dienstleistungsbetrieb, der vorgegebene Lehrinhalte zu vermitteln 
hat. Ich habe keinen Einfluß darauf. Indirekt schon, ich könnte mich 
ja an solchen Arbeitsgruppen beteiligen. Also man müßte eigentlich 
auch sagen Inhalte. Auf Inhalte können wir auch Einfluß nehmen, 
aber nur begrenzt. Das macht man meistens an zentraler Stelle.“
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Weiterbildungsreferent, Chemiekonzern: „Die werden von den betrof
fenen Funktionen einbezogen, so als Dienstleistungsfunktion. Wenn 
jetzt z.B. zu erkennen ist, daß man eine Technologie zurückfährt und 
eine andere aufbaut, dann ist es dem Vorgesetzten anheim gestellt, 
dafür zu sorgen, daß die Weiterbildung aktiv wird. Aber es ist nicht 
der umgekehrte Weg, daß man sagt, die Weiterbildung plant eine 
Weiterbildungsmaßnahme in bestimmten Funktionsbereichen. 

Weiterbildungsleiter, Medienkonzern: „[Die Zentrale Weiterbildung] 
ist Austauschpartner, Gesprächspartner oder Coach, je nachdem 
was anfällt.“

Typ 3: Ressourcenbasierte Weiterbildung
PE-Leiterin, Verlagsunternehmen: „Mein Ziel ist letztendlich, Perso
nal zu entwickeln, ich würde eigentlich lieber sagen, Mitarbeiter zu 
entwickeln, Personal ist so anonym. Daraus schöpfen wir unser 
Know-How, gerade in der Informationsbranche oder in der Informati
onsgesellschaft. [...] Zentrale Klammer ist eigentlich, den Mitarbeiter 
in die Lage zu versetzen, sich selbst permanent in einem Lernprozeß 
zu bewegen und damit Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten. Ich will, daß 
der Mitarbeiter selbständig erkennt, ich sehe da einen Bedarf, be
spreche das mit meiner Führungskraft, wir versuchen, einen Kon
sens zu finden. Ich arbeite weniger Defizite auf, sondern trainiere auf 
zukünftige Aufgaben hin. Dadurch kann dann an manchen Stellen 
sogar erst Bedarf im Unternehmen entstehen.“ 

Betriebsratsvorsitzende Verlagsunternehmen: „Also ich gehe auch 
davon aus, daß 95 Prozent der Weiterbildungsanträge auf Initiative 
des jeweiligen Mitarbeiters bei uns landen und nicht, weil der Vorge
setzte sagt: ‘Du mußt jetzt da hingehen’.“

PE-Leiter, Automobilzulieferer: „Für uns muß es Ziel sein, dem Un
ternehmen das Potential an Mitarbeitern zur Verfügung zu stellen, 
damit es auch mit eigenen Ressourcen die Weiterentwicklung des 
Unternehmens sicherstellen kann. Die Fortbildungsmaßnahmen sind 
häufig auch ein bißchen Spekulation in die Zukunft.“

Typ 4: Rudimentäre Weiterbildung
Ausbildungsleiter und Weiterbildungsverantwortlicher, Papierherstel
ler mit ca. 150 Mitarbeitern: „Die Weiterbildung wird einmal von der 
Technologie und von der Technik selbst beeinflußt. [...] Das ist einer 
der wichtigsten Punkte der Weiterbildung.“

Ausbildungsleiter und Weiterbildungsverantwortlicher, Papierherstel
ler mit ca. 150 Mitarbeitern: „[...] wir brauchen keinen Mitarbeiter, der 
nur für die Weiterbildung zuständig ist, der hätte nicht genug zu tun. 
Wir sind nur ein kleiner Betrieb mit 150 Mitarbeitern, von Geschäfts
führung bis zur Reinigungskraft, so daß manches in Personalunion
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gemacht wird und ansonsten von den leitenden Herren durchgeführt 
wird, die in irgendeiner Funktion für ihre Abteilung tätig sind.“ 
Weiterbildungsverantwortlicher, Unternehmen mit ca. 200 Mitarbei
tern aus dem High-Tech-Investitionsgüterbereich: „Das läuft in der 
Praxis bei uns so, daß jeder jeden kennt und wir alles voraussehen 
oder sehen, voraussehen nicht unbedingt, daß wir jede Entwicklung 
sehen und darauf hinarbeiten, aber es gibt hier kein planerisches 
System.“
Personalleiter und Weiterbildungsverantwortlicher, Papierhersteller 
mit ca. 400 Mitarbeitern: „Ich würde auch gerne einen eigenen Funk
tionsbereich WB einrichten, aber die Stelle wird mir nicht genehmigt. 
Der Bedarf wird abteilungsbezogen durch informelle Gespräche mit 
den Abteilungsleitern und aus den Unternehmenszielen abgeleitet. 
Und dementsprechend wird dann auch weitergebildet. [...] Von der 
Budgetseite her wird das sehr restriktiv gehandhabt. Zur Zeit ist alles 
sehr auf Kostenreduzierung ausgerichtet, und da kommt dann immer 
das Argument: ‘Wir haben momentan kein Geld dafür’.“

3 Ergebnisse: Begründungen des Weiterbildungsmana
gements

3.1 Situationsbezogene Begründungen des Weiterbildungsmana
gements

Im Kapitel III.2 wurden auf der Grundlage bisheriger Weiterbildungsuntersu
chungen mögliche Begründungsdimensionen für das betriebliche Weiterbil
dungsmanagement generiert. Es handelt sich dabei um situationsbezogene 
bzw. um situative Aspekte, für die in der Weiterbildungsliteratur, analog zum 
klassisch situativen Ansatz, üblicherweise ein Einfluß, eine Wirkung oder eine 
Determinanz auf die Weiterbildung angenommen wird (vgl. auch Kapitel II.4.3). 
Damit wird ein Kausalzusammenhang unterstellt. Eine kausalanalytische Be
trachtung ist hier jedoch erstens aufgrund der methodischen Anlage der Unter
suchung nicht geboten - es können lediglich empirische Zusammenhänge auf
gezeigt werden und keine Ursache- Wirkungsbeziehungen - und zweitens ent
spricht sie nicht dem hier zugrundegelegten Verständnis von Weiterbildung als 
einem betrieblichen Handlungsfeld, in dem Gestaltungsspielräume existieren 
und eben nicht alles determiniert ist.

Die generierten situativen Aspekte werden hier herangezogen, um die für je
den Weiterbildungstypus charakteristische Situation zu rekonstruieren. Eine 
charakteristische Situation ist dadurch gekennzeichnet, daß sich erstens die 
Unternehmen eines Weiterbildungstypus bezogen auf die Situationsmerkmale 
sehr ähnlich sind und zweitens, sich diesbezüglich signifikant von den Unter-
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nehmen der anderen Weiterbildungstypen unterscheiden. Welches sind also 
die typischen situativen Rahmenbedingungen, in denen die vier Management
typen betrieblicher Weiterbildung anzutreffen sind?

Um dies zu hinterfragen, werden Kontingenzanalysen und Tests auf Unab
hängigkeit durchgeführt:

• Mit Hilfe von einfaktoriellen Varianzanalysen wird untersucht, ob sich die 
Unternehmen eines Weiterbildungstyps statistisch signifikant von den Un
ternehmen eines anderen Weiterbildungstyps unterscheiden. Dieses Ver
fahren wird für die situativen Variablen mit metrischem Skalenniveau (z.B. 
Unternehmensgröße) mittels Scheffe-Tests durchgeführt (vgl. auch Ab
schnitt IV.2).

•  Für alle nicht-metrischen situativen Variablen (z.B. Branche) wird mit Cra- 
mer's V ein auf Chiquadrat basierendes Zusammenhangsmaß verwendet, 
das die Frage beantworten hilft, ob sich mehrere Gruppen im Hinblick auf 
eine Variable signifikant voneinander unterscheiden oder ob die Gruppen
zugehörigkeit unabhängig von der jeweils betrachteten situativen Variable 
ist. Da es sich hier um vier Weiterbildungsgruppen handelt, die jeweils mit
einander verglichen werden sollen, ist Cramer’s V  ein geeigneteres Maß 
als beispielsweise der Kontingenzkoeffizient oder der Phi-Koeffizient, die 
lediglich für den Vergleich zweier Gruppen herangezogen werden können 
(vgl. Bortz 1993; vgl. auch Brosius 1988: 226; vgl. auch Kapitel IV.2).

Die empirischen Analysen haben für einige situationsbezogene Aspekte signifi
kante Gruppenunterschiede aufscheinen lassen, bezogen auf andere situative 
Aspekte unterscheiden sich die Weiterbildungstypen hingegen nicht signifikant 
voneinander. Da es mir im Kern darum geht, die situationsbezogenen Unter
schiede zwischen den Weiterbildungstypen herauszuarbeiten, wird ausführlich 
nur von denjenigen Aspekten berichtet, die nennenswerte, weil statistisch si
gnifikante, Zusammenhänge zu den Managementtypen aufweisen. Die ande
ren Aspekte seien in der gebotenen Kürze skizziert:

(1) Es wurde kein systematischer Zusammenhang zwischen der wahrgenom
menen Arbeitsmarktsituation und den Weiterbildungstypen identifiziert. 
Knapp die Hälfte aller Unternehmen aus der Stichprobe gibt an, in den letz
ten drei Jahren Schwierigkeiten gehabt zu haben, für bestimmte Positionen 
geeignete Mitarbeiter zu finden. Die Unterschiede zwischen den Weiterbil
dungstypen sind dabei vernachlässigbar gering. Differenziert man die Re
krutierungsschwierigkeiten nach Berufsgruppen, so ergeben sich ebenfalls 
keine statstisch signifikanten Unterschiede zwischen den Weiterbildungs
gruppen.241 Zwar haben die Unternehmen mit ressourcenorientierter Wei

241 Mit Rainer Marr und Michael Stitzel (1979: 144) hätte man unter ökonomischen Ge
sichtspunkten einen engeren Zusammenhang erwarten können: „Je größer die Unge
wißheit über den zukünftigen Personalbedarf ist und je schwieriger sich die Personal
beschaffung auf dem externen Arbeitsmarkt erweist, desto mehr ist auch aus ökonomi
scher Sicht eine Strategie der permanenten Knapphaltung des Arbeitskräftepotentials
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terbildung, bezogen auf alle Berufsgruppen, durchschnittlich die größten 
und Unternehmen mit nachgefragt-dienstleistender Weiterbildung die ge
ringsten Schwierigkeiten, geeignete Mitarbeiter zu finden, die Differenzen 
zwischen den Weiterbildungstypen sind jedoch nicht statistisch signifi
kant.242

(2) Die ökonomischen Rahmenbedingungen waren insofern interessant, als zu 
vermuten war, daß Unternehmen mit einer günstigen Ertragssituation mehr 
Ressourcen für die Weiterbildung bereitstellen und eher in der Lage sind, 
ihre Weiterbildung professionell zu gestalten, als Unternehmen mit einer 
weniger günstigen Ertragssituation. Dieser Zusammenhang war vor allem 
vor dem Hintergrund der in zahlreichen Unternehmen zum Zeitpunkt der 
Befragungen beginnenden ‘Verschlankungswelle’, die auch zu einem kriti
scheren Blick der Unternehmen auf den Weiterbildungsbereich geführt hat 
(vgl. Eicher 1994; Staudt/Siebecke/Stute 1995: 3ff.; Voß/Chalupsky 1995: 
63ff.; Boehme 1996; Heidack/Hummelstein 1996: 40ff.), relevant. Vor dem 
Hintergrund dieser Entwicklung lag beispielsweise die Vermutung nahe, 
daß Unternehmen mit einer rudimentären Weiterbildung tendenziell über 
ökonomisch weniger günstige Bedingungen verfügen, als die anderen Un
ternehmen. Auf der Basis der Untersuchungsergebnisse konnten bezüglich 
ihrer Ertragssituation jedoch keine nennenswerten Differenzen zwischen 
den Managementtypen identifiziert werden.243

(3) Die Analyse der bisherigen Weiterbildungsuntersuchungen hatte gezeigt, 
daß die Anzahl der Veränderungen in einer Organisation bzw. die Ände
rungsdynamik (analog zu der in der Organisationsforschung betrachteten 
Umweltdynamik) eine der „Haupteinflußgrößen“ auf betriebliche Weiterbil
dungsaktivitäten zu sein scheint. Vor diesem Hintergrund ist es ein überra
schender Befund, daß zwischen den hier ermittelten Weiterbildungstypen

zu ersetzen durch eine Bedarfsfestlegung, die Arbeitskräftereserven berücksichtigt, um 
sie bei entsprechendem Bedarf kurzfristig einsetzen zu können.“

242 Gefragt wurde (mit einer Dreier-Skala) nach den Schwierigkeiten, die es für die Unter
nehmen in den letzten Jahren gab, für bestimmte Berufsgruppen geeignete Mitarbeiter 
zu finden: (1) an- und ungelernte Arbeiter, (2) Facharbeiter, (3) nicht-leitende kauf
männische Angestellte, (4) nicht-leitende technische Angestellte, (5) leitende kauf
männische Angestellte, (6) leitende technische Angestellte. Für alle Berufsgruppen 
wurden Scheffe-Tests auf einem Signifikanzniveau von alpha = .05 durchgeführt.

243 Um sich ein Bild von der Ertragssituation der Unternehmen zu machen, wurden fol
gende Indikatoren herangezogen: Erstens wurde der Unternehmensgewinn des letzten 
Geschäftsjahres (offen) erfaßt (Hauptfragebogen, Frage 5). Um zusätzlich einen Ein
druck von der Entwicklung der Ertragssituation über einen längeren Zeitraum zu erhal
ten, wurde zweitens nach der Gewinnentwicklung in den letzten 5 Jahren gefragt und 
nach der Prognose für die Gewinnentwicklung für die nächsten 5 Jahre (Hauptfragebo
gen, Frage 6). Ergebnisse: Es zeigt sich, daß die Unternehmensgewinne in Gruppe 1 
am höchsten sind und in Gruppe 4 am geringsten. Dennoch sind diese Differenzen (auf 
Basis eines Scheffe-Tests mit einem Signifikanzniveau von alpha=.05) nicht signifikant, 
was möglicherweise damit zusammenhängt, daß hinsichtlich des Unternehmensge
winns eine hohe Anzahl fehlender Werte zu verzeichnen ist (35 Unternehmen).
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keine nennenswerten Unterschiede hinsichtlich der im Unternehmen statt
findenden Veränderungen zu verzeichnen sind. Dies gilt für alle drei von 
mir betrachteten Arten von Änderungsbereichen: Für technische Verände
rungen244, für produktbezogene Veränderungen245 und für organisatorische 
Veränderungen.246

(4) Daß bestimmte Belegschaftsgruppen eher in den Genuß von Weiterbildung 
kommen als andere, gehört zu den (durch repräsentative Personenbefra
gungen) empirisch am besten abgesicherten Erkenntnissen in der Weiter
bildungsforschung. Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse stellte sich im 
Kontext der Arbeit die Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen dem 
Weiterbildungsmanagement eines Unternehmens und seiner Belegschafts
struktur gibt. Wie in Kapitel III ausgeführt, war diese Frage insofern Interes
sant, als man bei unterschiedlichen Berufsgruppen, Altersgruppen und 
Qualifikationsgruppen unterschiedliche Motive und Erwartungen hinsichtlich 
der Weiterbildung vermuten konnte (demzufolge wurde hier nach indirekten 
Zusammenhängen gesucht). Es wurde auf drei Ebenen der Belegschafts
struktur nach möglichen Zusammenhängen zum Weiterbildungsma
nagement gesucht: „Qualifikationsstruktur“, .Altersstruktur“ und „Struktur 
der Berufskreise“ (Stellung im Beruf). Für keine der Dimensionen konnten 
statistisch signifikante Differenzen zwischen den Weiterbildungstypen er
mittelt werden. Zwar zeigt sich, daß Unternehmen mit strategieunterstüt
zender Weiterbildung und mit ressourcenbasierter Weiterbildung im Durch
schnitt über formal höher qualifizierte Belegschaften verfügen und einen 
höheren Anteil leitender Mitarbeiter beschäftigt haben, als Unternehmen 
mit nachgefragt-dienstleistender und mit rudimentärer Weiterbildung, und 
es zeigt sich ferner, daß Unternehmen der Weiterbildungstypen 3 und 4

244 ln Anlehnung an Weber (1985), Gebert/Steinkamp (1990) und Weber u.a. (1991) wur
de der Technikaspekt auf die Frage zugespitzt, ob es innerhalb der letzten 5 Jahre im 
Unternehmen technische Veränderungen, insbesondere in der Fertigungstechnik und 
in der EDV gegeben hat (Kieser/Kubicek 1992: 307ff., 349ff. treffen für die Messung 
des Einflusses der Technik auf die Organisationsstruktur eine ähnliche Unterscheidung 
zwischen Fertigungstechnik und Büro- und Kommunikationstechnik; vgl. auch Tilch 
1993). Ergebnisse: Weder für Veränderungen im EDV-Bereich noch für Veränderungen 
der technische Verfahren lassen sich signifikante Unterschiede zwischen den Weiter
bildungstypen identifizieren.

245 In Anlehnung an Winter/Tholen (1983: 25ff.) und Kailer (1990: 100) wurde die subjek
tive Einschätzung über die Veränderungsgeschwindigkeit der Produkte/Dienstleistun
gen abgefragt, ohne dabei signifikante Differenzen zwischen Weiterbildungstypen er
mitteln zu können.

246 Die organisatorischen Änderungen wurden auf eine ähnliche Weise gemessen, wie bei 
Weber (1985) und bei Bahnmüller/Bispinck/Schmidt (1993). Es wurden insgesamt 10 
Antwortkategorien mit möglichen organisatorischen Veränderungen vorgegeben, eine 
Kategorie für sonstige organisatorische Veränderungen in den letzten 5 Jahren wurde 
offen abgefragt (jedoch lediglich von 8 Unternehmen genutzt). Um einen Eindruck von 
der mengenmäßigen Verbreitung organisatorischer Veränderungen zu erhalten, wurde 
ein additiver Index gebildet, für den jedoch ebenso, wie für alle Einzelausprägungen, 
keine signifikanten Gruppenunterschiede ausgewiesen wurden.



230 Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungsmanagements

tendenziell über eine jüngere Altersstruktur verfügen, als Unternehmen 
vom Typus 1 und 2; es handelt sich dabei aber um keine signifikanten Dif
ferenzen.

Statistisch signifikante Zusammenhänge weisen dagegen die folgenden situati
ven Aspekte auf:
• Unternehmensgröße
• Branche/Wirtschaftssektor
• Wettbewerbsbedingungen
• Wettbewerbsfaktoren
•  Personalmanagement
• (proklamierte) Weiterbildungsziele/Weiterbildungsstrategien

3.1.1 D ie Unternehm ensgröße der W eiterbildungstypen

Während im vorangegangenen Kapitel die Weiterbildungstypen charakterisiert 
wurden, hat der Leser möglicherweise bereits eine Vorstellung davon entwik- 
kelt, welche Charakteristika die Unternehmen eines jeden Weiterbildungstypus 
aufweisen könnten. Die Größe eines Unternehmens dürfte dabei eine der zen
tralen Kategorien gewesen sein. So drängt sich geradezu die These auf, daß 
Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung eher zu den kleineren Unter
nehmen in der Stichprobe gehören.

Die Betriebsgröße wurde anhand der Mitarbeiterzahl (offen) erfaßt.247 Wie be
reits die Beschreibung der Stichprobe (Kapitel IV. 1.3) gezeigt hat, handelt es 
sich bei den untersuchten Unternehmen durchweg um Unternehmen mit min
destens 50 Mitarbeitern und überwiegend um große Unternehmen mit mehr 
als 500 Mitarbeitern; kleine Unternehmen und Kleinstunternehmen sind in die 
Analysen nicht einbezogen worden. Die Mitarbeiterzahl der untersuchten Un
ternehmen liegt zwischen 50 und 229.000 Beschäftigten, im Durchschnitt liegt 
die Zahl bei 12.108 Beschäftigten pro Unternehmen. Ein Mittelwertvergleich 
der Weiterbildungstypen hinsichtlich ihrer durchschnittlichen Unternehmens
größe ergibt folgendes Bild:

247 Eine andere Operationalisierung, die häufig für die Unternehmensgröße gewählt wird, 
ist der Jahresumsatz. Diese Operationalisierung erscheint hier jedoch aus folgenden 
Gründen weniger sinnvoll: Die Überlegung, die hinter einem möglichen Zusammen
hang zwischen Betriebsgröße und Weiterbildungstypus steht, setzt an der Menge zu 
qualifizierender Mitarbeiter an sowie an organisatorischen Aspekten, von denen man 
vermutet, daß sie in Großunternehmen anders beschaffen sind als in kleinen Unter
nehmen. Die Umsatzstärke sagt dagegen eher etwas über die Märkte aus, in denen 
sich ein Unternehmen bewegt sowie (mit Einschränkung) auch über die Finanzkraft ei
nes Unternehmens. Daß zwischen der Mitarbeiterzahl und der Umsatzhöhe eines Un
ternehmens keine eindeutige Beziehung besteht und daß nicht davon ausgegangen 
werden kann, daß der Unternehmensumsatz ohnehin ein Abbild der Mitarbeiterzahl (et 
vice versa) ist, zeigt die statistisch nicht signifikante (bei alpha = .005) bivariate Korrela
tion der beiden Größen von r=.22.
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Abbildung IV.14: Differenzen der durchschnittlichen Unternehmensgröße zwi
schen den Weiterbildungstypen

AnzahMitarbeiter 
(in Tausend)

25 I

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
Strategie- nachgefragt- ressourcen- rudim entär  

unterstützend dienstleistend basiert

• n=99
• Scheffö-Test weist signifikante Gruppenunterschiede zwischen nachgefragt-dienstleistender und 

rudimentärer Weiterbildung aus (Sign. = .003)

Zwischen den Gruppen sind deutliche Unterschiede hinsichtlich ihrer Betriebs
größe festzustellen. Unternehmen vom Weiterbildungstyp 2 (nachgefragt- 
dienstleistend) liegen mit durchschnittlich weit über 20.000 Mitarbeitern deut
lich über dem Durchschnitt in der Stichprobe und repräsentieren die Gruppe 
der Großkonzerne. Bei den Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung han
delt es sich im Gruppendurchschnitt um mittelständische Unternehmen mit 
knapp 500 Mitarbeitern. Zwischen diesen beiden Gruppen existiert ein signi
fikanter Größenunterschied. Das heißt, daß es sich um keinen Zufall handelt, 
daß die kleineren Unternehmen eine rudimentäre Weiterbildung praktizieren 
und die Großunternehmen eher in der nachgefragt-dienstleistenden Weiterbil
dungsgruppe zu finden sind. Obwohl die Differenzen zwischen dem nachge
fragt-dienstleistenden Weiterbildungstypus und den Weiterbildungstypen 1 und 
3 ebenfalls deutlich ausfallen, sind sie dennoch auf einem Niveau von al- 
pha=0.05 nicht signifikant. Der Grund dafür liegt primär in den Gruppenstreu
ungen, das heißt in den Heterogenitäten der Weiterbildungsgruppen hinsicht
lich ihrer Mitarbeiterzahlen (Bortz 1993: 225ff.).

Weitere wichtige Informationen, insbesondere über die Homogenität der Wei
terbildungstypen hinsichtlich ihrer Betriebsgröße, sind somit von der Verteilung 
der Unternehmen auf UnternehmensgrößenWassen zu erwarten. Für diesen 
Zweck wurden vier gleichgroße Klassen gebildet, auf die sich die Unterneh
men der jeweiligen Weiterbildungstypen folgendermaßen verteilen:
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Tabelle IV.9: Die Verteilung der Weiterbildungstypen auf Unternehmens
größenklassen

(Prozent-
werte)

W eiterb ildungstypen

Unternehmens
größe

Cluster 1
strategie-un-
terstützend

Cluster 2
nachgefragt-
dienstleistend

Cluster 3
ressourcen

basiert

Cluster 4
rudimentär

Z

Klein- und Mittel-
Unternehmen
(50-572)

5 7 23 78 25

Mittel- und Groß
unternehmen 
(600-2.761)

29 19 46 22 25

Großunternehmen
(2.800-7.714) 48 26 31 0 25

Großunternehmen 
(9.300-229.000) 19 48 0 0 24

Z 21 42 13 23 100

• n=99; Cramer's V = .63; Sign. = .0000

• Anhand der Tabelle läßt sich nochmals deutlich erkennen, daß es sich bei 
den Unternehmen mit einer nachgefragt-dienstlelstenden Weiterbildung 
überwiegend um Großkonzerne handelt. Knapp die Hälfte (48 Prozent) von 
Ihnen ist In der Klasse mit den größten Unternehmen zu finden. Liest man 
zeilenweise und betrachtet nur die Klasse mit den größten Unternehmen 
(insgesamt 24 Prozent), so wird der Zusammenhang noch deutlicher: Etwa 
83 Prozent der Unternehmen mit mehr als 8.300 Mitarbeitern Ist in der Grup
pe des nachgefragt-dlenstleistenden Weiterbildungsmanagement zu finden. 
Die Tatsache, daß diese Unternehmen ihre Weiterbildung mehrheitlich ma- 
trix-förmig organisieren, hatte bereits auf konzernmäßig angelegte Organi
sationsstrukturen (mit zentralen und dezentralen Unternehmensbereichen) 
und damit auf eine höhere Mitarbeiterzahl hingedeutet.

• Ganz im Gegensatz zu diesen Unternehmen verteilen sich die Unternehmen 
mit rudimentärer Weiterbildung auf die Klassen der kleinen und mittelständi
schen Unternehmen, und keines dieser Unternehmen verfügt über mehr als
2.800 Mitarbeiter. Dieser Befund ist vor dem Hintergrund der Charakterisie
rung des rudimentären Typus nicht besonders überraschend. Beispiels
weise die Tatsache, daß es in annähernd keinem dieser Unternehmen 
hauptamtliche Weiterbildungsstellen gibt, hatte bereits erahnen lassen, daß 
die Menge zu qualifizierender Mitarbeiter und eng damit verbunden, der Mit
arbeiter Im Unternehmen, nicht besonders groß ist.

•  Die anderen beiden Weiterbildungstypen verteilen sich dagegen gleichmäßi
ger auf die Größenklassen, wobei Unternehmen mit strategieunterstützen-
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der Weiterbildung tendenziell in der Gruppe der Unternehmen mit mehr als
2.800 Mitarbeitern zu finden sind und Unternehmen mit ressourcenorientier
ter Weiterbildung in der Gruppe mit weniger als 2.800 Mitarbeitern.

Mit der Unternehmensgröße existiert somit ein erstes situationsbezogenes 
Differenzierungsmerkmal zwischen den Weiterbildungstypen. Obwohl die Un
ternehmen eines jeden Weiterbildungstypus Streuungen über die Unterneh
mensgröße aufweisen, lassen sich doch deutliche typenspezifische Tenden
zen aufzeigen: In der Reihenfolge Typ 4, Typ 3, Typ 1 und Typ 2 nimmt die 
durchschnittliche Unternehmensgröße (quasi exponential) zu.

3.1.2 W irtschaftssektor und Branche d e r W eiterbildungstypen

Durch zahlreiche Untersuchungen gilt es als empirisch abgesichert, daß das 
Ausmaß an betrieblichen Weiterbildungsaktivitäten nach Wirtschaftssektoren 
und Branchen variiert. Bekannt ist, daß im Dienstleistungssektor ein insgesamt 
höheres Gewicht auf die Weiterbildung gelegt wird als im industriellen Sektor 
und daß im Banken- und Versicherungsgewerbe sowie in der Chemie- und 
Elektroindustrie der Ausbaustand der Weiterbildung höher ist als beispiels
weise im Handel oder im Maschinenbau (vgl. Kapitel III.2). Interessant ist vor 
diesem Hintergrund die Frage, ob sich, bezogen auf die vier ermittelten Weiter
bildungstypen, auch branchen- und sektorenspezifische Schwerpunkte betrieb
licher Weiterbildung herauskristallisieren. Es wurden Unternehmen aus dem 
Industrie- und Diensleistungsbereich erfaßt. Die überwiegend kleineren Hand
werksbetriebe wurden aus der Untersuchung ebenso ausgeklammert, wie öf
fentliche Verwaltungen (zur Begründung vgl. Kapitel IV.1.3). Ein Blick auf Ab
bildung IV. 15 zeigt, daß sich die Weiterbildungstypen sehr ungleich auf die 
zwei Wirtschaftssektoren verteilen.

Die Abbildung läßt erkennen, daß Unternehmen mit rudimentärer Weiterbil
dung übenwiegend im industriellen Sektor zu finden sind. Es handelt sich bei 
dieser Gruppe also um klein- bis mittelständische Unternehmen aus dem Indu
striebereich. Auch der nachgefragt-dienstleistende Weiterbildungstypus hat 
seinen Schwerpunkt im industriellen Sektor und verkörpert damit gewisserma
ßen die Großkonzerne der Industrie. Im Gegensatz dazu, sind die Unterneh
men mit strategieunterstützender Weiterbildung verstärkt im Dienstleistungs
bereich zu finden. Lediglich für den ressourcenorientierten Typus zeigen sich 
keine nennenswerten Unterschiede; er ist auf die Wirtschaftssektoren in etwa 
gleichverteilt.

Hinter einer Analyse der vier Weiterbildungstypen hinsichtlich des Wirtschafts
sektors, in dem sie hauptsächlich anzutreffen sind, steht die Überlegung, daß 
im Dienstleistungsbereich andere Tätigkeiten und Aufgabenbereiche relevant 
sind als im Industriebereich und daß dementsprechend auch ein anderes Wei
terbildungsmanagement verlangt wird. Die Differenzierung nach Wirtschafts
sektoren kann dabei lediglich als erste Annäherung an typenspezifische Diffe
renzen in den Tätigkeiten und Aufgabenbereichen gewertet werden, wobei oh
nehin fraglich ist, ob die Sektorendifferenzierung im Hinblick auf die betriebli



234 Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungsmanagements

chen Weiterbildungsaktivitäten (noch) trennscharf ist. So wurde bereits seit 
langem eine Verschiebung von Tätigkeiten im Industriebereich prognostiziert 
(vgl. IAB/Prognos 1989), die eine klassische Trennung von Dienstleistungs
und Industrie-Sektor in bezug auf die Weiterbildung in Frage stellen (vgl. Bäu- 
mer/Pawlowsky 1994: 4f.). Danach hat das „Herstellen und Gewinnen von Er
zeugnissen und Gütern" gegenüber Tätigkeiten, wie „Aufstellung und Wartung 
von Maschinen und Geräten", die eher den Dienstleistungstätigkeiten entspre
chen, an Bedeutung verloren (vgl. IAB/Prognos 1989).248 Das heißt, daß Tätig
keitsarten, die normalerweise nur im Dienstleistungsbereich vorzufinden sind, 
zunehmend auch im Industriebereich anzutreffen sein werden.

Abbildung IV.15: Die Verteilung der Weiterbildungtypen auf die Wirtschaftssek
toren

0% 20% 40% 60% 80% 100%

• n=90 (9 Fälle konnten nicht eindeutig zugeordnet werden); Cramer’s V = .42; Sign.= .000

Mit Hilfe der Branchenkategorien ist man in der Lage, differenziertere Auf
schlüsse über den Zusammenhang von Aufgabe/Tätigkeit/Leistungsprogramm 
einerseits und betrieblichem Weiterbildungsmanagement andererseits zu er
halten. In der Stichprobenbeschreibung (Abschnitt IV.1.3) wurde gezeigt, daß 
in der Untersuchung ein breites Spektrum an Branchen vertreten ist. Dieses

248 Es zeichnet sich danach neben einem sektoralen Strukturwandel (vom Industrie- zum 
Dienstleistungsbereich) ein Wandel von Tätigkeitsbereichen innerhalb der einzelnen 
Sektoren ab. Prognosen von IAB/Prognos (1989) zufolge entfallen im Jahre 2010 an
nähernd 40 Prozent der Tätigkeiten im produzierenden Gewerbe auf das "Einrichten, 
Einstellen und Warten von Maschinen" gegenüber 23,5 Prozent im Jahre 1985.
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reicht von den Banken und Versicherungen bis hin zum Stahl-/Maschinen- und 
Fahrzeugbau. Nun ist das Erfassen der Zugehörigkeit von Unternehmen zu 
Branchen nicht unproblematisch, weil das richtige Maß an Differenzierung der 
Branchenkategorien zu treffen ist.249 Hier wurde ein Kompromiß zwischen ei
ner differenzierten und einer groben Kategorisierung gewählt, und es wurden 
10 Branchenkategorien vorgegeben (zzgl. einer offenen Kategorie für sonstige 
Branchenzugehörigkeiten).250 Da die Zellenbelegungen in den einzelnen Bran
chenkategorien keine statistisch einwandfreien Aussagen zulassen, wurden 
hier lediglich für jeden Weiterbildungs-Typus Branchenauffälligkeiten skizziert, 
die jedoch im statistischen Sinne nicht überinterpretiert werden dürfen.

•  Unternehmen mit strategieunterstützender Weiterbildung sind am häufigsten 
im Banken- und Versicherungsbereich vertreten. Jedes dritte Unternehmen 
dieser Gruppe gehört dieser Branche an. Andersherum betrachtet, gehören 
von den 10 Unternehmen des Banken- und Versicherungsbereichs aus der 
Stichprobe 7 diesem Weiterbildungstypus an.

•  Der rudimentäre Weiterbildungstypus ist schwerpunktmäßig im Stahl-/ Ma
schinen- und Fahrzeugbau zu finden. Mehr als die Hälfte aller Unternehmen 
mit rudimentärer Weiterbildung zählen sich zu dieser Branchenkategorie.

•  Der wichtigste Befund für den nachgefragt-dienstleistenden Weiterbildungs
typus ist sein zahlenmäßiger Überhang in der Chemie- und in der Elektroin
dustrie. Der Befund wird deutlich, wenn man sich nur die Unternehmen aus 
diesen beiden Branchen herausnimmt (insgesamt 21 Unternehmen). Von 
diesen 21 Unternehmen sind immerhin 14 (zwei Drittel) dem Weiterbildungs
typus „nachgefragter Dienstleister“ zugeordnet worden.

•  Ein vierter interessanter Befund ist, daß sich der ressourcenorientierte Wei
terbildungstypus auf die Branchen in etwa gleich verteilt. Während somit die 
anderen Weiterbildungstypen bereits erste Konturen erhalten haben, ist für 
den ressourcenorientierten Weiterbildungstypus weder ein (Unternehmens-) 
größenspezifisches noch ein wirtschaftssektorales oder branchenspezifi
sches Unternehmensprofil zu erkennen.

249 Ein stark differenziertes Kategorienraster, wie es in amtlichen Statistiken verwendet 
wird, hat den Vorteil, daß die Kategorien einerseits im Anschluß an die Erhebung zu
sammengefaßt werden können, andererseits aber auch differenziert betrachtet werden 
können. Problematisch ist daran jedoch, daß es zumindest für Großunternehmen mit 
einem breiten Leistungsprogramm zunehmend schwierig ist, sich eindeutig in ein diffe
renziertes Raster einzuordnen. Ein wesentlicher Vorzug einer stark differenzierten Ka
tegorisierung, nämlich die Meßgenauigkeit, ist damit in Frage gestellt. Mit einer zu gro
ben Kategorisierung der Branchen läuft man jedoch Gefahr, die wichtigsten Differenzie
rungsmerkmale künstlich zu „glätten“.

250 Eine Kategorie „öffentliche Unternehmen“ diente einer Überprüfung der „Reinheit" der 
Stichprobe. Eine zusätzliche stichpunktartige Validierung der von den Unternehmen 
angegebenen Branchenkategorien erfolgte durch die Überprüfung in Nachschlagewer
ken (z.B. Hoppenstedt’s TOP 500); zu einer Korrektur der Zuordnung kam es jedoch 
nicht.
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Die Argumentation eines Zusammenhangs zwischen der Branche eines Unter
nehmens und seiner Weiterbildung ist indirekter Art. Nicht, weil ein Unterneh
men innerhalb einer bestimmten Branche angesiedelt ist, praktiziert es seine 
Weiterbildung auf eine bestimmte Weise. Die Branche ist vielmehr ein Hilfsin
dikator für ein bestimmtes Leistungsprogramm, das angeboten wird und für 
bestimmte Wettbewerbsbedingungen und Wettbewerbsstrategien, die in einer 
Branche vorherrschen (siehe die beiden nachfolgenden Abschnitte).

3.1.3  D ie W ettbewerbsbedingungen d e r W eiterbildungstypen

Mit den Stichworten „Globalisierung“, „verschärfter Wettbewerb“, „kürzere In
novationszyklen“ und „Qualitäts- und Kostenwettbewerb“ werden bereits seit 
Jahren die Wettbewerbsbedingungen deutscher Unternehmen beschrieben 
(Jürgens/Naschold 1994; Porter 1992; Bahnmüller/Bispinck/Schmidt 1993: 
121; Staudt/Frieling 1994). Fraglich ist, ob die aktuelle Wettbewerbssituation 
auch ihre Spuren in der Weiterbildungspolitik der Unternehmen hinterläßt. An
ders gefragt: Unterscheiden sich die Weiterbildungstypen systematisch im Hin
blick auf ihre Wettbewerbsbedingungen?

Es werden drei Aspekte berücksichtigt, die einen Einblick in die Wettbewerbs
bedingungen der Unternehmen ermöglichen sollen:251

• Die relative Markstellung der untersuchten Unternehmen gibt Informationen 
über die Marktmacht bzw. über die Abhängigkeit eines Unternehmens von 
anderen Marktteilnehmern. Analog zu Weber (1985: 81) könnte man die 
Fragen stellen: Haben die Unternehmen eine dominierende Stellung im 
Markt oder sind sie, das andere Extrem, abhängig von anderen Unterneh
men?

•  Die Einschätzung über die wichtigsten Wettbewerbsherausforderungen im 
Markt vermittelt einen Eindruck über die prognostizierten relevanten Wettbe
werbsbedingungen für die Unternehmen. Befinden sich die Unternehmen in 
Märkten, in denen ein hartnäckiger Preis-, Innovations- und/oder Qualitäts
wettbewerb existiert? Agieren sie dabei in schrumpfenden Märkten?

251 ln der Organisationsforschung wurde lange Zeit die ‘richtige’ Art der Operationalisie
rung der Unternehmensumwelt diskutiert. Einer (vermeintlich) ‘objektiven’ Beschrei
bung der Umwelt wurde in zunehmendem Maße die Bedeutung der subjektiven Wahr
nehmung eines Entscheidungsträgers als Indikator für die Umweltbedingungen entge
gengesetzt. Kieser und Kubicek (1992: 374) betonen: „Ausschlaggebend für die orga
nisatorischen Maßnahmen, die Organisationsgestalter ergreifen, wenn sie sich be
stimmten Umweltbedingungen konfrontiert sehen, sind nicht die objektiven Sachver
halte, sondern die subjektiven Einschätzungen.“ Ähnlich hebt Khandwalla (1977) her
vor: "One management may interpret the same environment quite differently from 
another management. It is important therefore, to take into account the way the mana
gement of an organization perceives the external environment and the organizational 
consequences of this perception" (Khandwalla 1977: 342). Auf diese Weise wurden die 
Wettbewerbsbedingungen der Unternehmen im Kontext dieser Untersuchung 'subjek
tiv' aus der Perspektive der Weiterbildungsverantwortlichen erfaßt.
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•  Der dritte Aspekt, mit dem die Wettbewerbssituation eingefangen werden 
soll, ist die Stabilität und Sicherheit bzw. die Verläßlichkeit eines Marktes, in 
dem die Unternehmen agieren sowie der Wettbewerbsdruck, mit dem die 
Unternehmen konfrontiert sind.

Die folgende Tabelle gibt einen Überblick über die Marktstellung der unter
suchten Unternehmen und läßt die typenspezifischen Unterschiede aufschei
nen:

Tabelle IV.10: Die Marktstellung der Weiterbildungstypen

(Prozentwerte) W eiterb ildungstypen

Marktstellung des 
Unternehmens

Cluster 1
strategie-un-
terstützend

Cluster 2
nachgefragt-
dienstleistend

Cluster 3
ressourcen

basiert

Cluster 4
rudimentär

I

Dominierend (kaum
unmittelbare Konkur
renz)

10 22 8 0 12

Einer unter wenigen 
wichtigen Anbietern 
Einer unter vielen

60 66 62 26 55

(weniger wichtigen) 
Anbietern

25 12 23 44 24

Abhängig von einem
oder wenigen ande
ren Unternehmen

5 0 8 30 9

Z 21 42 13 24 100

• Fragetext; Bitte geben Sie anhand der folgenden Alternativen an, welche Marktstellung ihr Unterneh
men einnimmt! Bitte kreuzen Sie nur eine Antwort an!

• n=97; Cramer’s V = (,33)252; Sign. = .000

Die Tabelle weist einen deutlichen Unterschied zwischen den Unternehmen 
mit nachgefragt-dienstleistender Weiterbildung (Typ 2) und den Unternehmen 
mit rudimentärer Weiterbildung (Typ 4) aus. Erstere schätzen ihr Unternehmen 
entweder als Marktführer oder als gleichberechtigten wichtigen Mitbewerber 
auf dem Markt ein, während letztere immerhin zu knapp einem Drittel eine Ab
hängigkeit von anderen Unternehmen auf dem Markt wahrnehmen und zu 44 
Prozent angeben, sie seien einer unter vielen (weniger wichtigen) Anbietern. 
Betrachtet man nur die Extremausprägungen der Marktstellung, so ist der An
teil der im Markt dominierenden Unternehmen, die eine nachgefragt-dienstlel- 
stende Weiterbildung praktizieren, bei 75 Prozent und der Anteil der Unter
nehmen, die abhängig von anderen Unternehmen sind und eine rudimentäre 
Weiterbildung verfolgen, bei 78 Prozent. Das heißt, wenn ein Unternehmen

252 Der Anteil der Zellen mit einer erwarteten Zellenbelegung von <5 beträgt 56,3 Prozent 
(9 von 16 Zellen). Die Gruppenunterschiede sind daher mit Zurückhaltung zu interpre
tieren.
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sich in einer abhängigen Position zu anderen Unternehmen befindet, dann 
praktiziert es mit hoher Wahrscheinlichkeit eine rudimentäre Weiterbildung, 
und wenn es den Markt (oder ein Marktsegment) dominiert, dann ist es mit ho
her Wahrscheinlichkeit in der Gruppe der nachgefragt-dienstleistenden Unter
nehmen zu finden.

Ein Hinweis darauf, daß es sich hier um statistisch signifikante Unterschiede 
der Managementtypen hinsichtlich ihrer Marktform handelt, ist der Cramer’s V- 
Wert von .33 (mit der in der Fußnote gemachten Einschränkung). Wenn man 
nun argumentiert, daß dieser Sachverhalt so etwas wie die Marktmacht bzw. 
andersherum, die Abhängigkeit eines Unternehmens von anderen Unterneh
men zum Ausdruck bringt (Westphal 1991: 158), dann lassen sich die Ausprä
gungen wie eine Ordinalskala (‘quasi-metrisch’) behandeln, und es läßt sich 
(mit einfaktoriellen Varianzanalysen auf der Basis der Mittelwerte) feststellen, 
welche Managementtypen sich bezüglich ihrer Marktform signifikant voneinan
der unterscheiden.

Ergebnis: Die Varianzanalyse (Scheffé-Test) weist aus, daß sich der rudimen
täre Weiterbildungstypus hinsichtlich seiner Marktstellung von den drei ande
ren Weiterbildungstypen signifikant unterscheidet. Der rudimentäre Typus ver
körpert ‘idealtypisch’ die mittelständischen (abhängigen) Industrieunternehmen 
aus dem Stahl-, Maschinen- und Fahrzeugbau mit einer geringen Marktmacht, 
wie sie beispielsweise verstärkt bei den Automobilzulieferern anzutreffen sind. 
Zur Interpretation dieses Befundes läßt sich an die Überlegungen von Hartmut 
Wächter (1992: 331) zur Begründung einer Varianz der betrieblichen Personal
politik deutscher Unternehmen anknüpfen. Wächter sucht nach plausiblen 
Gründen dafür, warum nicht alle Unternehmen in einem Hochlohnland wie 
Deutschland eine an den Personalressourcen orientierte Personalpolitik prakti
zieren. Eine seiner Vermutungen kreist um den (wechselseitigen) Einfluß der 
Markt- und Wettbewerbsbedingungen einerseits und der Personalpolitik ande
rerseits. Es sei nicht weiter verwunderlich, daß Unternehmen, die sich einem 
harten Preiskampf gegenüber sehen und abhängig sind von anderen Unter
nehmen, wie etwa Zulieferbetriebe, einen geringen Spielraum bei der Gestal
tung ihrer Personalpolitik haben.

Wenn man den zweiten Indikator für die Wettbewerbssituation der Unterneh
men, die wichtigsten Wettbewerbsherausforderungen, hinzuzieht, so verdichtet 
sich für den rudimentären Weiterbildungstypus das von Wächter skizzierte 
Profil. Es zeigen sich leichte typenspezifische (wenn auch statistisch nicht si
gnifikante) Tendenzen, mit denen der oben gewonnene Eindruck über die 
Marktstellung der Unternehmen flankiert werden kann: Unternehmen mit rudi
mentärer Weiterbildung fühlen sich stärker als alle anderen Unternehmen ei
nem Preis- und einem Qualitätswettbewerb ausgesetzt, und sie geben weit 
überdurchschnittlich häufig an, daß sie sich in schrumpfenden Märkten bewe
gen. Unternehmen mit ressourcenorientierter Weiterbildung geben dagegen 
überdurchschnittlich häufig an, mit einem kräftigen Innovationswettbewerb im 
Markt konfrontiert zu sein.
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Bezogen auf die Stabilität der Märkte wurden die Unvorhersagbarkeit bzw. die 
Unberechenbarkeit von Marktaktivitäten der Konkurrenz und der Kundenbe
dürfnisse erfaßt. Diesbezüglich läßt sich ebenfalls nur eine leichte und nicht 
signifikante Tendenz ablesen. So geben Unternehmen mit rudimentärer Wei
terbildung überdurchschnittlich häufig an, daß die Marktaktivitäten ihrer Kon
kurrenten sowie der Kundenbedarf und -geschmack fast nicht vorhersagbar 
seien.
Wenn auch die Befunde zu den wichtigsten Wettbewerbsherausforderungen 
und zu der Stabilität und Berechenbarkeit der Märkte im statistischen Sinne 
nicht signifikant sind, so deuten die Ergebnisse doch tendenziell in die selbe 
Richtung, wie die Ergebnisse zur relativen Marktstellung der Unternehmen. Es 
verdichtet sich ein Muster des rudimentären Weiterbildungstypus, das geprägt 
ist von einem extremen Wettbewerbsdruck in zum Teil schrumpfenden Märk
ten mit vielen Unwägbarkeiten. Das „Wettbewerbsmuster“ der anderen drei 
Weiterbildungstypen unterscheidet sich in diesen Punkten z.T. erheblich vom 
rudimentären Typus. Mendius u.a. (1987) stellen im Rahmen ihrer Untersu
chungen zur Situation von kleinen und mittleren Unternehmen bezüglich der 
Arbeitsgestaltung, Qualifizierung und Beschäftigungspolitik die Frage nach der 
„Strategiefähigkeit“ kleiner Unternehmen. Haben die kleinen (abhängigen) Un
ternehmen überhaupt die Möglichkeit und den Spielraum, ein eigenes Quali
fizierungsprofil herauszubilden?

3.1.4 D ie w ichtigsten W ettbewerbsfaktoren der W eiterbildungstypen  

Den Untersuchungen zu nationalen Wettbewerbsvorteilen von Michael E. Por
ter (1991) zufolge, sind seit Jahren vor allem die Humanressourcen bzw. das 
Know-how die zentralen faktorbildenden Ressourcen der deutschen Wirt
schaft. Deutschland verfüge über eine große Zahl qualifizierter Beschäftigter in 
geistigen Berufen, insbesondere auf wissenschaftlichen und technischen Ge
bieten und habe damit einen großen Fundus an wissenschaftlichem und tech
nischem Wissen. Der zentrale Wettbewerbsfaktor deutscher Unternehmen be
stehe nun darin, daß deutsche Beschäftigte auf „[...] Spezialgebieten nicht nur 
besser ausgebildet sind als ihre Kollegen in den meisten anderen Ländern, 
sondern auch eine bessere theoretische Grundlage haben, auf der sie sich 
weiterbilden können. Das fördert die Fähigkeit, Güter von steigender Qualität 
und Differenziertheit herzustellen“ (Porter 1991: 392). Die in den 80er Jahren 
entwickelten Szenarien für die deutsche Wirtschaft, die unter den Begriffen 
„Low volume, high margin manufacturing policies“ (Cox/Kriegbaum 1980), 
„Economies of scope“ (Streeck 1986) und „Flexible Spezialisierung“ (Pio- 
re/Sabel 1985) thematisiert wurden, weisen der deutschen Wirtschaft eine 
ähnliche Rolle zu: Die Herstellung von sogenannten „intelligenten“ (service- 
und betreuungsintensiven) Produkten und Dienstleistungen.

Kern und Sabel (1994: 605ff.) äußern sich in ihrer Analyse des deutschen Pro
duktionsmodells wesentlich kritischer, wenn sie die vormals wichtigsten Wett
bewerbsfaktoren „Know-how“ und „Intelligenz“ als verblaßte deutsche Tugen
den kennzeichnen. Ähnlich betont Volker Wittke (1995: 5) in seinem Beitrag
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zum Wandel des deutschen Produktionsmodells, daß die in den 80er Jahren 
proklamierte Nischenpolitik lediglich ein Pfad möglicher und vor allem realisti
scher Wettbewerbsstrategien sei: „Ganz offensichtlich ist die Vorstellung nicht 
aufgegangen, sich durch das Ausweichen in qualitativ hochwertige und tech
nisch anspruchsvolle Marktsegmente dem Preiswettbewerb entziehen zu kön
nen. Nicht daß anwenderspezifische Problemlösungen und technische Exzel
lenz nirgends mehr honoriert würden, aber die entsprechenden Marktseg
mente werden schmaler [...] Die ‘Nischenstrategie’ droht, zumindest perspek
tivisch, in die Sackgasse zu führen. Für Automobil- und Elektroindustrie 
scheint mittlerweile klar, daß die Massenmärkte nicht aufgegeben werden 
dürfen, und die Hersteller sich den dort geltenden Bedingungen stellen müs
sen.“ Vor diesem Hintergrund ist auch Birgit Mahnkopf (1989: 2) zu verstehen, 
wenn sie zwar einerseits eine enge Verbindung zwischen den spezifischen 
Produktmärkten und Wettbewerbsstrategien eines jeden Unternehmens und 
der Strategie betrieblicher Qualifizierung vermutet, aber andererseits darauf 
hinweist, daß man keineswegs ein durchgängiges Interesse aller Unternehmen 
an betrieblicher Qualifizierung unterstellen könne. Für die Frage, ob ein Unter
nehmen eine „upgrading“- oder eine „downgrading“-Strategie betrieblicher 
Qualifizierung verfolge, sei im hohen Maße die verfolgte Wettbewerbsstrategie 
eines Unternehmens verantwortlich.
Aufbauend auf diesen Argumentationen müßte vermutet werden, daß sich die 
vier Managementtypen mit unterschiedlichen Wettbewerbsfaktoren in den für 
sie relevanten Märkten bewegen. Um dieser Vermutung nachzugehen, wurden 
die Weiterbildungsverantwortlichen nach den strategischen Vorteilen des Un
ternehmens gefragt. Es wurden in Anlehnung an die Operationalisierungen 
von Bahnmüller/Bispinck und Schmidt (1993: 105), Lengnick-Hall/Lengnick- 
Hall (1990: Anhang) und Porter (1983) 17 mögliche Wettbewerbsvorteile auf
gelistet, die die Weiterbildungsmanager jeweils auf einer 4er Skala253 im Hin
blick auf deren Wichtigkeit für das Unternehmen einstufen sollten.254 Ein Ver
gleich der durchschnittlichen Einschätzungen über die strategischen Wettbe
werbsvorteile der Weiterbildungstypen ergibt folgende Befunde:

253 Eine 4er-Skala wurde gewählt, um den potentiellen Bias 'Tendenz zur Mitte’ auszu
schalten (vgl. auch Rohrmann 1978).

254 Im Rahmen der Experteninterviews wurden die Weiterbildungsmanager gebeten, ihre 
Angaben hinsichtlich der Wettbewerbsfaktoren, die sie im Fragebogen gemacht haben, 
näher zu erläutern und zu begründen. Die Statements haben erkennen lassen, daß die 
Angaben durchaus reflektiert waren. Ein Beispiel: „Die Angaben im Fragebogen kamen 
zustande auf Grundlage einer Untersuchung, die eine Unternehmensberatung durchge
führt hat. Wir haben untersuchen lassen, wie die Marktposition ist, und was von den 
Kunden als Vor- oder Nachteil gesehen wird. Insofern wissen wir ganz gut, was tat
sächlich unsere Vorteile sind. Da können wir auch als Personalentwicklung ansetzen“ 
(PE-Leiterin, Bank mit knapp 5.000 Mitarbeitern).
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Tabelle IV. 11 : Die Weiterbildungstypen und ihre strat. Wettbewerbsvorteile
Weiterbildungstypen

Strategische Wettbe- 
werbsvortelle

strategie-un-
terstützend

1

nachgefragt-
dienstleistend

2

ressourcen
basiert

3

rudimentär

4

0 Signifikanz d 
Gruppendiffe
renzen

Produktmarketing 1.8 1.8 2.2 2.3 1.9 n.s.
Die Varietät/ Vielzahl der
Produkte (Produktportfo 1.9 1.9 2.0 2.6 2.1
lio)

VetriebswegeAnetze 1.8 1.6 2.4 2.1 1.9 3

Gut eingeführte Pro- 
dukte/lmage/Marken- 
name ___

Qualität, Zuverlässigkeit 
und Haltbarkeit der Prod. 
Schnelle Entwicklung ' 
neuer Produkte/ Produkt- 
innovationen

Technisch versierter 
Kundendienst 
Lieferzeiten/ Zuverläs
sigkeit/ Verbindlichkeit 
Technische Reife der 
Produkte
Design der Produkte

Die besonderen Kennt
nisse/Erfahrungen der 
Mitarbeiterin diesem 
Feld
Zusatzangebote, wie 
Service/ Wartung/ Be
treuung/ Training 
Maßgeschneiderte Ein
zelläsungen f. spezielle 
Kundenanforderungen

Produktionskosten

Preis

Standortvorteile

Patente/Rechte/ge
schützte Muster

1.6 1.5 1.8 1.8 1.6 n.s.

1.2 1.2 1.1 1.4 1.3 n.s.

1.4 2.1 1.5 2.4 2.0
1 3 

4 * *

1.8 2.1 1.8 2.1 2.0 n.s.

1.9 1.8 1.5 1.3 1.6 n.s.

1.9 1.5 1.8 2.3 1.8
4 

2 *
2.6 2.9 2.6 3.0 2.8 n.s.

1.6 1.7 1.1 1.8 1.6
2 4 

3 * *

2.1 2.2 1.2 2.2 2.0
1 2 4 

3 * * *

2.1 2.1 1.6 1.9 2.0 n.s.

2.1 2.1 2.5 1.6 2.0 3 
4 *

1.9 2.2 2.3 1.5 2.0 2 3 
4 * *

2.8 2.3 3.2 2.5 2.6 3
2*

2.3 2.6 2.7 3.3 2.7 4 
1 *

n=99 (fehlende Werte wurden auf Stichprobenmittelwerte gesetzt)
Fragetext: Welches sind die wichtigsten strategischen Vorteile gegenüber Ihren Hauptkonkurren
ten? Geben Sie bitte bei jedem Punkt an, wie wichtig er als strategischer Wettbewerbsvorteil für Ihr 
Unternehmen ist! (Skala von 1: sehr wichtig bis 4: unwichtig)

• Lesebeispiel: Bezogen auf den Preis als strategischer Wettbewerbsvorteil unterscheiden sich die 
Gruppen 2 und 3 signifikant von der Gruppe 4. Die Mittelwerte zeigen, daß der Preis für Weiterbil
dungstyp 4 ein sehr wichtiger Wettbewerbsvorteil ist, während er für die Typen 2 und 3 weit weniger 
von Bedeutung zu sein scheint.
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Die Mittelwerte kennzeichnen die durchschnittlichen Einschätzungen in den 
Weiterbildungsgruppen hinsichtlich der Bedeutung eines jeden strategischen 
Wettbewerbsfaktors gegenüber der Hauptkonkurrenz. Die grauen Rahmen 
sind das Ergebnis einer Faktorenanalyse über alle 17 strategischen Wettbe
werbsaspekte und zeigen an, welche der Aspekte inhaltlich Zusammenhängen 
und durch einen gemeinsamen Faktor repräsentiert werden. Betrachten wir zu
nächst die Mittelwerte:

Es gibt zwei Lesearten für die Mittelwerte in der Tabelle: Zum einen der (sepa
rierende) Blick auf jeden einzelnen der vier Weiterbildungstypen entlang aller 
17 Wettbewerbsfaktoren. Diese Leseart ist sinnvoll, um eine Vorstellung vom 
strategischen Profil eines jeden Typus zu gewinnen. Gleichzeitig sollte dabei 
aber der Blick parallel zu den signifikanten Typenunterschieden gehen, um das 
je Spezifische herausfiltern zu können. So zeigt sich beispielsweise, daß die 
Produktqualität für alle vier Weiterbildungstypen ein zentraler Wettbewerbsfak
tor zu sein scheint (dieser Aspekt weist in allen Gruppen den geringsten Mittel
wert auf). Da sich die Mittelwerte jedoch nicht signifikant voneinander unter
scheiden, ist es kein typenspezifisches Merkmal.
• Unternehmen vom Weiterbildungstyp 1 zielen in hohem Maße auf die 

schnelle Entwicklung von neuen Produkten und Dienstleistungen ab.255 
Diesbezüglich unterscheiden sie sich signifikant von den Unternehmen mit 
rudimentärer Weiterbildung. Für diesen Typus scheinen die Hauptwettbe
werbsvorteile ohnehin rund um das Produkt zu liegen; Produktmarketing, 
Produktvielfalt, Produktqualität und Bekanntheitsgrad von Produkten spielen 
für diese Unternehmen eine entscheidende Rolle. Vermutlich werden neu 
entwickelte Produkte durch Patente bzw. geschützte Muster abgesichert; so 
wäre die überdurchschnittlich hohe Zahl an Unternehmen zu verstehen, die 
dies als wichtigen Wettbewerbsvorteil angibt.

• Typ 2 zeichnet sich ebenso wie Typ 1 durch eine ausgeprägte Produktorien
tierung aus. Anders als die Unternehmen mit strategieunterstützender Wei
terbildung zielt dieser Typus aber nicht auf die schnelle Entwicklung neuer 
Produkte, sondern scheint in hohem Maße von der technischen Reife seiner 
gut eingeführten, imageträchtigen Produkte zu profitieren. Möglicherweise 
steht dahinter die Unterscheidung zwischen Produktneuentwicklung und 
Produktweiterentwicklung. Während Unternehmen mit strategieunterstützen
der Weiterbildung permanent neue Produkte entwickeln oder nachahmen, 
mögen die nachgefragt-dienstleistenden Unternehmen ihre Wettbewerbs

255 Die PE-Leiterin einer Bank mit knapp 5.000 Mitarbeitern (strategieunterstützender Ty
pus) bringt die Notwendigkeit zur permanenten Produktentwicklung zum Ausdruck: 
„Der Kunde wird anspruchsvoller, die Bankprodukte verändern sich immer schneller; 
z.B. im Wertpapierbereich oder Passivbereich, bei der Refinanzierung, da kommen fast 
täglich neue Produkte auf den Markt, die müssen wir kennen. Die werden von Banken 
entwickelt und angeboten und dann von Kunden auch bei uns nachgefragt. Wir können 
dann nicht unwissend sein. [...] Weil die Produkte sich ständig verändern und die Kun
den immer anspruchsvoller werden, müssen die Qualifikationen ständig angepaßt wer
den.“
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vorteile aus dem sukzessiven Verbessern bereits bestehender Produkte (mit 
Zielrichtung auf ein hohes technisches Niveau) schöpfen. Des weiteren 
scheinen diese Unternehmen in besonderem Maße von ihrem Standort und 
von ihren Vertriebsnetzen zu profitieren, worin sie sich jeweils signifikant 
von den Unternehmen des Weiterbildungstypus 3 unterscheiden.

•  Das situationsbezogene Profil des ressourcenbasiert weiterbildenden Typus 
erhält mit dem Aspekt der Wettbewerbsfaktoren erstmals Konturen. Seine 
Hauptcharakteristika sind, daß er von den besonderen Kenntnissen seiner 
Mitarbeiter zehrt, in der Lage ist, mit maßgeschneiderten Einzellösungen auf 
individuelle Kundenbedürfnisse einzugehen und zusätzlich von seinem aus
geprägt kundenorientierten Service profitiert. Weitere strategische Wettbe
werbsvorteile sind die schnelle Entwicklung von neuen Produkten und 
Dienstleistungen sowie die Verbindlichkeit und Liefertreue, die wiederum 
sein ausgeprägt kundenorientiertes Profil zum Ausdruck bringen.

• Das strategische Profil der Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung ist 
vor allem durch Preis- und Kostenvorteile gegenüber der Hauptkonkurrenz 
geprägt. In beiden Punkten unterscheidet sich dieser Typus signifikant von 
den Unternehmen mit nachgefragt-dienstleistender und mit ressourcen
orientierter Weiterbildung. Daneben werden als hauptsächliche Wettbe
werbsfaktoren von diesen Unternehmen angegeben, daß sie auf individuelle 
Kundenbedürfnisse zugeschnittene 'Lösungen’ anbieten und sich durch ihre 
Verbindlichkeit und Liefertreue gegenüber den Hauptkonkurrenten abheben.

In einem zweiten Schritt wurde nun versucht, das sich bereits abzeichnende 
strategische Profil eines jeden Weiterbildungstyps deutlicher herauszuarbeiten. 
Dafür wurde zunächst eine Faktorenanalyse für die 17 erfaßten strategischen 
Wettbewerbsvorteile durchgeführt. Ziel dieses Schrittes war es, diejenigen 
Wettbewerbsfaktoren zu identifizieren, die vergleichsweise häufig gemeinsam  
genannt werden.
Es wurden 6 Faktoren extrahiert, die jeweils einen Eigenwert von größer als 
eins besitzen (vgl. die Ausführungen zur Faktorenanalyse im Anhang). Das 
heißt, daß sie einen sinnvollen Beitrag zur Varianzaufklärung der Wettbe
werbsvorteile leisten. Gewiß ist mit einer Faktorenanalyse stets eine Reduzie
rung von Informationen verbunden, dennoch macht sie die Summe an Einzel
variablen handhabbarer. Diese sechs Faktoren erklären zusammen 65 Prozent 
der Varianzen aller Wettbewerbskategorien. Die Kästen in der Tabelle zeigen 
an, welche der Wettbewerbsvorteile einen gemeinsamen Faktor repräsentie
ren. Faktor 3 und Faktor 6 lassen sich inhaltlich nur schwer interpretieren. So 
kennzeichnet der Faktor 3 mit den Wettbewerbsvorteilen „technisch versierter 
Kundendienst“, „Lieferzeiten/ZuverlässigkeitA/erbindlichkeit“ und „Design der 
Produkte“ eine gemeinsame Klammer um recht heterogene Aspekte.256 Ähn
lich verhält es sich mit den Aspekten „Standortvorteil“ und „Patente“ , die zwar

256 Der Wettbewerbsvorteil „technische Reife der Produkte“ kann nicht eindeutig dem 
Faktor 3 zugerechnet werden, da er mit >.5 auch auf den Faktor 2 läd (vgl. Tabelle 12 
im Anhang).
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einen statistisch engen Zusammenhang aufweisen (beide laden auf Faktor 6), 
jedoch inhaltlich nur schwer 'zusammenzubringen’ sind. Aus diesem Grund 
wurden die zwei Faktoren aus der Betrachtung herausgenommen (vgl. auch 
Überla 1968), womit sich die Analyse auf die folgenden Faktoren reduziert:

• Faktor 1: Produkt- und marketingorientierte Strategie
•  Faktor 2: Qualitäts- und entwicklungsorientierte Strategie
• Faktor 3: Kunden- und serviceorientierte Strategie
•  Faktor 4: Preis- und kostenorientierte Strategie

Diese vier Faktoren erklären noch etwa die Hälfte der Varianzen aller Wettbe
werbsvorteile. Im weiteren wurde nun ein Mittelwertvergleich zwischen den 
Weiterbildungstypen hinsichtlich der vier Faktoren durchgeführt. Die folgende 
Abbildung zeigt die wettbewerbsstrategischen Profile der Weiterbildungstypen. 

In der Abbildung sind die Profile für die Weiterbildungstypen entlang von fünf 
extrahierten Faktoren dargesteilt, die so etwas wie die strategische Stoßrich
tung der Unternehmen kennzeichnen.257 Die Faktoren können Werte zwischen 
-1 und +1 annehmen, der Mittelwert für alle Faktoren liegt bei 0.258 

Mit Hilfe der Faktorenanalyse konnten die Konturen der Wettbewerbsprofile für 
den Weiterbildungstyp 3 und für den Typ 4 deutlich herausgearbeitet werden: 
Das künden- und serviceorientierte Profil des ressourcenbasierten Typus ist 
ebenso markant (und signifikant verschieden von den anderen Unternehmen), 
wie die Preis- und Kostenorientierung von rudimentär weiterbildenden Unter
nehmen.
Die bisherigen Differenzierungslinien zwischen dem Typ 1 und dem Typ 2 
wurden hingegen durch die Faktorbildung verwischt. Die ursprünglich vorhan
dene Differenz zwischen diesen Gruppen hinsichtlich der Entwicklungsorien
tierung (vgl. Tabelle IV.11) hat sich im Zuge der Faktorbildung nivelliert.259

257 Der sechste Faktor, der den Standort eines Unternehmens als wesentlichen Wettbe
werbsfaktor sowie die Patente/Rechte/geschützten Muster eines Unternehmens kenn
zeichnet, läßt sich nur schwer interpretieren und ist daher ausgeschlossen worden. Da 
er auch den geringsten Anteil aller Faktoren an der gesamten Varianzaufklärung be
sitzt, ist dieser Verlust zu verkraften.

258 Das ergibt sich aus der Berechnung der Faktoren. Die Faktorenanalyse extrahiert die 
Faktoren auf eine Weise, daß die Mittelwerte über alle Gruppen 0 und die Standardab
weichungen 1 betragen.

259 Obwohl sich die Mittelwerte zwischen Typ 1 und Typ 2 hinsichtlich des Aspekts „Pro- 
duktinnovationen“ deutlich voneinander unterscheiden (siehe Tabelle 1V.11), ist eine 
Differenzierung der Gruppen im Hinblick auf den Faktor „Qualität und Entwicklung“ im 
Anschluß an die Faktorenanalyse nicht mehr möglich. Dieser Befund ist recht einfach 
zu erklären: Zunächst einmal ist zu bedenken, daß dieser Faktor aus den beiden 
Aspekten „Qualität“ und „Entwicklung“ besteht und sich die zwei Gruppen im Hinblick 
auf den Qualitätsaspekt nicht voneinander unterscheiden (beide weisen Mittelwerte von 
1.2 auf, siehe Tabelle IV.11). Nun lädt der Qualitätsaspekt mit .82 deutlich höher auf 
den gemeinsamen Faktor als der Entwicklungsaspekt mit .65 (siehe Faktorladungsma
trix im Anhang). Das heißt, der Qualitätsaspekt hat ein höheres Gewicht für den ge
meinsamen Faktor zugewiesen bekommen. Dadurch werden die Differenzen zwischen 
den Gruppen bezüglich des Entwicklungsaspekts abgeschwächt. Verstärkt wird dieser
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Abbildung IV.16: Wettbewerbsprofile der Weiterbildungstypen

UTOMCttig
sehrvMChtiger
W èttbeAerbsvcrteil

strategieunterstützend —  A  —  ressourcenorientiert

nachgefragt-dienstieistend —  X  —  rudim entär

Effekt dadurch, daß es sich bei den Mittelwertvergleichen um ungleich große Stichpro
ben handelt (Typ 2 ist mit 42 Unternehmen doppelt so häufig vertreten wie Typ 1) und 
die größere Gruppe eine zusätzliche Gewichtung erhält (vgl. Bortz 1993: 237). Das 
heißt, die Tatsache, daß die Qualität der Produkte von den (vielen) Unternehmen des 
Typus 2 besonders hohe Relevanz hat, fällt doppelt ins Gewicht und nivelliert die Un
terschiede zwischen Weiterbildungstyp 1 und 2 bezogen auf den Faktor „Qualität und 
Entwicklung“.



246 Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungsmanagements

Des weiteren ist die technische Reife der Produkte, von dem der nachgefragt- 
dienstleistende Weiterbildungstyp in besonderem Maße zu profitieren scheint, 
gewissermaßen im Verbund mit den anderen drei Variablen („technisch ver
sierter Kundendienst“, „Liefertreue/Verbindlichkeit“ und „Produktdesign“) unbe
deutender geworden.

Trotz dieser Einschränkungen lassen sich ein paar bemerkenswerte Verbin
dungslinien ziehen, insbesondere zu den Ansätzen aus der Industriesoziolo
gie. Die strategischen Wettbewerbsmuster, die sich herauszukristallisieren be
ginnen, lassen sich am klarsten mit der von Cox und Kriegbaum (1980) ge
troffenen Unterscheidung von drei Wettbewerbsstrategien präzisieren. Danach 
sind zu unterscheiden (vgl. auch Sorge 1990: 76ff.):
• Erfolg durch Preisvorteile: Es werden alle Möglichkeiten der Kostenminimie

rung gesucht, entweder auf Basis der Kostendegression durch die produ
zierte Menge oder durch andere kostenreduzierende Maßnahmen.

• Erfolg durch Qualitätsvorsprünge des Produktes oder der Produktpalette. 
Das Produkt kann zum einen durch Innovationen derart verändert werden, 
daß es qualitativ hochwertiger wird. Es kann aber auch mit einem besonde
ren Image bzw. Markennamen versehen sein. Durch eine (zumindest kurz
fristige) monopolartige Stellung im Markt (z.B. durch 'Innovationsmonopole’) 
kann die Gewinnmarge erhöht werden.

• Drittens eine Strategie, bei der mit den Produkten flexibel auf Kundenbedürf
nisse eingegangen wird. Stichworte sind hier die „flexible Spezialisierung“ 
(Piore/Sabel 1985), „differenzierte Qualitätsproduktion“ (Streeck 1986 und 
Sorge 1990) und „maßgeschneiderte Einzellösungen“.

Die erste von Cox/Kriegbaum (1980) beschriebene Strategie weist Ähnlichkei
ten mit den zentralen Wettbewerbsfaktoren des rudimentären Typus’ auf. Die 
Tatsache, daß es sich bei den Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung 
durchweg um kleine und mittelständische Unternehmen handelt, läßt vermu
ten, daß es nicht die Menge an produziertem Ausstoß ist, die ihnen eine Preis
führerschaft im Markt einbringt. Es handelt sich aller Wahrscheinlichkeit nach 
um andere Möglichkeiten, die zur Preisreduzierung genutzt werden. Dies kön
nen beispielsweise Einsparungen im Bereich der Qualifizierung sein, oder all
gemeiner im Personalmanagement; letzteres bleibt zu prüfen (siehe
IV.3.1.5).260

Die zweite, von Cox/Kriegbaum (1980) skizzierte Strategie, ist durch eine star
ke Produktorientierung gekennzeichnet. Dieses strategische Vorgehen weist 
Ähnlichkeiten mit den Profilen des strategieunterstützenden und des nachge- 
fragt-dienstleistenden Typus auf. Beide Gruppen von Unternehmen verfügen 
über eine breite Palette gut eingeführter Produkte mit einem Markenimage.

260 Um das nochmal deutlich zu machen: Natürlich sind die Unternehmen mit rudimentärer 
Weiterbildung nicht nur preis- und kostenorientiert, sondern beispielsweise auch quali
tätsorientiert (vgl. Tabelle IV.11). Bemerkenswert sind hier jedoch die deutlichen Diffe
renzen zu allen anderen Unternehmen, die den Unternehmen mit rudimentärer Weiter
bildung ein ganz spezifisches strategisches Profil als Preisführer verleiht.
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Ebenso zentral ist in diesen Unternehmen der Vermarktungsaspekt für diese 
Produkte; ausgeprägte Vertriebsnetze sind dafür vermutlich wichtige unterstüt
zende Instrumente. Die Qualität der Produkte hat ebenfalls eine hohe Rele
vanz, ist aber nicht spezifisch für diese Unternehmen (s.o.). Die Gewinnmar
gen werden vermutlich auf unterschiedliche Weise erzielt; beim strategieunter
stützenden Weiterbildungstyp mag dies seiner Innovationsorientierung ge
schuldet sein, beim nachgefragt-dienstleistenden Weiterbildungstypus sind es 
möglicherweise die technische Reife seiner Produkte oder die Vertriebskanäle, 
von denen er im besonderen Maße profitiert.

Besonders bemerkenswert sind die Parallelen zwischen dem von Cox/Krieg
baum (1980) skizzierten dritten Strategietypus und den Unternehmen mit res
sourcenorientierter Weiterbildung: Es werden maßgeschneiderte Lösungen für 
spezielle Kundenbedürfnisse bereitgestellt. Vermutlich handelt es sich um er
klärungsbedürftige und betreuungsintensive Produkte, die durch ausgeprägte 
Service- und Kundenorientierung flankiert werden sowie erst auf der Grund
lage der besonderen Kenntnisse der Mitarbeiter realisiert werden können. Der 
Begriff der differenzierten Qualitätsproduktion (vgl. Streeck 1986 und die Hin
weise bei Sorge 1990) trifft dieses Vorgehen vermutlich am besten.

Bezieht man in die Charakterisierung die anderen Merkmale mit ein, so kommt 
man für die vier Mangementtypen zu folgendem Zwischenfazit:

•  Unternehmen, die als innovative Dienstleister mit einer ausgeprägten Mar
keting- und Produktorientierung agieren, sind mehrheitlich in der Gruppe mit 
strategieunterstützender Weiterbildung zu finden.

• Industrielle Großunternehmen, überwiegend aus der Chemie- und Elektro
industrie mit dominierender Marktstellung, die ihre wichtigsten strategischen 
Wettbewerbsvorteile in der Vermarktung ihrer imageträchtigen (breiten) Pro
duktpalette sehen, praktizieren mehrheitlich eine nachgefragt-dienstleisten- 
de Weiterbildung.

•  Unternehmen mit einem Wettbewerbspreis, das Züge einer differenzierten 
Qualitätsproduktion oder einer Marktnischenstrategie aufweist, agieren 
überwiegend mit einer ressourcenbasierten Weiterbildung.

• Klein- bis mittelgroße Unternehmen aus den industriellen Kernsektoren, wie 
Stahl-, Maschinen- und Fahrzeugbau (alles Bereiche, die zum Befragungs
zeitpunkt durch sinkende Beschäftigungsvolumen gekennzeichnet waren), 
die abhängig sind von anderen Unternehmen oder sich in einer polypolisti- 
schen Marktsituation mit starkem Preiskampf befinden und deren Wettbe
werbsvorteile auf die Preis- und Kostenführerschaft im Markt ausgerichtet 
sind, praktizieren überwiegend eine rudimentäre Weiterbildung.

3.1.5  Das Personalm anagem ent de r W eiterbildungstypen

Die Weiterbildung/PE hatte ich als Teilsystem eines übergeordneten Systems 
„Personalmanagement“ gekennzeichnet. Im Zusammenhang mit der seit eini
ger Zeit (konzeptionell) formulierten Neuorientierung des Funktionsbereichs 
„Personal“ von einer Personalverwaltung, bei der die operative Erledigung des
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Tagesgeschäfts im Vordergrund stand (Ackermann 1989), hin zu einer „[...] 
integrativen, proaktiven und strategischen Sichtweise des Faktors Arbeit“ 
(Staehle 1989: 719), wird der betrieblichen Weiterbildung/Personalentwicklung 
eine zentrale Rolle im Kanon der Gestaltungsfelder des Personalmanage
ments zugewiesen (z.B. Kossbiel 1982: 5f.; Drumm 1989). Um so erstaunlicher 
ist es, daß in empirischen Untersuchungen bislang die Rolle der Weiterbildung 
im Kontext des Personalmanagements weitgehend vernachlässigt wurde. Die 
wenigen Hinweise über Zusammenhänge zwischen der Weiterbildung und an
deren Feldern des Personalmanagements fokussieren vor allem deren (quan
titativen) Ausbaustand und konstatieren einen positiven Zusammenhang zwi
schen beiden Feldern (vgl. Abschnitt III.2).

Im folgenden wird nach möglichen Zusammenhängen zwischen den ermittel
ten Weiterbildungstypen und dem jeweilig verfolgten Personalmanagement auf 
zwei Analyseebenen recherchiert:

•  Der Ausbaustand des Personalmanagements: Die Menge an Personalma
nagement-Praktiken/Instrumenten, die von den Unternehmen eingesetzt 
werden.

• Die Personalstrategie: Die Schwerpunktsetzung des Personalmanage
ments, also die Art der Personalmanagement-Praktiken, die von den Unter
nehmen eingesetzt werden.

Ausbaustand des Personalmanagements
Als Voraussetzung für einen systematischen Vollzug des betrieblichen Perso
nalmanagements wird üblicherweise die Personalplanung verstanden (z.B. 
Berthel 1995: 117). Dies gilt für jedes der Aufgabenfelder des Personalmana
gements: Für die Personalbedarfsermittlung, die Personalbeschaffung, -frei- 
setzung, -entwicklung und für den Personaleinsatz. Jedes dieser Gestaltungs
felder kann auf mehr oder weniger systematischen Planungen basieren. Um 
einen Vergleich des Ausbaustands der Personalplanungen zwischen den Wei
terbildungstypen zu ermöglichen, wurde ein Index aus den Teilplanungen ge
bildet.261 Dieser Index konnte Werte zwischen 0 und 6 annehmen. Ein Mittel
wertvergleich zwischen den Weiterbildungstypen ergibt folgende Befunde:

• Insgesamt existiert über alle Unternehmen ein hoher Ausbaustand der Per
sonalplanung; es existieren in den Unternehmen durchschnittlich für knapp 
fünf von sechs Personalfeldern systematische Planungen. Die Schwerpunk
te der Planungen weisen insgesamt nur geringe Streuungen zwischen den 
Personalfeldern auf:

-  An erster Stelle der Rangliste liegt die Personalkostenplanung (88 Pro
zent), gefolgt von der Personalbedarfsplanung mit insgesamt 86 Prozent.

261 Für folgende Felder des Personalmanagements wurden in Anlehnung an Winter/Tholen 
(1983) und Berthel (1995: 117ff.) abgefragt, ob systematische Planungen existieren: 
Personalbedarf, die Personalbeschaffung, Personaleinsatz, Personalentwicklung, Per
sonalfreisetzung und Personalkosten.
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-  Etwas weniger ausgeprägt ist die Personalbeschaffungsplanung mit 72 
Prozent.

-  Eine systematische PE-Planung verfolgen 77 Prozent und eine
-  Personaleinsatzplanung 74 Prozent aller untersuchten Unternehmen.
-  Am Ende der Rangreihe steht die Personalfreisetzungsplanung, die von 

63 Prozent aller untersuchten Unternehmen praktiziert wird.

Unternehmen mit ressourcenbasierter Weiterbildung praktizieren durch
schnittlich 5,4 der oben genannten Planungen des Personalmanagements 
systematisch und verfügen somit über den höchsten Ausbaustand an Perso- 
nalmanagement-Planung. Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung sind 
dagegen mit durchschnittlich praktizierten 4,2 Planungen am unteren Ende 
der Rangreihe zu finden. Die anderen Weiterbildungstypen liegen mit 4,5 
(strategieunterstützende Weiterbildung) und 4,6 (nachgefragt-dienstleisten- 
de Weiterbildung) geplanten Personalmanagement-Aktivitäten zwischen den 
beiden Extremgruppen. Die Gruppenunterschiede sind jedoch nicht gravie
rend, sie werden als statistisch nicht signifikant ausgegeben.

Abbildung IV.17: Eingesetzte Personalinstrumente

EDVgestützte P- 
\femaltung

Stellenbeschreibungen

MABerctungs-und 
RxxJerungsgespräche

Nachfolgeplanung 

LaJbehrplanung 

Fersonalcortrolling 

job rotation

Anteil in Prozen 
100

n = 99 (sortiert nach Ausprägung)

Gehen wir einen Schritt weiter, weg von den Planungsbereichen des Personal
managements, hin zu den Personalmanagement-/nsfn;menfen. Auch hier ist 
zunächst vor allem der Ausbaustand an Personalmanagement-Instrumenten 
relevant, also die Frage nach einer rein mengenmäßigen Differenzierung zwi-
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sehen den Weiterbildungstypen. Die Instrumente wurden in Anlehnung an die 
Untersuchungen von Weber (1985: 238; auch Martin/Weber 1982) erfaßt. Da
bei handelte es sich um Instrumente, die in einer inhaltlichen Nähe zum Wei
terbildungssystem stehen, da sie qualifikationsrelevante Aspekte regeln. 

Zunächst ein Blick auf die Verbreitung der Instrumente über alle untersuchten 
Unternehmen: Abbildung IV. 18 zeigt, daß alle aufgeführten Instrumente von 
der Mehrheit der Unternehmen eingesetzt werden, was einen insgesamt ho
hen Ausbaustand des Personalmanagements in den untersuchten Unterneh
men erkennen läßt. Bevor inhaltlich näher auf die einzelnen Praktiken einge
gangen wird, geht es hier zunächst um eine rein mengenmäßige Betrachtung. 
Aus den elf (weiterbildungsnahen) Personalinstrumenten wurde ein additiver 
Index gebildet, der Auskünfte über die Anzahl eingesetzter Personalinstru
mente der einzelnen Weiterbildungstypen geben soll. Dieser Index kann als 
ein Indikator für den Ausbaustand des Personalmanagements herangezogen 
werden. Bezogen auf die Weiterbildungstypen zeigen sich folgende Differen
zen:

Abbildung IV.18: Ausbaustand der Personalinstrumente bei den Weiterbil
dungstypen

Anzahl eingesetzter 
Instrumente

7 __________

6---------- 5,5

5 

4 

3 

2 

1

0
Ouster 1 Ouster 2 Ouster 3 Ouster 4

Strategie- nachgefragt- ressourcen- rudim entär
unterstützend dienstleistend basiert

• n=99 (missings auf Stichprobenmittelwerte gesetzt)

Den Ergebnissen zufolge Ist der Ausbaustand an Personalinstrumenten in den 
Unternehmen sehr hoch. Durchschnittlich werden von den Unternehmen aus 
der Stichprobe 5,4 Personalinstrumente eingesetzt. Bezogen auf die Differen
zen zwischen den Weiterbildungstypen wird auf der Grundlage eines Scheffe-
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Tests eine signifikante Differenz zwischen den Unternehmen mit ressourcen
basierter Weiterbildung und den Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung 
ausgewiesen. Das heißt, der Ausbaustand des Personalmanagements ist in 
Unternehmen mit ressourcenbasierter Weiterbildung signifikant höher als in 
Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung.

Es ist festzuhalten: Unternehmen m it ressourcenbasierter Weiterbildung verfü
gen über einen höheren Ausbaustand ihrer Personalinstrumente als die ande
ren Weiterbildungstypen.

Eine rein mengenmäßige Betrachtung des Ausbaustands des Personalmana
gements sagt noch nichts über dessen Qualität und Ausrichtung in den unter
suchten Unternehmen aus. Es läßt sich lediglich daraus ableiten, daß Unter
nehmen mit ressourcenbasierter Weiterbildung mit einem breiteren Spektrum 
an Personalinstrumenten agieren, es läßt sich jedoch nicht einmal etwas über 
die Intensität des Personalmanagements aussagen; beim Schluß vom Aus
baustand des Personalmanagements auf dessen Bedeutung im Unternehmen 
ist ohnehin große Vorsicht geboten. Aufschlußreicher für die Charakterisierung 
von Rahmenbedingungen der Weiterbildungstypen mögen Aspekte sein, mit 
denen die Personalstrategie gekennzeichnet werden kann.

Personalstrategie
Ein erster Hinweis auf die Art des Personalmanagements in den Unternehmen 
ist von den eingesetzten Personalinstrumenten zu erwarten. Weiter oben wur
den die Weiterbildungstypen hinsichtlich ihrer eingesetzten Personalinstru
mente einem rein mengenmäßigen Vergleich unterzogen. Hier geht es nun um 
die Frage, ob zwischen den Weiterbildungstypen unterschiedliche Schwer
punkte bezüglich ihres Instrumenteneinsatzes zu identifizieren sind. Die Unter
nehmen wurden bezüglich der Verbreitung der in Abbildung IV. 17 (oben) dar
gestellten Personalinstrumente befragt. Niedrige Werte bringen zum Ausdruck, 
daß das entsprechende Personalmanagementinstrument eine weite Verbrei
tung im Unternehmen hat (Tabelle IV. 12).

Die Tabelle enthält Informationen über die durchschnittliche Verbreitung von 
Personalinstrumenten in den Weiterbildungsgruppen und über die signifikanten 
Differenzen zwischen den Gruppen (rechte Spalte). Je geringer der jeweilige 
Wert ausgeprägt ist, desto weiter ist das betreffende Instrument im Unterneh
men verbreitet. Ein Blick auf die Tabelle zeigt, daß in Unternehmen mit res
sourcenbasierter Weiterbildung fast alle Personalinstrumente weiter verbreitet 
sind, als in den anderen Weiterbildungsgruppen; mit Ausnahme des systema
tisch wechselnden Arbeitseinsatzes im Unternehmen Qob rotation) werden bei 
dieser Gruppe für jedes Personalmanagement-Instrument vergleichsweise 
niedrige Werte ausgewiesen.
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Tabelle IV.12: Verbreitung von Personalinstrumenten bei den Weiterbil
dungstypen

W eiterbildungstypen

Personalinstrumente

strategie-un-
terstützend

1

nachgefragt-
diensüeistend

2

ressourcen
basiert

3

rudimentär

4

0 Signifikanz 
d. Gruppen
differenzen.

Mitarbeiterberatungs
und Förderungsgesprä
che

2.7 2.6 1.8 3.0 2.6 1 2 4 
3 * * *

Nachfolgeplanung 2.9 3.0 2.2 3.4 3.0 1 2 4 
3 * * *

Laufbahnplanung 3.0 3.0 2.3 3.6 3.0 1 2 4 
3 '  * *

Systematisch wech
selnder Arbeitseinsatz 3.1 3.2 3.4 3.3 3.3 n.s.

Stellenbeschreibungen 2.2 2.3 1.7 2.4 2.2 n.s.

Personalcontrolling 2.5 2.4 1.8 2.5 2.4 n.s.

EDV-gestützte Perso
nalverwaltung 1.2 1.3 1.4 1.4 1.3 n.s.

• n=99 (fehlende Werte auf Stichprobenmittelwerte gesetzt)
• Fragetext: Welche personalwirtschaftlichen Instrumente sind in Ihrem Unternehmen vorhanden? 

Bitte kreuzen Sie für jeden Punkt an, ob das Instrument in Ihrem Betrieb für alle, für die meisten Be
schäftigten, für wenige Beschäftigte oder gar nicht zum Einsatz kommt!

• Lesebeispiel: Das Instrument „Laufbahnplanung" ist bei den Unternehmen mit ressourcenbasierter 
Weiterbildung signifikant stärker verbreitet, als bei den anderen Unternehmen(sgruppen).

Um nun inhaltlich etwas über die jeweilige Vorgehensweise des Personalma
nagements aussagen zu können, ist es sinnvoll, die einzelnen Instrumente et
was näher zu betrachten: Den drei in der Tabelle oben aufgeführten Instru
menten gilt das Hauptaugenmerk, weil diesbezüglich signifikante Gruppendif
ferenzen existieren. Bezogen auf die Mltarbeiterberatungs- und Förderungs
gespräche sowie die Nachfolge- und Laufbahnplanung unterscheiden sich Un
ternehmen mit ressourcenbasierter Weiterbildung von allen anderen Weiterbil
dungstypen signifikant. Es handelt sich dabei um Instrumente, die den Aspekt 
der Entwicklungsplanung in den Mittelpunkt rücken. Fokus ist die Entwicklung 
der Mitarbeiter im Unternehmen und insofern eine Personalstrategie, die im 
Sinne von Personalpflege als Human-Ressourcenorientiertes Personalmana
gement bezeichnet werden kann. Vor dem Hintergrund der Datenbasis ist nicht 
abschließend zu klären, mit welchen Motiven die Instrumente von den Unter
nehmen eingesetzt werden. Die Kombination dieser drei Instrumente, vor al
lem mit dem Schwerpunkt auf Mitarbeiterberatungs- und Förderungsgesprä
chen (siehe Tabelle IV.12), läßt jedoch vermuten, daß es sich weniger um ein 
reines Planungsinstrumentarium handelt, mit dem (lediglich) dafür Sorge ge
tragen wird, daß die benötigte Anzahl und Qualität an Arbeitskräften zur richti
gen Zeit verfügbar ist, sondern daß es sich eher um eine im Sinne von Wäch
ter (1992: 330ff.) ressourcenorientierte Personalstrategie handelt. Letztere ist 
stärker von dem Leitgedanken geprägt, daß in der Mobilisierung von Mitarbei-
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terressourcen wichtige Wettbewerbsvorteile begründet sind. Wächter (1992: 
331) weist mit Bezug auf eine Untersuchung in der Automobilindustrie von 
Wolfgang Streeck (1988) daraufhin, daß eine Personalpolitik, die an den Hu
manressourcen ansetzt, all diejenigen Bedingungen als Chancen auszunutzen 
vermag, die spezifisch für den Wirtschaftsstandort Deutschland seien.262 Stre
eck (1988) weist in diesem Zusammenhang vor allem auf die im interna
tionalen Vergleich rigideren Kündigungsschutzgesetze hin, auf das hohe 
Lohnniveau und auf die institutionellen Arrangements zwischen Arbeitgeber 
und Mitarbeitervertretung. Erst diese vermeintlichen Nachteile des Wirtschafts
standorts Deutschland (im Gegensatz zum Thatcherismus’ und zur ‘Rea- 
ganomics’) hätten die Unternehmen in den 80er Jahren dazu veranlaßt, nach 
anderen Wettbewerbsvorteilen zu suchen, die sie nicht zuletzt in den Human
ressourcen vermutet haben (vgl. auch Sorge 1990: 75ff.). Die Unternehmen 
mit ressourcenorientierter Personal- und Weiterbildungspolitik kommen diesem 
skizzierten Prototyp recht nahe. Auf der Grundlage der Daten ist des weiteren 
zu vermuten, daß sich Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung weitge
hend auf die Verwaltung ihres Personals (sensu Ackermann 1985) beschrän
ken (vgl. Tabelle IV.12).

Um das Personalmanagement-Muster eines jeden Weiterbildungstypus’ näher 
zu beleuchten, hatte ich als einen weiteren Aspekt die „Schwerpunkte der Per
sonalarbeit“ generiert (Kapitel III.2). Wo sehen die Unternehmen selbst die 
Schwerpunkte ihrer Personalarbeit? In Anlehnung an die Untersuchungen von 
Winter/Tholen (1983), Töpfer/Zeidler (1987: 200f.), Gaugier (1991) und in An
lehnung an die in der personalwirtschaftlichen Literatur diskutierten Felder be
trieblicher Personalarbeit (z.B. Drumm 1989; Berthel 1995: 117) wurden den 
Weiterbildungsverantwortlichen 11 Bereiche vorgegeben, für die sie jeweils 
(auf einer 4er-Skala von sehr wichtig bis unwichtig) einstufen sollten, ob die 
Bereiche einen zentralen Stellenwert im Rahmen des betrieblichen Personal
managements haben oder weniger zentral sind.

Auf der Grundlage der Mittelwerte für die vier Weiterbildungstypen lassen sich 
Profile von ‘Akzentsetzungen’ des Personalmanagements identifizieren (vgl. 
Abbildung IV.19). Auf den ersten Blick verdeutlicht die Abbildung, daß die Prio
ritäten der Personalmanagement-Felder zum Teil deutlich voneinander differie
ren. Den Feldern „Personalplanung“ und „Personalentwicklung“ wird von den 
Befragten eine deutliche Vorrangstellung zum Beispiel gegenüber den Berei
chen „Personalfreisetzung“ und „Personalbeschaffung“ zugewiesen.

262 Gleichsam vermutet Wächter (1992: 330f.) mit Bezug zu Wolgang Staehle (1989), daß 
eine ressourcenorientierte Personalpolitik aufgrund spezifischer institutioneller Bedin
gungen (er nennt primär die Berufsausbildung und die Mitbestimmung) in vielen Berei
chen der deutschen Wirtschaft ohnehin eine reale Strategie sei und wendet sich damit 
gegen all diejenigen, die darin eine dringend erforderliche Umkehr für das deutsche 
Personalmanagement sehen.
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Abbildung IV.19: Schwerpunkte des Personalmanagements bei den Weiterbil
dungstypen
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Die Profile der Weiterbildungstypen 1-3 sind sich sehr ähnlich, sie verlaufen in 
den selben Bahnen. Bei genauerer Betrachtung lassen sich vereinzelt Schwer
punkte erkennen. So etwa bezogen auf die Personalplanung und auf die Per
sonalbeurteilung beim ressourcenbasierten Typus (Typ 3) sowie bezogen auf 
die Personalbeschaffung und die Personalfreisetzung beim strategieunterstüt
zenden Typus (Typ 1). Es handelt sich bei diesen Unterschieden jedoch um 
keine statistisch signifikanten Differenzierungslinien zwischen den Gruppen. 

Deutlicher sind die Unterschiede hingegen zwischen diesen Unternehmen und 
den Unternehmen des rudimentären Weiterbildungstypus. Dies gilt vor allem 
für die Bereiche „Personalentwicklung“ und „Personalmarketing“. In beiden 
Fällen zeichnen sich die Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung dadurch 
aus, daß sie den Personalmanagement-Feldern signifikant weniger Bedeutung 
einräumen als die Unternehmen der anderen Weiterbildungstypen. Die deut
lich geringere Bedeutung, die von den Befragten aus rudimentär weiterbilden
den Unternehmen der PE zugesprochen wird, bestätigt den in Kapitel IV.2 ge
wonnenen Eindruck des rudimentären Weiterbildungsprofils. Das Personalma
nagement scheint sich in diesen Unternehmen auf den verwaltenden Bereich 
zu konzentrieren; bezeichnenderweise ist es der Aspekt „EDV-gestützte Per
sonalverwaltung“, für den es in rudimentär weiterbildenden Unternehmen eine 
höhere Priorität gibt als in den anderen Weiterbildungsgruppen.

Im letzten Aspekt zur Personalstrategie der Unternehmen geht es um die Fra
ge, wie die Unternehmen ihren Personalbedarf decken. Liegt der Schwerpunkt 
dabei auf der externen Beschaffung von Personal oder wird der Bedarf über
wiegend intern abgedeckt? Im ersten Fall ist die Personalrekrutierung von ex
ternen Arbeitsmärkten angesprochen, im zweiten Fall sind betriebsinterne Ver
setzungen gemeint, seien es vertikale Versetzungen in hierarchisch höher an
gesiedelte Positionen oder horizontale Versetzungen beispielsweise in andere 
Arbeitsfelder auf der selben Hierarchieebene. Da mit der betriebsinternen 
Deckung des Personalbedarfs in der Regel Qualifizierungsaktivitäten verbun
den sind, könnte man in Anlehnung an Lutz (1987) den Aspekt auf die Frage 
zuspitzen, ob die Beschaffung von Qualifikationen eher durch externe Rekru
tierung oder durch interne Qualifizierung vollzogen wird.

Mit Lutz (1987: 272) ist davon auszugehen, daß die unterschiedlichen Formen 
der Qualifikationsbeschaffung innerhalb eines Unternehmens parallel anzutref
fen sind: Der Qualifikationsbedarf wird sowohl durch extern rekrutiertes Per
sonal als auch durch interne Qualifizierung und Versetzung realisiert. In den 
segmentationstheoretisch geleiteten Ansätzen werden als Trennungslinien Be
triebsteile und vor allem Belegschaftsgruppen akzentuiert (vgl. Doeringer/ Pio- 
re 1971; Sengenberger 1978, 1979: 20ff.; bezogen auf die Personalpolitik z.B. 
Krell 1994): Während ein Teil der Belegschaft in den „Genuß“ von interner 
Qualifizierung und Personalpflege komme, werde ein anderer Teil der Beleg
schaft extern rekrutiert, häufig mit befristeten Verträgen versorgt (vgl. Hardes 
1990: 110ff.), Aufstiegschancen seien für diese Gruppe zementiert, und es 
werde für sie weitgehend auf interne Qualifizierung verzichtet. Als Annäherung 
an den Sachverhalt der differenziellen Personalarbeit wurde die Frage gestellt,
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auf welche Weise sich die Unternehmen für unterschiedliche Belegschafts
gruppen mit den benötigten Qualifikationen versorgen (interne Qualifizierung 
versus externe Rekrutierung).

Die Tabelle zeigt zunächst für alle Unternehmen, daß an- und ungelernte Ar
beiter überwiegend extern rekrutiert werden (vergleiche den Wert von 2.6). Im 
Gegensatz dazu sind die Positionen der leitenden kaufmännischen Angestell
ten diejenigen, die am ehesten intern besetzt werden und deren Inhaber am 
ehesten in den Genuß von interner Qualifizierung gekommen sind.

Tabelle IV. 13: Die Versorgung des Unternehmens mit Personal bei den
Weiterbildungstypen

W eiterb ildungstypen

Personaldeckung der 
Berufsgruppen

strategie-un-
terstützend

1

nachgefragt-
diensüeistend

2

ressour-
cen-basiert

3

rudimentär

4

0 Signifikanz 
d. Gruppen
differenzen

an- und ungelernte 
Arbeiter

2.5 2.6 2.9 2.6 2.6 n.s.

Facharbeiter 
nicht-leitende kaufmän

2.0 1.8 2.3 2.4 2.0 n.s. 
1 4 

2 * *nische Angestellte 
nicht-leitende techni

2.5 1.9 2.2 2.4 2.2

sche Angestellte 
leitende kaufmänni

2.3 2.0 2.1 2.4 2.2 n.s.
4

sche Angestellte 
leitende technische

1.6 1.8 1.8 2.3 1.9 1 * 
4

Angestellte 1.8 1.8 2.4 2.5 2.1 2 *

I  (Berufsgruppen) 2.2 1.9 2.3 2.5 2.2 4 
2 *

• n=99 (fehlende Werte auf Stichprobenmittelwerte gesetzt)
• Fragetext: Wie decken Sie Ihren Bedarf an Personal für die folgenden Mitarbeitergruppen, überwie

gend intern oder extern? Kreuzen Sie bitte bei jeder Beschäftigungsgruppe an, wie die Personalbe
darfsdeckung überwiegend erfolgt!

• Lesebeispiel: Weiterbildungstyp 2 deckt im Durchschnitt signifikant häufiger seinen Bedarf an nicht- 
leitenden kaufmännischen Angestellten über interne Qualifizierung ab. Das heißt, geringe Mittelwerte 
deuten auf eine eher interne Qualifizierung und Versetzung hin, hohe Mittelwerte auf eine eher exter
ne Rekrutierung.

Zu den typenspezifischen Differenzen: Die letzte Zeile der Tabelle weist das 
Ergebnis über alle Berufsgruppen aus. Es zeigt sich, daß Unternehmen mit 
nachgefragt-dienstleistender Weiterbildung signifikant häufiger ihre Qualifika
tionsprobleme durch interne Besetzung/Qualifizierung lösen, als dies Unter
nehmen mit rudimentärer Weiterbildung tun. Eine vordergründig plausible In
terpretation wäre es, anzunehmen, daß Unternehmen nur deshalb verstärkt 
auf den Pfad der internen Qualifizierung setzen, weil sie Probleme bei der ex
ternen Rekrutierung von Personal haben. Da jedoch diesbzüglich keine nen
nenswerten Unterschiede zwischen den Weiterbildungsgruppen identifiziert 
werden konnten, müssen die Differenzen zwischen Typus 2 und Typus 4 an
dere Hintergründe haben. Es könnte vermutet werden, daß die Voraussetzun
gen für eine interne Besetzung von Stellen verstärkt in Großunternehmen (vor
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allem Typ 2) realisiert werden können als in kleinen Unternehmen (vor allem 
Typ 4). In Großunternehmen sind interne Versetzungen vor allem durch hierar
chisch stärker gegliederte Organisationsstrukturen eher gewährleistet als in 
kleineren Unternehmen.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, daß die Unternehmen mit rudimen
tärer Weiterbildung, trotz ausgeprägter externer Rekrutierung von Personal, 
das Personalmarketing als ein unbedeutendes Handlungsfeld betrachten (vgl. 
Abbildung IV.19). Dies mag u.a. darauf zurückzuführen sein, daß diese Unter
nehmen mehrheitlich angeben, daß sie sinkende Kapazitätsauslastungen ha
ben und dementsprechend aktuell kaum neues Personal benötigen. Darüber 
hinaus ist zu vermuten, daß diese Unternehmen auf eine ähnlich informale 
Weise, wie sie ihre Weiterbildung praktizieren, auch das Personal rekrutieren 
und dementsprechend auf kein systematischeres Personalmarketing angewie
sen sind.

Überraschend ist an den Befunden in der Tabelle, daß die Unternehmen mit 
ressourcenbasierter Weiterbildung keine stärkere Tendenz zur internen Per
sonalbedarfsdeckung (in Verbindung mit Qualifizierung) aufweisen. Vor allem 
an- und ungelernte Arbeiter sowie Facharbeiter werden überwiegend über den 
externen Arbeitsmarkt rekrutiert, während die Personalbedarfsdeckung für Po
sitionen leitender Angestellter intern erfolgt. Vor dem Hintergrund des Weiter
bildungsprofils dieses Managementtypus hätte man verstärkt eine ‘interne Lö
sung’ von Qualifikationsproblemen erwarten können.
Beim strategieunterstützenden Weiterbildungstypus sind Tendenzen einer be
legschaftsspaltenden Vorgehensweise bei der Deckung des Personalbedarfs 
zu erkennen. Im Bereich der leitenden kaufmännischen Angestellten dominiert 
die interne Besetzung. Für die Positionen der nicht-leitenden kaufmännischen 
Angestellten ist hingegen eine deutliche Orientierung an der externen Rekru
tierung festzustellen. Diese Vorgehensweise ähnelt dem Vorgehen, das Ines 
Fredecker (1991: 12ff.) bezogen auf die Weiterbildung in Anlehnung an die 
Konzepte des ISF (Doeringer/Piore 1971; Sengenberger 1978) als „Aufbau 
eines betriebsinternen Arbeitsmarktes“ bezeichnet (vgl. auch bereits Fürsten
berg 1970: 162ff.). Betriebe bauen eine Stammbelegschaft auf, die in den Ge
nuß von intensiver Qualifizierung durch Weiterbildung kommt, die unterste 
Hierarchieebene mit un- und angelernten Arbeitskräften dient als Puffer, sie 
werden kurzfristig bei Bedarf vom externen Arbeitsmarkt abgerufen. Beim stra
tegieunterstützenden Weiterbildungstypus ist bereits eine Differenzierung in 
der Rekrutierungspolitik zwischen nicht-leitenden kaufmännischen Angestell
ten und leitenden kaufmännischen Angestellten zu erkennen.263

263 Geht man den Charakteristika eines „betriebsinternen Arbeitsmarktes" weiter auf den 
Grund, so ist das hire- und fire-Prinzip ein weiteres Merkmal dieser Unternehmen. Dies 
müßte sich dann auch im Anteil der vom Unternehmen abgeschlossenen befristeten 
Verträge niederschlagen (vgl. Hardes 1990: 11 Off.). Eine Prüfung dieses Sachverhalts 
zeigt jedoch keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Weiterbildungsgruppen 
hinsichtlich ihres Anteils an befristeten Verträgen.
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Bezogen auf die Personalstrategien ist festzuhalten:

•  Unternehmen mit strategieunterstützender Weiterbildung und Unternehmen 
mit nachgefragt-dienstleistender Weiterbildung weisen große Ähnlichkeiten 
in ihren Personalstrategien auf. In beiden Weiterbildungsgruppen existiert 
eine vergleichbare Verbreitung der Personalinstrumente, die bezogen auf 
die gesamte Untersuchungsstichprobe in etwa den Durchschnittswerten ent
spricht (Tabelle IV.12). Des weiteren weisen beide Gruppen ähnliche perso
nalpolitische Schwerpunkte auf (Abbildung IV. 19).

• Unternehmen mit ressourcenbasiertem Weiterbildungsmanagement zeich
nen sich erwartungsgemäß dadurch aus, daß sie Instrumente (für einen gro
ßen Teil der Belegschaft) einsetzen, die ein ressourcenorientiertes Perso
nalmanagement-Profil erkennen lassen. Die Schwerpunkte des Personal
managements dieser Unternehmen liegen in der PE, in der Personalplanung 
und in der Personalbeurteilung (worin sie sich von den anderen Gruppen 
unterscheiden).

• Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung zeichnen sich durch eine ge
ringe Verbreitung von Personalinstrumenten aus sowie durch ein signifikant 
geringeres Gewicht, das sie im Vergleich zu den anderen Typen dem Perso
nalmarketing und der PE zuschreiben.

3 .1 .6  (Proklamierte) Weiterbildungsziele der Weiterbildungstypen

Geht man davon aus, daß die Gestaltung betrieblicher Weiterbildung de jure 
und de facto in den Händen der Unternehmen liegt, so stellt sich die Frage 
nach dem Sinn und Zweck, der aus Sicht der Unternehmen mit der Weiterbil
dung verfolgt wird. Betriebliche Weiterbildungsziele sind Sollvorstellungen, die 
einen zukünftigen gewünschten Zustand beschreiben. Um diese proklamierten 
Weiterbildungsziele zu erfassen, muß man sich zunächst vergegenwärtigen, 
daß es unterschiedliche Ebenen von Weiterbildungszielen gibt, zwischen de
nen eine mehr oder weniger enge Zweck-Mittelbeziehung bestehen kann. Das 
heißt, ein Ziel kann einerseits einen angestrebten zukünftigen Zustand be
schreiben, andererseits aber auch Mittel für übergeordnete Weiterbildungsziele 
sein (vgl. Reichwald 1979: 530f.; vgl. auch Thom 1987: 100f.). Um die ver
schiedenen Ziel- und Funktionsebenen auseinanderzuhalten, bietet es sich an, 
in übergeordnete Funktionen von Weiterbildung und in konkretere Weiterbil
dungsziele zu differenzieren (vgl. Dieterle 1983: 18; Pawlowsky/Bäumer 1996: 
3 1 ) 2M Erstere sind dadurch gekennzeichnet, daß sie allgemeine Aussagen

264 Ähnlich beschreibt Steinkamp (1989:174) mit Bezug zu Möller (1975) eine 3-stufige 
Zielhierarchie: Richtziele (höchste Abstraktionsebene, allg. ökonomische und gesell
schaftspolitische Ziele), Grobziele (Aussagen über Bildungsinhalte), Feinziele (konkret 
zu erkennende Verhaltensweisen). Weber (1985: 46) trifft in Anlehnung an Mayntz 
(1963) eine andere Art von Differenzierung zwischen Weiterbildungszielen und Weiter
bildungsfunktionen. Danach kennzeichnen Ziele die beabsichtigten Wirkungen eines 
Systems (normative Sicht), und Funktionen kennzeichnen alle Wirkungen eines Sy
stems, auch wenn sie nicht beabsichtigt sind und quasi „Nebenprodukte“ sind (deskrip
tive Sicht).
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über den Zweck der Weiterbildung im Unternehmen treffen („Warum haben wir 
überhaupt eine Weiterbildung in unserem Unternehmen?", „Was soll die Wei
terbildung generell für das Unternehmen leisten?“). Mit den Weiterbildungszie
len sind dagegen konkrete Erwartungen an die Resultate von Weiterbildungs
veranstaltungen gerichtet.

Es ist davon auszugehen, daß Unternehmen, wenn sie sich dazu entschlie
ßen, eigene Ressourcen für die betriebliche Weiterbildung bereitzustellen, eine 
Funktion bzw. eine Absicht mit dieser Entscheidung verbinden.265 Das kann im 
Extremfall eine wohlkalkulierte Kosten-Nutzen-Erwägung sein, von der diese 
Entscheidung motiviert wird. Es kann aber auch das Resultat von „Modeer
scheinungen" ("man praktiziert Weiterbildung, weil es andere Unternehmen 
auch tun“), von Imageerwägungen („man praktiziert Weiterbildung, um die At
traktivität des Unternehmens zu erhöhen"), von rational nicht begründbaren 
Instinkten, Gefühlen (Witte 1962) oder von irrationalen persönlichen Vorlieben 
sowie von traditionellen Fixierungen sein. 266 Diese übergeordnete Funktions
ebene wird hier fokussiert.267 Zu vermuten ist, daß die Funktionen einen länge
ren Zeitraum überdauern und nur unwesentlich von aktuellen betrieblichen Be- 
darfen beeinflußt werden, während die konkreteren Weiterbildungsziele eher 
im Zusammenhang mit dem Tagesgeschäft’ der Weiterbildung zu sehen sind. 
Es geht somit um so etwas, wie die ‘Stoßrichtung’ der Weiterbildung im Unter
nehmen, die Anforderungen, die an ein Weiterbildungssystem gestellt werden, 
die Funktionen, die Weiterbildung im Unternehmen zu erfüllen hat (vgl. die 
Differenzierung von unterschiedlichen Zielebenen in der Weiterbildung bei 
Pawlowsky/Bäumer 1996: 31 ff.).

Auf einer eher ‘populistischen’ Ebene wird die Funktion der Weiterbildung zu
meist auf ‘Allgemeinplätze’, wie „Erhaltung und Steigerung der Wettbewerbs
fähigkeit“ oder „Bewältigung des Strukturwandels“ reduziert (z.B. Riekhof

265 Diese grundlegenden Funktionen, die Weiterbildung erfüllen kann und soll, läßt sich auf 
einer gesamtgesellschaftlichen Ebene auch sehr schön historisch aufzeigen. Dabei 
zeigt sich, daß sie mit den Funktionen der „Herrschaftssicherung“ und der „Versorgung 
mit benötigten Qualifikationen“ (z.B. Baethge 1970; vgl. den Überblick über die histori
sche Veränderung von (Weiter-)Bildungsfunktionen in den letzten 100 Jahren bei Paw
lowsky/Bäumer 1996: 15ff.) schon immer der Zweckrationalität einer Verwertbarkeit im 
Arbeitsprozeß unterlag (vgl. auch Arlt 1975; Wittwer 1982: 26ff.).

266 Eberhard Witte (1962: 214) stellt den investiven Charakter von (Aus-) Bildungsausga
ben heraus: „Die entstehenden Ausgaben sind nicht soziale Geschenke an die Beleg
schaft, sondern sinnvolle Investitionen.“ Danach ist die Funktion der Weiterbildung pri
mär darin zu sehen, daß zukünftige Einnahmen ausgelöst oder zukünftige Ausgaben 
verringert werden können (vgl. z.B. Ackermann/Maier 1976: 388). Bereits damals weist 
Witte (1962) darauf hin, daß die Unternehmen aber eher von einem Investitionsgefühl 
als von einem Investitionsbewußtsein geleitet werden.

267 Es ist darauf hinzuweisen, daß beide Zielebenen nicht eindeutig voneinander zu tren
nen sind. Zum Beispiel kann eine Funktion der Weiterbildung im Unternehmen sein, die 
Mitarbeiter an neue Arbeitsverfahren anzupassen. Diese erwartete Wirkung kann aber 
gleichsam das Ziel einer konkreten Veranstaltung im Anschluß an die Einführung eines 
neuen Arbeitsverfahrens sein.
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1986; Stihl 1995; Riester 1995). Damit das Spektrum an Weiterbil
dungsfunktionen möglichst die in der Realität anzutreffenden Weiterbildungs
funktionen abdeckt, wurde die Operationalisierung an den Resultaten zweier 
offener Abfragen orientiert. Weber (1985) fragte in den Unternehmen nach den 
drei wichtigsten Weiterbildungszielen, und in der Untersuchung von impulse 
(1990) sollten die Weiterbildungsverantwortlichen ebenfalls offen ihre mit der 
Weiterbildung verfolgten Zwecke skizzieren. In Anlehnung an die dort ermit
telten Zieldimensionen wurden 20 mögliche Funktionen von Weiterbildung vor
gegeben und die Weiterbildungsverantwortlichen auf einer 4er Skala jeweils 
nach deren Wichtigkeit für die eigene betriebliche Weiterbildung gefragt (vgl. 
ähnlich auch Thom 1987: 104). Tabelle IV.14 zeigt die Weiterbildungs
funktionen aus der Sicht der Weiterbildungsverantwortlichen.

Die Tabelle enthält Informationen über die durchschnittliche Bedeutung einer 
jeden Weiterbildungsfunktion für die Weiterbildungstypen sowie die Durch
schnittswerte über alle Unternehmen. Des weiteren ist ausgewiesen, bezogen 
auf welche der Weiterbildungsfunktionen sich die Typen signifikant voneinan
der unterscheiden (rechte Spalte). Schließlich zeigen die Kästen in der linken 
Spalte das Ergebnis einer Faktorenanalyse an und verdeutlichen, welche Wei
terbildungsfunktionen gemeinsam auf einen übergeordneten Faktor zurück
zuführen sind (vgl. ähnlich die Zielbündel von Kailer 1990: 43). Zunächst zu 
den Mittelwerten und deren Signifikanzen:
Betrachtet man die Mittelwerte über alle untersuchten Unternehmen, so zeigt 
sich eine recht deutliche Varianz hinsichtlich der einzelnen Funktionen. Der 
Weiterbildung wird von der überwiegenden Mehrheit der Unternehmen eine 
zentrale Funktion zur Förderung der Kundenorientierung, zur Erhöhung der 
Einsatzmöglichkeiten von Mitarbeitern im Unternehmen und zur Anpassung 
der Mitarbeiter an neue Arbeitsverfahren zugewiesen. Weit weniger relevant 
scheint die Weiterbildung für die Behebung von Personalmangel, für die Redu
zierung der Fluktuation und für die Reduzierung von Stillstandzeiten und Aus
lastungsdefiziten zu sein.
Betrachtet man die signifikanten Gruppenunterschiede, so lassen sich drei 
Muster ausmachen:
• Erstens gibt es eine Gruppe von Zielen, die einen gemeinsamen Faktor ab

bilden, die für Weiterbildungsaktivitäten der Unternehmen mit strategieunter
stützender und mit nachgefragt-dienstleistender Weiterbildung eine große 
Rolle zu spielen scheinen (die obersten fünf Ziele). Mit einer Ausnahme un
terscheiden sich jeweils beide Weiterbildungstypen signifikant von dem ru
dimentären Typus.

• Zweitens gibt es Bündel von Zielen, in dem die Unternehmen des rudimen
tären Typus verstärkt die Funktion ihrer Weiterbildung sehen.

• Drittens existiert eine Gruppe von Weiterbildungsfunktionen, in denen die 
Unternehmen mit ressourcenbasierter Weiterbildung eine deutlich höhere 
Relevanz für die Weiterbildung sehen als Unternehmen mit rudimentärer 
Weiterbildung.
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Tabelle IV.14: Die Welterblldungsfunktlonen bei den Weiterbildungstypen

Weiterbildungstypen
stretegieun- nachgefragter ressour- rudimentär 0  Signifikanz
terstützend Dienstleister cen-basiert d. Gruppen-

1 2  3 4 differenzenWeiterbildungsfunktionen

Unterstützung der Unter
nehmenskultur

I Integration der Mitarbeiter in 
i das Unternehmen
Förderung d. Loyalität, Bin
dung d. Mitarbeiter
Erhöhung der Attraktivität 
des Unternehmens
Verb. d. Mitarbeitermotiva
tion

i Senkung des Krankenstan
des

Reduzierung der Fluktuation
Abbau von Stillstandszeiten 
und Auslastungsdefiziten 
Anreiz und Belohnung für 
Mitarbeiter
Einführung neuer Mitarbei- 
ter-einsatzkonzepte 
Förderung der Kunden
orientierung
Förderung der Lernfähigkeit 
der Mitarbeiter 
Persönlichkeitsförderung 
der Mitarbeiter
Vorsorgliche Qualifizierung 
(Potentialentwicklung) j

System. Nachfolgepläne \
Abbau von Unzufriedenheit \
Erhöhung der Einsatzmög
lichkeiten d. Mitarbeiter 
Förderung geschäfts-politi- 
scher Veränderungen
Anpassung d. Mitarbeiter an 
neue Arbeitsverfahren 
Behebung v. Personalman
gel

1.9 1.9 2.1 2.7 2.1
1 2 

4 * *

1.9 1.9 2.0 2.6 2.1 1 2 
4 * *

2.1 1.9 2.2 2.4 2.1 4 
2 '

1.8 2.0 2.2 2.6 2.1 1 2 
4 * *

1.6 1.6 1.7 2.2 1.8 1 2 
4 * *

2.8 2.9 3.0 1.8 2.6 4
1 2 3

3.0 2.9 3.0 2.0 2.7 4
12 3

3.1 3.0 2.8 1.9 2.7 4
i  2 3

2.6 2.6 2.2 2.3 2.5 n.s.

2.2 2.2 1.9 2.5 2.3 n.s.

1.3 1.6 1.2 1.9 1.6
4

3 *

2.1 2.0 1.6 2.5 2.1 4
3 *

1.8 1.9 1.3 2.4 1.9 4
3 *

2.1 2.5 1.4 2.8 2.3 3
1 2 4

2.3 2.4 2.3 2.7 2.4 n.s.
2.1 2.1 2.4 2.7 2.3 n.s.

1.8 1.8 1.3 1.9 1.7 n.s.

2.5 2.3 1.7 3.0 2.4 2 3 
4 * *

1.9 1.7 1.9 1.8 1.8 n.s.

3.0 3.1 2.9 3.0 3.0 n.s.

• n=99 (fehlende Werte auf Stichprobenmittelwerte gesetzt)
• Fragetext: Welchen Stellenwert haben derzeit die folgenden Ziele für die Planung der Weiterbildung in Ihrem 

Unternehmen? Antwortskala von 1 (sehr wichtig) bis 4 (unwichtig)
• Lesebeispiel; Der Aspekt „Förderung der Kundenorientierung“ hat für die betrieblichen Weiterbil

dungsaktivitäten des ressourcenbasierten Weiterbildungstypus eine signifikant höhere Bedeutung als 
für die des Typus 2.



262 Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungsmanagements

Es scheint sinnvoll, diese Zielbündel etwas näher zu betrachten. Mittels Fakto
renanalyse wurden 6 Faktoren mit einem Eigenwert von größer als eins extra
hiert (vgl. die Ausführungen und Tabellen zur Faktorenanalyse im Anhang).

Der erste Faktor umfaßt Aspekte, die in der sogenannten „verhaltenswissen
schaftlichen Entscheidungstheorie“ als Teilnahme- und Beitragsentscheidun
gen diskutiert werden (vgl. March/Simon 1958; die Übersicht bei Ber- 
ger/Bemhard-Mehlich 1993: 131 ff.). Im Kern geht es dabei um die Balance 
zwischen den Anreizen, die ein Unternehmen bietet und den Beiträgen, die es 
im Gegenzug erhält (zur Anreiz-Beitrags-Theorie vgl. Barnard 1938: 92f.; 
March/Simon 1958: 84ff.). In diesem Sinne kann die betriebliche Weiterbildung 
als Anreiz verstanden werden, und zwar zum einen als Anreiz nach ‘außen’ 
und zum anderen als Anreiz nach ‘innen’. Im ersten Fall hat sie eine Akquisiti- 
ons- und Imagefunktion und zielt auf die Darstellung des Unternehmens nach 
außen, etwa gegenüber der Gesellschaft und dem Arbeitsmarkt. Durch die Er
höhung der Attraktivität des Unternehmens, aber auch durch die Integration 
von neuen Mitarbeitern in das Unternehmen könnte die Weiterbildung zur Teil- 
naftmeentscheidung anreizen. Mit Diedrich (1988: 92) könnte man die Summe 
der Anreizwirkungen, die von den Weiterbildungsaktivitäten eines Unterneh
mens ausgelöst und von Unternehmensexternen wahrgenommen werden, 
analog zu einem Markenimage als Weiterbildungsimage charakterisieren. Eine 
positive Außendarstellung durch betriebliche Weiterbildung kann neben der 
Beitragsmotivation für potentielle Mitarbeiter ganz allgemein zum Aufbau eines 
Sozialimages beitragen (vgl. z.B. Levering u.a. 1984). Die Weiterbildung kann 
aber auch als Anreiz für bereits im Unternehmen tätige Mitarbeiter verstanden 
werden. Diesbezüglich ist die Integration eine Daueraufgabe, die nach innen 
gerichtet ist und auf die im Unternehmen Beschäftigten abzielt; in diesem Sin
ne könnten die Aspekte „Unterstützung der Unternehmenskultur“268, „Förde
rung der Loyalität der Mitarbeiter“ und „Erhöhung der Mitarbeitermotivation“ zu 
interpretieren sein. Dieser erste Faktor wird als „Motivations- und Integrati
onsfunktion" gekennzeichnet (vgl. auch Diedrich 1988: 90ff.).

Der zweite Faktor beinhaltet im wesentlichen Aspekte, die der Weiterbildung 
eine Funktion als ‘Defizitm inderer' zuweisen (vgl. auch Bronner/Schröder 
1983). Bereits bestehende Defizite (hohe Fluktuation, hoher Krankenstand und

268 Die Weiterbildung kann mehrere Funktionen im Zusammenhang mit der Unterneh
menskultur haben: Neben der Verbesserung des „Lernklimas“ bzw. der „Lernkultur“ 
kann die Weiterbildung dazu dienen, direkt oder indirekt unternehmensspezifische 
Normen, Werthaltungen und Zielvorstellungen sowie das Selbstverständnis der Unter
nehmung, die corporate identity im Sinne einer betrieblichen Sozialisationsinstanz auf 
die Mitarbeiter zu übertragen (Diedrich 1988: 93). Die Unternehmenskultur selbst kann 
dann gewiß sowohl Wirkung nach „innen“ als auch nach „außen" haben. Sie könnte 
daher im Sinne von Teilnahme- und Beitragsentscheidung interpretiert werden.
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hohe Stillstandzeiten/Auslastungsdefizite) sollen durch Weiterbildung reduziert 
werden.269

Der dritte Faktor hat im Gegensatz zur Defizitminderungsfunktion eine in die 
Zukunft gerichtete Komponente, eine Entwicklungskomponenie (vgl. auch den 
Begriff der Qualifizierungsfunktion bei Diedrich 1988: 89f.). Dies betrifft zum 
einen die Förderung von eher mitarbeiterorientierten Aspekten (Persönlichkeit, 
Lernfähigkeit) und zum anderen die Förderung von unternehmensorientierten 
Aspekten (Kundenorientierung, Arbeitseinsatzkonzepte).270 

Der vierte Faktor läßt sich inhaltlich nur schwer vom dritten Faktor differenzie
ren. Stärker noch fokussiert dieser Faktor die Mitarbeiterorientierung: zum ei
nen in einer proaktiven Weise (Potentialentwicklung, systematische Nachfolge
pläne) und zum anderen in einer Defizite ausgleichenden Weise (Abbau von 
Unzufriedenheit).
Der fünfte Faktor beinhaltet zum einen eine Flexibilitäts- und zum anderen eine 
Innovationskomponente. Weiterbildung hat dann eine Flexibilitätsfunktion oder 
auch Mobilitätsfunktion, wenn sie darauf ausgerichtet ist, arbeitsplatzübergrei- 
fende Qualifikationen und Zusammenhänge zu vermitteln, um benötigte Flexi
bilitätsspielräume zu schaffen und die bei Umstellungsprozessen notwendige 
Mobilität zu gewährleisten (Weber 1985: 64).271 Die Innovationskomponente 
„Förderung geschäftspolitischer Veränderungen“ ist, ähnlich wie bei Faktor 
drei, in die Zukunft gerichtet. In diesem Fall mag jedoch eine ressourcenorien
tierte Ausrichtung noch stärker im Vordergrund stehen; Weiterbildung soll dazu 
dienen, Veränderungen im Unternehmen aktiv zu befördern.

Der letzte Faktor könnte mit der Anpassungfunktion beschrieben werden (vgl. 
auch den Begriff der Versorgungsfunktion bei Diedrich 1988: 88f.). Durch Wei
terbildung soll das Unternehmen rechtzeitig mit den benötigten personellen 
Ressourcen versorgt werden. Hierbei handelt es sich um die, allen bisherigen 
Studien zufolge, dominierende Weiterbildungsfunktion für das Unternehmen 
(vgl. z.B. Weber 1985; Hofstetter/Lünendonk/Streicher (1985: 21; Bardele- 
ben/Böll/Kühn 1986: 49; Übersicht bei Baethge u.a. 1990: 432; Maisberger u.a. 
1993) und um eine Optimierungsaufgabe im traditionellen betriebswirtschaft

269 Der vierte Aspekt dieses Faktors „Anreiz und Belohnung für Mitarbeiter“ läßt sich in 
dieser Weise nicht interpretieren. Da er mit .55 aber ohnehin über die geringste Faktor
ladung verfügt, ist er zu vernachlässigen.

270 Es kann zwar nicht ausgeschlossen werden, daß es sich dabei um einen rein seman
tischen Zusammenhang zwischen den Aspekten handelt, die den Begriff „Förderung“ in 
sich tragen. Dagegen spricht jedoch, daß die Aspekte „Förderung der Loyalität der Mit
arbeiter“ und „Förderung geschäftspolitischer Veränderungen“ auf jeweils andere Fak
toren laden.

271 Im Kern können davon alle Formen betrieblicher Flexibilisierung betroffen sein: Men
genflexibilität (Anpassung an quantitative Beschäftigungsschwankungen), Teileflexibili
tät (Möglichkeit, mehrere unterschiedliche Teile zur gleichen Zeit zu bearbeiten), Ter
minflexibilität (Möglichkeit, zum Beispiel bestimmte Teile vorziehen zu können) sowie 
Gestaltungsflexibilität (Möglichkeit der raschen Anpassung an Konstruktionsänderun
gen) (vgl. etwa Meffert/Wagner 1985; Bühner 1986).
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liehen Sinne. Die betriebliche Weiterbildung soll kostenorientiert dazu beitra
gen, Leerkapazitäten und Überbeschäftigung gleichermaßen abzubauen und 
die Qualifikationen der Mitarbeiter kontinuierlich an veränderte Arbeitsanfor
derungen anzupassen. Aktuelle oder prognostizierte Probleme werden zum 
Gegenstand betrieblicher Weiterbildungsanstrengungen. Die Weiterbildung hat 
die Aufgabe, diese Probleme zu lösen. Solche können etwa Personalmangel 
oder Veränderungen im technisch-organisatorischen Ablauf sein. In dieser 
Hinsicht hat diese Funktion Ähnlichkeit mit der Defizitminderungsfunktion, ist 
jedoch nicht nur auf die Beseitigung von Mängeln ausgerichtet, sondern auch 
auf die (möglicherweise zeitgleiche) Anpassung an veränderte betriebliche 
Bedingungen.

Abbildung IV.21 zeigt einen Mittelwertvergleich für die sechs Faktoren zwi
schen den Weiterbildungsgruppen und läßt deren Zielprofile erkennen. Die 
Faktoren können Werte zwischen -1 und +1 annehmen; je wichtiger eine Wei
terbildungsfunktion für einen Weiterbildungstypus ist, desto eher nähert sich 
der Wert an +1 an. Eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Scheffe-Tests auf 
der Basis der Faktoren hat signifikante Gruppenunterschiede für die Faktoren 
1, 2, 3 und 5 ausgewiesen. Im einzelnen zeigen sich folgende Profile:

•  Unternehmen mit strategieunterstützender (Typ 1) und mit nachgefragt- 
dienstleistender (Typ 2) Weiterbildung sind in ihren Funktionsprofilen fast 
identisch und liegen bezogen auf fast alle Weiterbildungsfunktionen um den 
Mittelwert von 0. Lediglich hinsichtlich der Motivationsfunktion unterscheiden 
sich diese Unternehmen (signifikant) von den anderen Unternehmen. Führt 
man sich noch einmal vor Augen, daß diese Unternehmen im hohen Maße 
auf die Imagewirkung des Unternehmens nach außen abzielen, so fügt sich 
dieser Befund zu den Weiterbildungsfunktionen nahtlos in dieses Bild ein: 
Weiterbildung dient hier u.a. dazu, die Außenwirkung des Unternehmens zu 
verbessern und möglicherweise ein Sozialimage aufzubauen. Des weiteren 
hatten sich diese Unternehmen durch ein ausgeprägtes Personalmarketing 
ausgezeichnet. Auch diesbezüglich hat die Weiterbildung vermutlich eine 
Unterstützungsfunktion, um neue Mitarbeiter zu akquirieren und zu integrie
ren. Weiterbildung ist für diese Unternehmen außerdem ein Mittel, um die 
Motivation der im Unternehmen beschäftigten Mitarbeiter zu erhöhen.

• Vielleicht am interessantesten ist das Profil der Unternehmen mit ressour
cenbasierter Weiterbildung. Das Bild, das bislang von diesem Typus ge
wonnen werden konnte, als eine Gruppe von Unternehmen, die im hohen 
Maße auf die Ressourcen der Mitarbeiter bauen und diese auch zu ‘pflegen’ 
scheinen, wird durch den Befund zu den Weiterbildungsfunktionen unter
mauert. Die wichtigsten Weiterbildungsfunktionen für diese Unternehmen 
sind die Flexibilität und Innovativität, die Entwicklung und die Mitarbeiter
orientierung. Auch in diesen Weiterbildungsfunktionen kommt somit eine 
deutliche Ressourcen- und Potentialorientierung zum Ausdruck sowie die 
proaktive Perspektive, die die Weiterbildung im Unternehmen besitzt. Des 
weiteren wird das Selbstverständnis der intensiven ‘Personalpflege’ durch 
die (proklamierte) Mitarbeiterorientierung der Weiterbildung in diesen Unter
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nehmen zum Ausdruck gebracht. Es ergibt sich für diesen Typus ein insge
samt sehr konsistentes Bild von Weiterbildungspraktiken und proklamierten 
Funktionen der Weiterbildung.

Abbildung IV.20: Funktionsprofile der Weiterbildungstypen

unwichtige »ehr wichtige
Funktion der WB Funktion der WB

-1 -0,6 -0,2 0,2 0,6 1
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• Ähnlich konsistent scheinen Weiterbildungspraxis und Weiterbildungsfunk
tionen beim rudimentären Weiterbildungstypus gelagert. Die Weiterbildung 
ist auch hinsichtlich Zielvorstellungen der Befragten weitgehend ein ‘not
wendiges Übel’. Wenn alle anderen Instrumente versagt haben, wird die 
Weiterbildung quasi als ‘Feuerwehr’ eingesetzt, um bereits aktuelle Defizite 
zu vermindern.272 Vor allem die Motivationsfunktion und die Entwicklungs
funktion der Weiterbildung scheint diesen Unternehmen wenig bedeutsam.

2.3 Individuelle Begründungen - eine heuristische Annäherung 
an die Alltagstheorien von Weiterbildungsmanagern

Die vorangegangenen Analysen haben eine Vielzahl an statistischen Zusam
menhängen zwischen situationsbezogenen Faktoren der Weiterbildung und 
dem Weiterbildungsmanagement hervorgebracht. Auf der Grundlage dieser 
Korrelationen ist für jeden Weiterbildungstyp ein spezifisches situatives Umfeld 
herausgearbeitet worden. Es kann somit die Aussage getroffen werden, daß 
Unternehmen, die ihre Weiterbildung auf eine bestimmte Weise managen, 
überzufällig häufig in einem (jetzt) spezifizierbaren Umfeld anzutreffen sind. Es 
kann jedoch keine Aussage darüber getroffen werden, ob das Weiterbildungs
management in kausalem Zusammenhang zu den situationsbezogenen 
Aspekten steht oder ob es sich nicht vielmehr um zwei voneinander inhaltlich 
unabhängige Phänomene handelt.

Die Frage nach den Begründungen für ein Weiterbildungsmanagement wird 
deshalb hier noch einmal gestellt, und zwar aus einer akteursbezogenen Per
spektive: Welche Begründungen liefern die Weiterbildungsverantwortlichen 
selbst dafür, warum ihr Weiterbildungsmanagement so beschaffen ist und nicht 
anders?

Bezogen auf die Beantwortung dieser Frage sind zwei Dinge auseinanderzu
halten:

• Erstens, die Begründungen für den status quo der Weiterbildungsstruktur 
aus der Sicht der Weiterbildungsverantwortlichen. Auf der Grundlage von 
narrativen Textpassagen, zum Beispiel über die Entwicklung der Weiterbil
dung im Unternehmen und die jeweiligen Anlässe für die Entwicklungs
schritte, werden diese subjektiven Begründungen eruiert.

• Zweitens, die Begründungen für das aktuelle Weiterbildungsmanagement 
der Befragten selbst. Hier wird ermittelt, von welchen Einflüssen die Weiter
bildungsmanager ihr Handeln beeinflußt sehen. Dies erfolgt mit Hilfe von vi- 
sualisierten kognitiven Landkarten (vgl. Axelrod 1976; Lehner 1996: 83ff.) 
der Weiterbildungsverantwortlichen. Es werden die kognitiven Repräsenta

272 Es könnte vermutet werden, daß Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung auch in 
höherem Maße mit diesen Defiziten konfrontiert sind, als andere Unternehmen. Ein 
Vergleich der Weiterbildungstypen hinsichtlich der durchschnittlichen Fluktuations- und 
Absentismusrate hat jedoch keine Differenzen aufscheinen lassen.
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tionen der Weiterbildungsmanager hinsichtlich der Funktionszusammenhän
ge ihres Weiterbildungsmanagements (in Form von Kausalkarten) erfaßt.

Die nachfolgenden Ausführungen sind relativ knapp gehalten und sollen ledig
lich als eine heuristische Ergänzung der bisherigen Analysen zur Begründung 
des Weiterbildungsmanagements verstanden werden. Zunächst wird die Ana
lyse auf die individuellen Begründungen zum status quo konzentriert. Im An
schluß daran werden Entwürfe kognitiver Kausalkarten dargestellt, mit denen 
die individuellen Begründungen des (aktuellen) Managements der Weiterbil
dungsverantwortlichen erfaßt werden.

Individuelle Begründungsmuster für die Entstehung und Entwicklung 
von Weiterbildungsstrukturen
Die individuellen Begründungsmuster lassen sich auf folgende prägnante Ar
gumentationsstränge verdichten:

a) Die Weiterbildung als Entwicklungsprozeß mit Eigendynamik

b) Die Weiterbildung als persönliche Vorliebe eines (wichtigen) Entschei
dungsträgers

c) Die Weiterbildung als ‘Spielball’ ökonomischer Verhältnisse
d) Die Weiterbildung als Spiegelbild der branchenüblichen Weiterbildung

(ad a) Die Weiterbildung als Entwicklungsprozeß mit Eigendynamik
Zu Beginn dieser Arbeit hatte ich betont, daß eine Weiterbildungsstruktur nicht 
das Resultat einer einmaligen Entscheidung ist, sondern daß sich eine Ord
nung in einem Weiterbildungssystem schrittweise entwickelt. Analog zur Ent
wicklung und Reifung von Organisationen wird in der Literatur auch von einer 
Entwicklung eines Weiterbildungssystems im Laufe der Zeit ausgegangen. 
Manfred Becker (1992: 14ff.) differenziert analog zu den Entwicklungsphasen 
im Leben einer Organisation (z.B. Lievegood 1974: 44ff.) drei charakteristische 
Entwicklungsphasen bei der Strukturierung von Weiterbildung (vgl. auch Höl
terhoff 1989: 28):

• Institutionalisierungsphase („Wir müssen etwas tun!“)
•  Differenzierungsphase („Wir müssen systematisch vorgehen!“)
• Integrationsphase („Wir müssen Betroffene zu Beteiligten machen!“)

Eine stärker auf verschiedene Stufen der Institutionalisierung und Aufbauorga
nisation zugespitzte Unterscheidung von Entwicklungsstufen habe ich an an
derer Stelle zusammen mit Pawlowsky (1996: 73f.) skizziert (zu anderen Reife
phasenmodellen vgl. z.B. Stiefel 1982: 72; Arnold 1991: 140):

• Personengebundene Institutionalisierung
Ein Mitarbeiter der Personalabteilung oder der Ausbildungsabteilung erhält 
additiv zu seiner bisherigen Tätigkeit Weiterbildungsaufgaben und ein zu
meist den Erfordernissen entsprechendes geringes Weiterbildungsbudget. 
Diese Form von Institutionalisierung ist typisch für kleine und mittelständi
sche Unternehmen.
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• Funktionsgebundene Institutionalisierung
Der Schritt zu einem eigenständigen Weiterbildungsreferat und zu einem ei
genständigen Funktionsbereich Weiterbildung kennzeichnet die zweite Ent
wicklungsstufe des Weiterbildungsbereichs. Es werden hauptamtliche Mit
arbeiter für die betriebliche Weiterbildung abgestellt.

•  Institutionalisierung als Bildungswerk
Die dritte Entwicklungsstufe ist durch eine Professionalisierung des Weiter
bildungsbereichs gekennzeichnet. Derartige Funktionsbereiche betrieblicher 
Weiterbildung können in bestimmten Branchen (vor allem im Banken-, 
Chemie- und Automobilbereich) die Stellung von Bildungswerken oder Bil
dungsakademien (im Bankenbereich) einnehmen.

• Institutionalisierung als Profit Center273
Als letzte Ausbaustufe kann die Institutionalisierung von betrieblichen Bil
dungsstätten gesehen werden, die nicht nur den betriebseigenen Weiterbil
dungsbedarf abdecken, sondern ihre Leistungen als Profit Center auch am 
externen Markt anbieten.

In den Interviews wurden die Weiterbildungsmanager gebeten, die Entwicklung 
der Weiterbildung im Unternehmen (narrativ) wiederzugeben. Es zeigte sich, 
daß längst nicht alle Gesprächspartner von Beginn an die Entwicklung der 
Weiterbildung im Unternehmen mitverfolgt haben. Sie mußten sich dabei auf 
die ‘überlieferte’ Geschichte der Weiterbildung im Unternehmen berufen. Im 
Rückblick erscheint einem Teil der Weiterbildungsmanager die Entwicklung 
der Weiterbildung quasi als zwingende Notwendigkeit und scheinbar ohne ak
tive Einwirkung:

„Wenn ich so in Ihren Unterlagen lese: In 10 Jahren verdoppelt - das 
war bei mir schon fast noch mehr. Weil man das am Anfang nur als 
Anpassungsweiterbildung gesehen hat, und im Laufe der Zeit kamen 
dann auch Personalinstrumente dazu, wie Bedarfsanalysen, Poten
tialanalysen, und das natürlich auch automatisch Kapazität gebun
den hat und eine Menge Geld kostet. Das hat sich also alles kontinu
ierlich entwickelt.“ (Weiterbildungsleiter, Bank mit 1.800 Mitarbeiter)

Die Entwicklung zum Status quo der Weiterbildung wird dabei als eine Art 
evolutorischer Prozeß mit Eigendynamik beschrieben, und man gewinnt den 
Eindruck, als sei das System nicht immer steuerbar (vgl. den systemischen 
Ansatz der PE von Neuberger in Kapitel II.4):

„Das [sie meint die Entwicklung der Weiterbildung, J.B.] hängt mit 
dem Aufwand zusammen. Erst gab es nur die Lehrlingsausbildung, 
dann fing das an, daß die Führungskräfte auch mal einen Kurs ma
chen wollten, das konnte noch so nebenher von der Sekretärin ge

273 Mittlerweile zeichnet sich eine Form der (De-)lnstitutionalisierung ab, und zwar die 
Auslagerung der Weiterbildungsabteilungen zum Markt, zu professionalisierten Weiter
bildungsinstituten. Diese Form liegt gewissermaßen "quer" zu dem Reifeprozeß be
trieblicher Weiterbildung.
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bucht werden. Das hat dann eine große Eigendynamik entwickelt. 
Dann wurde eine eigene Funktion geschaffen und daraus ein eige
ner Bereich. Das war ein Prozeß und kein konkreter Anlaß.“ (PE-Lei- 
terin, Bank mit knapp 5.000 Mitarbeitern)

Den Übergang von der Institutionalisierungsphase in die Differenzierungs
phase (sensu Becker 1992) beschreibt der Weiterbildungsleiter eines Medien
konzerns:

„Vorher wurde Weiterbildung ein bißchen mitgemacht an verschiede
nen Stellen, sehr situativ, eher sporadisch, eher unsystematisch.
Und mit diesem Zeitpunkt, wo ich begonnen habe, wurden dann 
auch eine Reihe mehr Kollegen eingestellt. Das war 1987. Da wurde 
gesagt Weiterbildung, Weiterbildungschancen ein riesen Defizit. 
Daraufhin hat man '88 begonnen, darüber nachzudenken und '89 die 
ersten systematischen Maßnahmen gesetzt.“

Der folgende Auszug aus dem Statement eines Weiterbildungsreferenten des 
Chemiekonzerns bringt die Entwicklung der Weiterbildung als einen kontinuier
lichen Prozeß, von einer personenbezogenen Institutionalisierung bis hin zu 
einem eigenen Bildungswerk zum Ausdruck:

„Also eine systematische Weiterbildung gibt es seit den frühen 70er 
Jahren bei [nennt Namen des Unternehmens, J.B.]. Systematisch 
heißt, daß jemand mal den Auftrag bekommen hat, für eine ganz be
stimmte Zielgruppe Seminare zu entwickeln. Ich nehme an, daß 
auch davor schon Leute zu Veranstaltungen geschickt worden sind, 
möglicherweise hauptsächlich fachlicher Art. [...] Aber Mitte der 70er 
Jahre gab es ein Vorstandsmitglied, der gesagt hat: ‘Fangt doch mal 
an, unsere Mitarbeiter zu schulen!’ [...] Und das sind so die Ur
sprünge einer Weiterbildungsabteilung gewesen. Ich denke, das war 
so um 1975/76. [...] Und das entwickelte sich dann langsam weiter 
und dann gab es erste Aufträge, etwas mehr zu machen, so etwas 
aufzugliedern oder auch neue Themen zu machen. Und ich denke, 
das war eine sehr langsame Entwicklung bis Anfang der 80er Jahre 
[...]. Dieses Gebäude hier ist, glaube ich, 1986 gebaut worden. Also 
Aus- und Weiterbildung war nicht mehr irgendwie verstreut im Unter
nehmen, sondern die Leute hatten auf einmal ein eigenes Gebäude, 
Seminarräume usw., eine echte Bildungszentrale im Unternehmen.“ 
(Weiterbildungsreferent, Chemiekonzern)

Die im Chemieunternehmen beschriebene Entwicklung ist eines der Hauptbe
gründungsmuster für die Entwicklung und den status quo der Weiterbildung. 
Häufig werden größere Veränderungen in der Weiterbildung oder die Institutio
nalisierungsphase von Weiterbildung von einer Person im Unternehmen ange
stoßen und die nachfolgenden Entwicklungen verlaufen dann fast automati- 
stisch. Ähnlich wie Greiner (1972: 41) es bezogen auf eine Gesamtorganisa
tion konzipiert hat, kann auch für die Entwicklung von Weiterbildung von evolu
tionären und von revolutionären Phasen gesprochen werden. Dabei scheinen
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sich die evolutionären Entwicklungsphasen aus den Anforderungen des Ta
gesgeschäftes zu ergeben und die revolutionären Einschnitte sehr häufig von 
den Vorlieben der Entscheidungsträger diktiert zu sein.

(ad b) Die Weiterbildung als persönliche Vorliebe eines (wichtigen) Ent
scheidungsträgers

In Kapitel 111.2.2 hatte ich anhand der Untersuchung von Hanft (1995: 180) auf
gezeigt, daß individuelle Vorlieben und Interessen hinsichtlich der Weiterbil
dung von Entscheidungsträgern in hohem Maße das Weiterbildungsmanage
ment zu bestimmen scheinen. Hanft (180) hatte festgestellt, daß es häufig Per
sonalwechsel (neue Mitarbeiter) sind, die dazu führen, daß es zu einer grund
legenden Umstrukturierung von PE kommt. Recht ähnliche Befunde sind auf 
der Grundlage des vorliegenden Interviewmaterials zu konstatieren. Es sind 
individuelle Anstöße, zum Teil von Personen, die zuvor in anderen Unterneh
men andere Formen der Weiterbildung kennengelernt haben, die zu radikalen 
Veränderungen in der Weiterbildung führen. Im Gegensatz zum zuvor aufge
zeigten Begründungsmuster ist das Weiterbildungssystem hier stärker an eine 
einzelne Person bzw. an seine Vorlieben gebunden:

„Also bis vor drei Jahren hat die Weiterbildung, war so eine kleine 
Abteilung, die undercover, also nicht so auffällig agiert hat, ein paar 
Seminare veranstaltet hat. Wenn jemand kam, wurde ihm eben et
was Nettes angeboten. So ungefähr. Ich möchte da jetzt keinem Un
recht tun. Und dann wurde dann mit dem Herrn E., damals, der von 
[nennt früheres Unternehmen, J.B.] kam, dort die zentrale Weiterbil
dung geleitet hatte, jemand geholt, der das Geschäft sehr gut kann
te, der auch bei [nennt weiteres Unternehmen, J.B.] im Personal
entwicklungsbereich eine Menge gemacht hat und jetzt hier wirklich 
was Neues und mit einem ganz anderen Anspruch aufbauen sollte.
Herr E. hat sich relativ schnell eine kleine Mannschaft zusammen
gestellt. [...] Wir versuchen jetzt eben seit zwei Jahren hier so eine 
Bildungskultur zu schaffen. Hier so einen ganz anderen Anspruch 
reinzubringen. Erstmal mit dem Anspruch, bedarfsorientiert zu ar
beiten und so mit dem weiteren Ziel, immer stärker an die strate
gische Komponente heranzukommen und wirklich im großen Stil et
was machen zu können.“ (Weiterbildungsverantwortlicher eines Han
delsunternehmens)

In eine ähnliche Richtung gehen die folgenden Statements; es werden jeweils 
die Beiträge und Initiativen einzelner Personen an der Entwicklung von Weiter- 
bildung/PE hervorgehoben.

„Es gibt einen Geschäftsführer, der für Personal zuständig ist. Der 
hat den Bedarf erkannt, daß wir dringend etwas für unsere Füh
rungskräfte tun müssen. Und dann wurde das von der Geschäftslei
tung so entschieden. [...] Ja, PE war immer ein großes Thema, vom 
Inhaber initiiert.“ (PE-Leiterin, Verlagsunternehmen)
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„Der Herr P. [Firmeninhaber, J.B.] legt großen Wert auf die Personal
entwicklung, wobei wir uns von einem relativ niedrigen Level zu ei
nem höheren Level entwickeln müssen.“ (Ausbildungsleiter und Wei
terbildungsverantwortlicher, Papierhersteller mit ca. 150 Mitarbeitern)

„Vor fünf Jahren gab es einen ziemlichen Umbruch. Die Vorstands
mitglieder wurden jünger und die haben uns erheblich geholfen. Bis 
dahin hatten wir teilweise Probleme - sowohl vom Budget, als auch 
von der Durchsetzung - weil wir einen alten Vorstand hatten, der es 
nicht für notwendig erachtete. Durch die Umwandlung ist die Offen
heit im Vorstand gegenüber Personalentwicklung wesentlich größer 
geworden.“ (PE-Leiterin, Bank mit knapp 5.000 Mitarbeitern)

(ad c) Die Weiterbildung als ‘Spielball’ ökonomischer Verhältnisse
Neben diesen beiden Begründungsansätzen, scheint aus der Sicht der Weiter
bildungsverantwortlichen die jeweilige ökonomische Situation des Unterneh
mens eine zentrale Rolle in puncto Weiterbildung zu spielen. Von einer Viel
zahl von Gesprächspartnern wurden die momentanen wirtschaftlichen Pro
bleme dafür verantwortlich gemacht, daß man mit der Weiterbildung nicht so 
könne, wie man wolle.

„Hier im Unternehmen hat sie [die Weiterbildung, J.B.] in der Zwi
schenzeit einen sehr hohen Stellenwert, wird aber jetzt durch die 
wirtschaftlich schwierigeren Zeiten wieder einmal härter beschossen.
Die unterschiedlichen Formen der Weiterbildung werden sehr viel 
kritischer beäugt, als das vorher der Fall gewesen ist. Allein mit dem 
Thema ‘auf ein Seminar gehen’ geht man halt in Zeiten, wo es wirt
schaftlich unproblematisch ist, leichter, um als wenn es enger wird, 
wo auch mal rote Zahlern geschrieben werden. Dann beginnen alle 
möglichen Führungskräfte sich mit dem Thema auseinanderzuset
zen: Macht das überhaupt Sinn? Welchen Effekt bringt ein Training?
Da denkt man nicht so viel drüber nach, wenn es einem gut geht.“ 
(Weiterbildungsleiter, Medienkonzern)
„Nur, wenn die Geschäftsergebnisse besser werden oder den Erwar
tungen entsprechen, dann redet auch keiner über die Weiterbildung 
oder den Weiterbildungserfolg. Nur wenn es einen Einbruch gibt, 
dann wird natürlich sofort gefragt, wozu machen wir diese Weiterbil
dung, wenn das passiert.“ (Weiterbildungsverantwortliche, Bank mit 
mehr als 5.000 Mitarbeitern)
„[...] Weiterbildung hat für mich eine sehr große Bedeutung. Aber das 
wird im Unternehmen nicht so gesehen. Von der Budgetseite her 
wird das sehr restriktiv gehandhabt. Zur Zeit ist alles sehr auf Ko
stenreduzierung ausgerichtet und da kommt dann immer das Argu
ment: 'Wir haben momentan kein Geld dafür’.“ (Personalleiter und 
Weiterbildungsverantwortlicher, Papierhersteller mit ca. 400 Mitarbei
tern)
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Deutlich geht aus diesen Statements hervor, daß die Weiterbildung unter ei
nem ökonomischen Legitimationsdruck steht und vor allem in finanziellen Kri
senzeiten zur Disposition gestellt wird:

„Ein Konflikt ist die Kostenfrage. In Zeiten, wo man Kosten reduziert, 
schaut man immer auf die Bereiche, die nicht direkt zum Ertrag bei
tragen. Das ist ein grundsätzliches Problem von Abteilungen wie 
dieser.“ (Weiterbildungsreferent, Chemiekonzern)

Die folgende Aussage von Eberhard Witte (1962: 223) zu den imma
teriellen Investitionen (u.a. Ausbildung) in Unternehmen scheint 
(auch heute noch) die Situation der Weiterbildung widerzuspiegeln:
„Die Folge einer derartigen ‘Etat’-Einstellung ist allerdings, daß man 
in Jahren rückläufiger Erfolgsentwicklung eine eigenartige Reaktion 
zeigt. Man fühlt sich zu Sparmaßnahmen verpflichtet und kürzt die 
genannten Etat-Positionen. Im Grunde offenbart eine solche Ent
scheidung, daß man nicht an den Erfolg immaterieller Investitionen 
glaubt. Denn sonst müßte man gerade umgekehrt reagieren.“

(ad d) Die Weiterbildung als Spiegelbild des ‘Zeitgeistes’
Als ein viertes Begründungsmuster konnte so etwas wie der Zeitgeist identi
fiziert werden, der die Unternehmen dazu veranlaßt hat, ihre Weiterbildung 
(auf eine bestimmte Weise) zu praktizieren, weil es andere Unternehmen auch 
tun und weil es gerade ‘Mode’ ist (vgl. auch die Ergebnisse von Sass/Sengen- 
berger/Weltz 1974: 103; Kieser 1996; vgl. Kapitel III.2.2).

„Ich kann mir vorstellen, das lag in der Luft. Andere Unternehmen 
machten das schon.“ (Weiterbildungsreferent, Chemiekonzern)

„Ich bin seit 1980 da. Vorher war das im wesentlichen die Ausbildung 
der Azubis und ein bißchen Anpassungsweiterbildung - da wo es 
notwendig war. Aber eine Weiterbildung so extra organisiert und 
auch mit extra Leuten gab es vorher nicht. Zu der Zeit war eine Un
ternehmensberatung im Haus: Da tauchte dann auch so was auf 
wie: Sie haben keine Unternehmenskultur, Sie machen keine regel
mäßigen Führungsschulungen und Sie haben überhaupt keine Wei
terbildung. Und das war mit der konkrete Anlaß, weil andere Unter
nehmen das ja schon längst gemacht hatten.“ (Weiterbildungsleiter,
Bank mit 1.800 Mitarbeitern)

Eine indirekte Begründung für die Entwicklung der Weiterbildung läßt sich mit 
dem ‘Zeitgeist’ des Qualitätsmanagements und der für viele (vor allem mittel
ständische) Unternehmen damit verbundenen Zertifizierungsnotwendigkeit 
nach ISO 9001 identifizieren:

„Der große Hit ist ja die Qualifizierung nach ISO-9001. Da wir inter
national tätig sind, aber Gott sei Dank nicht von der Autoindustrie ab
hängig sind, machen wir auf eigene Initiative diese Zertifizierung, um 
unsere Niederlassungen in England und Frankreich, wo so etwas 
mehr gefragt wird, die Engländer z.B., die auch heute noch über ihr
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Commonwealth verfügen und einen großen Einfluß dort haben und 
das als Absatzmärkte betrachten, fordern so etwas. Wir haben die 
einzelnen Niederlassungen in England und Frankreich zertifiziert und 
gehen nun als Mutter oder Stammhaus hinterher. Wir versprechen 
uns einen Werbeeffekt davon, und wir versprechen uns das, was Sie 
mich jetzt hier abfragen, geleitete Linien zu bekommen. Das, was wir 
bis jetzt nicht hatten, diese Organisationsrichtlinien. Das ist ein not
wendiges Übel, sobald Sie mit der Zertifizierung anfangen und jeder 
im Betrieb ist jetzt gefragt, seine Stellung zu beschreiben, sein Um
feld zu beschreiben und diese ganzen Dinge. Wenn wir jetzt also In 
einem halben Jahr diese Gespräch geführt hätten, dann wären mei
ne Aussagen wesentlich qualifizierter und bestimmter. Und wenn 
man jetzt diese Qualifizierung noch dazunimmt, dann könnte man 
diese Dinge besser darstellen.“ (Personalleiter und Weiterbildungs
verantwortlicher, High-T ech-lnvestitionsgüterbereich)

„Das geht uns ja auch bei ISO 9001 so. Wir haben ja 80 Prozent un
serer Arbeit schon vor ISO 9001 so gemacht. Es geht jetzt nur dar
um, daß man alles das bewußter und systematischer und kon
zentrierter macht.“ (Ausbildungsleiter und Weiterbildungsverantwort
licher, Papierhersteller mit ca. 150 Mitarbeitern)

Entwürfe kognitiver Kausalkarten der Weiterbildungsverantwortlichen
Im zweiten Analyseschritt geht es jetzt verstärkt um die Einschätzungen der 
Weiterbildungsverantwortlichen hinsichtlich der Einflüsse auf ihr (aktuelles) 
Weiterbildungsmanagement. Dafür wurden die Befragten gebeten, auf ein 
Din A3-Blatt aufzuzeichnen, von welchen Aspekten das eigene Handeln beein
flußt wird und welche Aspekte (im Unternehmen) wiederum vom eigenen Han
deln beeinflußt werden.274 Somit entstanden „kognitive Karten“ der Ursachen- 
Wirkungszusammenhänge im Weiterbildungsbereich, wobei ich mich hier 
schwerpunktmäßig auf die Ursachen konzentrieren möchte.

Zum Teil ist diese Art der Erhebung auf Unverständnis und Ablehnung gesto
ßen:

„Malen Sie es doch selber, wie soll das denn aussehen? Ich kann 
mich nicht so schnell In so eine Sache reindenken [...].“ (Personallei
ter und Weiterbildungsverantwortlicher, High-Tech-Investitionsgüter- 
berelch)

Dennoch konnte letztlich in jedem Unternehmen dem Weiterbildungsmanager 
eine solche Skizze abgerungen werden, wobei sicherlich die Varianz in den 
Skizzen nicht immer der Varianz in den kognitiven Ordnungen der Befragten 
entspricht, sondern auch dem Interesse und der Zelt geschuldet ist, die jeder

274 Der genaue Aufforderungstext lautete: Jch habe hier ein [Din A3-] Blatt vorbereitet, bei 
dem ich in die Mitte den Bereich Weiterbildung eingetragen habe. Bitte zeichnen Sie 
ein, von welchen Dingen oder Aspekten Ihr Handeln beeinflußt wird und welche Kon
sequenzen Ihr Handeln für andere Dinge oder Aspekte hat.“
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Befragte jeweils dafür verwendet hat. Diese individuellen „kognitiven Karten“ 
werden auf der Grundlage der Kommentare der Gesprächspartner während 
des „mind-mappings“ ergänzt, so daß für jedes Unternehmen ein Gesamtbild 
individueller Begründungen des aktuellen Weiterbildungsmanagements ent
steht. Die Darstellung wird hier reduziert auf vier charakteristische „kognitive 
Landkarten“, die jeweils für ein eigenständiges Begründungsmuster stehen. 
Dabei handelt es sich um Kausalkarten (Lehner 1996: 102ff.), bei denen Pfeile 
anzeigen, daß ein Ereignis bzw. Phänomen, in diesem Fall das Weiterbil
dungsmanagement, durch einen anderen Faktor ausgelöst oder beeinflußt 
wird (Lehner 1996:103).

Abbildung IV.21: Kognitive Kausalkarte zum eigenen Weiterbildungsmanage
ment (strategieunterstützende Weiterbildung)

(wissenschaftliche)

Konkurrenz/ ande
re Banken
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| soz. Umfeld

Arbeitsmarkt

PE-Leiterin, Bank mit knapp 5.000 Mitarbeitern (strategieunterstützende Weiterbildung)

Die Abbildung zeigt die verschiedenen Bereiche, die das Handeln der PE-Lei
terin aus ihrer Sicht zu beeinflussen scheinen. Deutlich ist hier zu erkennen, 
daß viele der Einflußfaktoren von den einzelnen Unternehmensbereichen ver
mittelt werden. Zentraler Einfluß ist der Bedarf, der von den Unterneh
mensbereichen angemeldet wird. Die zentrale Funktion, die Weiterbildungs
management in diesem Unternehmen (und auch in den anderen Unternehmen 
des strategieunterstützenden Weiterbildungstyps) hat, ist die eines Dienstlei
sters für die Fachabteilungen, im Dienste der Strategie:

„Die Planung wird durch den gemeldeten Bedarf der Unternehmens
bereiche beeinflußt. [...] Es gibt wenig direkte Interaktion zwischen 
der Personalentwicklung und der Umwelt. Eher über Umwege. Im
mer über den Bedarf der Unternehmensbereiche, und der richtet sich



Kapitel IV: Empirische Analyse des Weiterbildungsmanagements________ 275

natürlich nach dem Bedarf der Kunden. [...] Wir, mit unserem Spe
zialwissen, verstehen uns als Dienstleister für die Fachabteilungen.
Wir verstehen uns überhaupt als Dienstleister.“ (PE-Leiterin, Bank 
mit knapp 5.000 Mitarbeitern)

Bezogen auf die Ausgestaltung dieser Dienstleistung scheint die PE-Leiterin 
ihre persönlichen Interessen und Vorstellungen einbringen zu können. Sie 
setzt ihr Spezialwissen ein, um etwa die PE-Instrumente festzulegen und ge
eignete Methoden auszuwählen. Dieses Spezialwissen formiert vor allem auf 
der Grundlage von neueren wissenschaftlichen Entwicklungen (sie nennt in 
diesem Zusammenhang ein Entscheidungskonzept nach Stiefel). Das bedeu
tet, daß auf der Ebene von Instrumenten und Methoden durchaus Handlungs
spielräume wahrgenommen werden.

Das zweite Beispiel läßt auch diese Handlungsspielräume vermissen; das 
Weiterbildungsmanagement scheint hier, sofern man überhaupt von Manage
ment im Sinne des Wortes sprechen kann, vor allem von der Technik, den Ar
beitsabläufen und den aktuellen Erfordernissen geprägt. Hierbei handelt es 
sich um die kognitive Kausalkarte ... aus einem rudimentär weiterbildenden 
Unternehmen.

Abbildung IV.22: Kognitive Kausalkarte zum eigenen Weiterbildungsmanage
ment (rudimentäre Weiterbildung)
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Ausbildungsleiter und Weiterbildungsverantwortlicher, Papierhersteller mit ca. 150 Mitarbeitern (rudi
mentäre Weiterbildung)275

Einerseits wird anhand der kognitiven Karte die dominierende Technikorien
tierung ersichtlich, die charakteristisch für alle untersuchten Unternehmen mit 
rudimentärer Weiterbildung ist (vgl. auch Kapitel IV.2). Zum zweiten geht hier
aus die besondere Rolle des Firmenchefs hervor, der quasi patriarchalisch 
seine ‘Familie’ (die Mitarbeiter) mit Weiterbildung versorgt:

275 Das Fetten der Pfeile resultiert aus der besonderen Betonung von Zusammenhängen 
durch die Befragten.
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„Die betriebliche Weiterbildung auf unsere Erzeugnisse machen wir 
regelmäßig einmal im Jahr für die meisten kaufmännisch-techni
schen Beschäftigten, um unsere Weiterbildung der betrieblichen Mit
arbeiter, was natürlich auch sehr wichtig ist, um ein Zusammenge
hörigkeitsgefühl zu behalten, wir betrachten uns immer noch als gro
ße Familie, darauf legte der Firmenchef immer sehr viel Wert.“

Das dritte Beispiel einer kognitiven Kausalkarte stammt von dem Leiter Zen
trale Weiterbildung eines Medienkonzerns (Weiterbildung als nachgefragter 
Dienstleister).

Abbildung IV.23: Kognitive Kausalkarte zum eigenen Weiterbildungsmanage
ment (nachgefragt-dienstleistende Weiterbildung)
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Weiterbildungsleiter, Medienkonzern (nachgefragt-dienstleistende Weiterbildung)

Das Selbstverständnis als Dienstleister geht aus dieser Karte deutlich hervor. 
Und zwar Dienstleister vor allem für die Anfragen aus den Profit Centern, aber 
auch für die Geschäftsleitung und für die Weiterbildungsreferenten in den de
zentralen Bereichen. Dieser Koordinationsaufwand zwischen diesen Bereichen 
scheint das Weiterbildungsmanagement zu einem hohen Maße zu bestimmen: 
„[Zentrale Weiterbildung] ist Austauschpartner, Gesprächspartner oder Coach, 
je nachdem was anfällt“ (Weiterbildungsleiter, Medienkonzern). Interessant ist 
hier die Defizitorientierung. Individuelle und gruppenbezogene Defizite führen 
zu Anfragen aus den Profit Centern, die wiederum mit Hilfe der Dienstleistung 
der Zentralen Weiterbildung ausgeglichen werden sollen. Als einen weiteren 
Aspekt ist der Einfluß des Betriebsrates hervorzuheben, wobei dieser Aspekt
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spezifisch für dieses eine Unternehmen zu sein scheint (Partnerschaftsunter
nehmen).

Abbildung IV.24: Kognitive Kausalkarte zum eigenen Weiterbildungsmanage
ment (ressourcenbasierte Weiterbildung)
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Auffallend an dieser kognitiven Kausalkarte ist, daß neben den Einflüssen auf 
das Weiterbildungsmanagement, die vom Markt, von der Unternehmensstrate
gie und von der Organisation ausgehen, auch personale Aspekte, wie die Po
tentiale und Bedürfnisse der Mitarbeiter als Einflußgrößen genannt werden. 
Dies wurde bereits aus der Zielstellung der Weiterbildung in diesem Unter
nehmen erkennbar (vgl. Kapitel IV.2): „Für uns muß es Ziel sein, dem Unter
nehmen das Potential an Mitarbeitern zur Verfügung zu stellen, damit es auch 
mit eigenen Ressourcen die Weiterentwicklung des Unternehmens sicherstel
len kann.“

Weiterhin ist die starke Fokussierung auf externe Anbieter von PE auffallend, 
was vom PE-Leiter wie folgt begründet wird: „Überwiegend sind das externe 
Veranstaltungen. Ich möchte nicht an aktuellen Entwicklungen und Trends 
Vorbeigehen und hier im eigenen Saft schmoren.“

Jede weitere erfaßte kognitive Karte hat ihr eigenes Gesicht, und es ist bezo
gen auf eine Verallgemeinerung für die Weiterbildungstypen Vorsicht geboten. 
Dennoch sind mit den vier kognitiven Karten noch einmal charakteristische Ei
genschaften der Weiterbildungstypen zum Vorschein gekommen. Die strate
gieunterstützende Dienstleistungsorientierung der Weiterbildung von Typus 1, 
eine stark technikorientierte Weiterbildung des rudimentären Typus, die ‘Rund 
um’-Dienstleistungsfunktion von Typus 2 und die Ressourcenorientierung von 
Typus 3.
Daneben sind mit den individuellen Begründungen für die Entstehung und Ent
wicklung der hausinternen Weiterbildung Aspekte hervorgetreten, die mit am 
Rationalprinzip orientierten Erklärungsansätzen, wie sie in Kapitel II.4 skizziert
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wurden, nicht erfaßbar sind. Bemerkenswert ist hier die Tatsache, daß es häu
fig einzelne Personen sind, die mit ihren Vorlieben und vor allem mit ihrem 
Wissen in puncto Weiterbildung deren Funktionsweise zu prägen scheinen. 
Das Wissen um Handlungsalternativen (vgl. auch Sydow 1985: 437; Diedrich 
1988: 101; Steinkamp 1989: 39) und damit verbunden auch die Argumenta
tionskompetenz in Fragen betrieblicher Weiterbildung scheinen im hohen Ma
ße Gestaltungsmöglichkeiten zu eröffnen oder einzuschränken.276

4 Die Schwierigkeiten bei der Bestimmung von „best 
practices“ - Überlegungen zur Konsistenz der Weiter
bildungstypen

ln den vorangegangenen Kapiteln wurden vier unterschiedliche Arten des Wei
terbildungsmanagements empirisch identifiziert und charakterisiert. Des wei
teren wurden Begründungen dafür geliefert, worauf die Unterschiede im Wei
terbildungsmanagement zurückzuführen sein könnten.
Aus der Perspektive des Managements drängt sich nun die Frage auf, welcher 
dieser Managementtypen betrieblicher Weiterbildung in seinem spezifischen 
Umfeld besonders erfolgreich ist und welcher weniger erfolgreich ist. Diese 
Frage, soviel kann vorweggenommen werden, wird nicht abschließend beant
wortet. Sie ließe sich nur dann beantworten, wenn sinnvolle Indikatoren zur 
Messung des Erfolgs von Weiterbildung in die vorliegende Analyse einbezo
gen worden wären. Betrachtet man jedoch die Erkenntnislage in der (Weiter-) 
Bildungsforschung, so zeigt sich, daß die Frage nach sinnvollen Erfolgsindika
toren von Bildung und Weiterbildung bislang ebensowenig zufriedenstellend 
beantwortet ist, wie die Frage nach dem Erfolg von Bildung und Weiterbildung. 
Zwar wird die produktive Wirkung von Humankapital und Bildung bereits seit 
mehr als einem Jahrhundert zunächst von deutschen Nationalökonomen (vgl. 
z.B. die Quellen bei von Recum 1969), später von den amerikanischen und 
deutschen Bildungsökonomen (vgl. vor allem den Abriß bei Becker 1969: 9ff) 
intensiv diskutiert, die Schwierigkeiten, die mit der Berechnung und Bilanzie
rung von Bildungs- und Weiterbildungsinvestitionen sowie deren Erträge ver
bunden waren (vgl. Witte 1962: 216), sind jedoch bis heute nicht gelöst.277

276 Als zentrale Begründungsvariable für die betriebliche Personalentwicklungsaktivität 
wird das Personalentwicklungswissen eines Unternehmers/Geschäftsführers herausge
hoben (Steinkamp 1989: 39). Die Erfassung der Personalentwicklungsaktivität beruht 
bei Steinkamp (1989: 16ff.) auf einer Kennziffer, die den quantitativen Umfang externer 
Qualifizierungsprogramme anzeigt.

277 Es existiert in der Bilanzierung keine Möglichkeit zur Aktivierung und Abschreibung von 
Bildungsinvestitionen; während Sachinvestitionen als Aktiva gelten und über einen be
stimmten Zeitraum abgeschrieben werden können, gelten (Weiter-)Bildungsinvestitio- 
nen als Kosten, die gewinnmindernd sind und die Bilanz belasten (vgl. Witte 1962: 
216). In den 70er Jahren hat es verstärkt Bestrebungen gegeben, mit Hilfe von Hu
manvermögensrechnungsansätzen den Geldwert von Mitarbeitern zu bestimmen (vgl.
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Neben der Bildungsrendite wurden andere (Hilfs-) Indikatoren für den Nutzen 
von Bildung und Weiterbildung festgelegt. Diedrich (1988) verwendet ein Effi
zienzkonzept, mit dem der Weiterbildungserfolg mittels fünf verschiedener Ef- 
fizienkriterien (Qualifizierungs- und Versorgungserfolg, Akquisitions- und Ima
geerfolg, Integrationserfolg, Selektionserfolg, Legitimationserfolg) ermittelt 
werden soll (angelehnt an Sadowski 1980). Lengnick-Hall und Lengnick-Hall 
(1988) verwenden mit dem Konstrukt des „Organizational Readiness“ einen 
Ansatz, der die Verfügbarkeit von Qualifikationen im Unternehmen in den Mit
telpunkt von Erfolgsüberlegungen rückt (vgl. ähnlich bereits Flohr/Niederfeicht- 
ner 1982: 35f., die auf die Flexibilität und Fungibilität abheben).278 Bezogen auf 
die Operationalisierbarkeit dieser Größen sind die Anregungen jedoch nicht 
besonders ergiebig (Lengnick-Hall und Lengnick-Hall 1990). Gebert und Stein
kamp (1990) stellen in ihrer empirischen Untersuchung auf die betriebliche ln- 
novativität und Produktivität durch betriebliche Weiterbildung ab. Sie drücken 
die Problematik im Hinblick auf die ökonomische Relevanz von Weiterbildung 
realistisch aus, wenn sie schreiben: „Dem Leser muß dabei nicht näher erläu
tert werden, warum es einer Utopie gleichkäme, zweifelsfreie Belege für die 
ökonomische Wirksamkeit von Weiterbildung erbringen zu wollen“ (vgl. Gebert/ 
Steinkamp 1990: 3).

Es wird deutlich, daß es auf die Frage, welches Weiterbildungsmanagement 
vor dem Hintergrund der spezifischen Situation, in der es angewendet wird, 
das erfolgreichste ist, keine ökonomisch gesicherte Antwort gibt. Eine Beurtei
lungsmöglichkeit besteht darin, daß die vier Managementtypen betrieblicher 
Weiterbildung im Hinblick auf die Konsistenz beurteilt werden.279 Es handelt 
sich dabei um ein Kriterium für die Güte der Balancierung des Managements 
von betrieblicher Weiterbildung. Insofern ist es als ein ‘weiches’ Kriterium zu 
verstehen, bei dessen Anwendung die argumentative Verknüpfung von Plausi
bilitäten im Vordergrund steht. Überlegungen zur Konsistenz des Weiterbil
dungsmanagements lassen sich auf zwei Ebenen anstellen (vgl. Staehle 1989: 
59):
•  interne Konsistenz; diese bezieht sich auf das Binnenverhältnis der Rege

lungen im Weiterbildungssystem und damit auf die Frage: „Wie ‘passen’ die 
einzelnen Weiterbildungsregelungen eines jeden Weiterbildungsmanage
ments ‘technisch’ zusammen (‘Binnenlogik der Weiterbildung’; vgl. analog 
Kieser 1993: 191)?“

z.B. Schoenfeld 1974; Dierkes/Coppock 1975), dennoch sind die praktischen Voraus
setzungen zur Behandlung von Bildungserträgen bis heute nicht gelöst.

278 In eine ähnlich flexibilitätsorientierte Richtung geht auch der Vorschlag von Steinmann/ 
Hennemann (1993: 148). In Anlehnung an Kolb wird als Erfolgskriterium von Personal
entwicklung das Repertoire an vorhandenen, situationsspezifisch aktivierbaren Lernsti- 
len angeregt.

279 Der Konsistenzgedanke ist einer der Kerngedanken der managementorientierten Sy
stemansätze (vgl. z.B. Staehle 1989: 46).
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•  externe Konsistenz; diese bezieht sich auf das „fit“ zwischen der Umwelt ei
nes Weiterbildungssystems und dem Weiterbildungsmanagement und damit 
auf die Frage: „Wie paßt das jeweilige Weiterbildungsmanagement zur je
weiligen Weiterbildungsumwelt?“

Bei der Einschätzung der Managementtypen im Hinblick auf deren Konsistenz 
ist man jedoch unweigerlich mit dem Frage konfrontiert, welche Quellen und 
Informationen sinnvollerweise herangezogen werden sollen, vor deren Hinter
grund die Managementtypen zu beurteilen sind. Im wesentlichen wird hierfür 
auf die bisherigen (eher spärlichen) Erkenntnisse aus der Weiterbildungsfor
schung und auf die Erkenntnisse aus der Organisationsforschung zugegriffen. 
Hauptsächlich handelt es sich dabei jedoch um Plausibilitäten und nicht um 
zweifelsfreie Belege für ‘passendes’ und weniger ‘passendes’ (Weiterbil- 
dungs-) Management. Aufgrund dieser Mangellage werden die Konsistenz
überlegungen, die zum Teil bereits bei der Ergebnisdarstellung (Kapitel IV.2-3) 
angeführt wurden, hier thesenförmig zusammengeführt.

Interne Konsistenz des Weiterbildungsmanagements - Thesen
Geht man davon aus, daß jedes System aus Teilen besteht, die so miteinan
der verknüpft sind, daß kein Teil unabhängig von den anderen Teilen ist 
(Luhmann 1984: 35), so handelt es sich zwangsläufig um eine Form von Ord
nung in einem System. Fraglich ist jedoch, ob es sich um eine sinnvolle Ord
nung handelt. In Anlehnung an Ulrich (1970: 105) könnte vermutet werden, 
daß die einzelnen Weiterbildungsregelungen in der Ganzheit nicht irgendwie 
und unbestimmbar vorhanden sind, sondern daß die Anordnungsmuster wohl 
organisiert sind. Dies wirft zugleich ein empirisches Problem auf: Wie beurteilt 
man, ob eine beobachtete „Ganzheit“, bestehend aus den Beziehungen zwi
schen einer Menge einzelner Teile, wohl organisiert ist (konsistent ist) oder 
nicht?
Ein erster Überblick über die Konsistenzüberlegungen betrieblicher Weiterbil
dung wurde bereits in Kapitel II.3.3 vermittelt. Die dort ausgebreiteten Typisie
rungen betrieblicher Weiterbildungsaktivitäten basieren zu einem Großteil auf 
Annahmen über deren ‘Passung’. Diese Typisierungen dienen hier als ‘Folie’ 
für die Überlegungen zur Konsistenz der empirisch ermittelten vier Manage
menttypen.
Ein Befund hatte Managementtypen-übergreifende Inkonsistenzen erkennen 
lassen: Die Tatsache, daß zwar etwa 80 Prozent aller Unternehmen Weiterbil
dung (mehr oder weniger langfristig) planen, aber nicht einmal die Hälfte der 
Unternehmen eine regelmäßige Erfolgsermittlung praktiziert, erscheint wenig 
plausibel. So kann in Anlehnung an Wild (1981: 44) die These vertreten wer
den, daß Planung ohne Kontrolle sinnlos ist. Für die Mehrheit der Unterneh
men wird dieser Umstand auf den Mangel an geeigneten Instrumenten und auf 
die Kosten zur Erfolgsermittlung zurückzuführen sein (vgl. die Statements in 
Kapitel IV.2). Die Argumentation bezogen auf die Erfolgsermittlung trägt zu
weilen paradoxe Züge, wie anhand der Aussage eines Weiterbildungsverant
wortlichen deutlich wurde: „Wir sind dabei, die Kosten zu reduzieren, da kön-
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nen wir uns eine systematische Erfolgskontrolle nicht erlauben.“

Bezogen auf den ersten Typus betrieblichen Weiterbildungsmanagements, die 
strategieunterstützende Weiterbildung, hatte sich gezeigt, daß diese Unter
nehmen über ein in hohem Maße institutionalsiertes und professionalisiertes 
Weiterbildungsmanagement verfügen, mit einem hohen Weiterbildungsbudget 
ausgestattet sind, eine zentral organisierte Weiterbildung besitzen, mit tenden
ziell langfristigen Programmen ihr Weiterbildungsangebot planen und in enger 
zeitlicher und inhaltlicher (aber reaktiver) Abstimmung mit der Unternehmens
planung agieren.

Norbert Thom (1987: 371ff.) berichtet von einem ähnlichen PE-Modell, bei dem 
eine zentrale Weiterbildung über ein fest geregeltes Budget verfügt und die 
Fachbereiche mit langfristig angelegten und professionellen Weiterbildungs
dienstleistungen mit einem hohen Formalisierungsgrad versorgt. Im Hinblick 
auf ausgewählte Effizienzkriterien (z.B. Höhe des Koordinationsaufwands, An
passungsflexibilität) beurteilt Thom (1987: 384) diesen Typus wie folgt: Durch 
das hohe Maß an Standardisierung von PE-Prozessen (zur Erinnerung: Die 
Fallstudien hatten erkennen lassen, daß dies auf die Unternehmen mit stra
tegieunterstützender Weiterbildung zutrifft) schätzt Thom den Koordinations
aufwand dieses Typus als extrem hoch ein. Darüber hinaus verfüge dieser Ty
pus über eine geringe Anpassungsflexibilität, da die langfristigen Planungspe
rioden kaum kurzfristige Anpassungsspielräume zulassen.

Bezogen auf die vorliegende Untersuchung hatte sich die frühzeitige Einbe
ziehung von personalen und qualifikatorischen Überlegungen in die Unterneh
mensplanungen als eine Strategie dieser Unternehmen herausgestellt, einen 
Planungsvorlauf zu erzielen und damit die Anpassungsmöglichkeiten zu erhö
hen. Gleichsam hatte sich jedoch gezeigt, daß in den Unternehmen selbst auf 
diese Weise eine Verspätung der Qualifizierungsleistungen nicht ganz auszu
schalten ist.

Nun könnte analog zu Thom (1987: 384) die These vertreten werden, daß auf
grund der hochgradig standardisierten Prozesse bei der Koordination von 
Fachabteilungen und zentraler Weiterbildung die Qualifizierungsleistungen ver
spätet bereitgestellt werden. Eine Gegenthese dazu könnte aber (ebenso plau
sibel) lauten, daß die Standardisierung erstens der Garant dafür ist, daß über
haupt Koordination und Austausch von Informationen stattfinden und zweitens, 
daß nicht bei jedem neuen Koordinationsproblem die Koordinationsmechanis
men (zeitaufwendig) aufs neue festzulegen sind. These und Gegenthese zu
sammengenommen, würden ein mittleres Niveau an Standardisierung der Ko
ordinationsroutinen nahelegen, bei dem einerseits garantiert ist, daß Koordina
tion und Absprachen zustande kommen, andererseits noch Spielräume für 
(weniger zeitaufwendige) informelle Koordinationsprozesse gegeben sind. 

Darüber hinaus wird in diesen Unternehmen deutlich, daß sich die langfristig 
angelegten Programme nicht immer mit den zum Teil kurzfristig auftretenden 
Anforderungen der Fachabteilungen zur Deckung bringen lassen (vgl. das Zitat 
des Weiterbildungsleiters, Bank mit 1.800 Mitarbeitern, Kapitel IV.2). Vor die
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sem Hintergrund ist die These plausibel, wonach die Unternehmen neben der 
Langfristplanung mehr personelle und finanzielle Kapazitäten zur kurzfristigen 
Anpassungsflexibilität zur Verfügung stellen müßten. In dieser Hinsicht sind 
auch die Tendenzen von Unternehmen zu bewerten, die sich von einer lang
fristig angebotsorientierten Vorgehensweise bei der Programmplanung stück
weise zu distanzieren beginnen (vgl. Zitat der PE-Leiterin, Bank mit knapp 
5.000 Mitarbeitern, Kapitel IV.2), um damit möglicherweise ein inhaltlich besse
res und zeitgerechteres „fit“ zwischen Qualifikationsnachfrage aus den Abtei
lungen und der Qualifikationsbereitsstellung durch die Weiterbildung realisie
ren zu können.

Das nachgefragt-dienstleistende Weiterbildungsmanagement ist durch seine 
zentral und dezentral organisierte Weiterbildung gekennzeichnet, durch seine 
nachfrageorientierte Ausrichtung („immer dann, wenn gerade etwas anfällt“) 
und durch seinen kurzfristigen Planungshorizont. Im Gegensatz zum soeben 
skizzierten Typus strategieunterstützender Weiterbildung agiert dieser Mana
gementtyp nicht mit längerfristigen Angeboten, sondern reagiert auf die Nach
frage aus den dezentralen Bereichen vergleichsweise kurzfristig.

Thom (1987: 384) beschreibt wiederum ein sehr ähnliches PE-Modell. Er weist 
dieser Organisationsform eine tendenziell höhere Anpassungsflexibilität zu, als 
dem zuvor beschriebenen Typus (vgl. auch die „konsultative PE-Organisation 
bei Thielenhaus 1981: 289). Durch die enge inhaltliche und zeitliche Anbin
dung der Weiterbildung an die dezentralen Abteilungen (oder auch Profit Cen
ter) müßte ein kurzfristiges Reagieren tendenziell eher möglich sein. 

Demgegenüber haben jedoch die Befunde aufgezeigt, daß, vor allem bei be
trieblichen Veränderungen, die Qualifizierungsmaßnahmen nach sich ziehen, 
der Koordinationsaufwand zwischen zentraler Weiterbildung, dezentralen Wei
terbildungsreferenten, Bereichsleitern, dem Betriebsrat und ggf. der Geschäfts
leitung bzw. dem Vorstand als extrem hoch eingeschätzt wird, so daß auch 
hier Probleme bei der zeitgerechten Versorgung der Bereiche mit Qualifikatio
nen wahrgenommen werden und, abweichend von der Annahmen von Thom 
(1987: 384), die Anpassungsflexibilität nicht besonders hoch zu sein scheint. 
Im Gegenteil: Durch die Trennung der Weiterbildungsfunktion in zentrale und 
dezentrale Einheiten sind die zentralen Einheiten zwar diejenigen, in denen 
das weiterbildungsspezifische Expertenwissen vorhanden ist, sie sind jedoch 
inhaltlich derart weit von den einzelnen Geschäftsfeldern entfernt (je heteroge
ner die Geschäftsfelder, desto weiter), so daß sie, wenn überhaupt erforder
lich, erst zu einem späten Zeitpunkt in Veränderungsplanungen einbezogen 
werden. Hinzu kommt die besondere Rolle der dezentralen Weiterbildungsein
heiten, als Schnittstelle zwischen den Erfordernissen der dezentralen Bereiche 
und der Zentralen Weiterbildung. Hier scheinen häufig persönliche Beziehun
gen zwischen den dezentral agierenden Weiterbildungsreferenten und den 
Managern der zentralen Weiterbildung die Funktionsweise von Weiterbildung 
zu bestimmen.

Darüber hinaus ist die Funktionsweise dieser Koordinationsmechanismen nicht 
unwesentlich davon abhängig, wie groß die Akzeptanz der zentralen Weiter
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bildung (von seiten der Fachabteilungen) ist. Hanft (1995: 185ff.) zeichnet 
diesbezüglich auf der Grundlage ihrer Fallstudien ein wenig positives Fremd
bild der Personalentwickler generell. Danach werden Personalentwickler im 
Unternehmen nur wenig akzeptiert, weil sie nach Ansicht der Führungskräfte 
und Mitarbeiter aus den Fachabteilungen die eigentlichen Probleme im Betrieb 
nicht kennen (a.a.O.: 187). Sie gelten ferner als arrogant (a.a.O.: 187) und un
zuverlässig (a.a.O.: 188) und neigen dazu, sich und ihre Funktion zu über
schätzen (a.a.O. 186). Vor dem Hintergrund dieser Einschätzungen, die in An
sätzen (als entworfenes Fremdbild aus Sicht der Weiterbildungsverantwortli
chen selbst) auch in dieser Untersuchung zu erkennen war, ist die Funktions
weise der Koordinationsmechanismen zwischen zentraler Weiterbildung und 
dezentralen Bereichen (wovon vor allem der Typ 2 betroffen ist) wenig eupho
risch zu beurteilen.

Dementsprechend ist es auch nicht verwunderlich, wenn einzelne Bereiche in 
Unternehmen dazu tendieren, sich auf der Grundlage eines eigenen Budgets 
möglichst vollständig von der zentralen Weiterbildung abzukoppeln und die 
notwendige Qualifizierung in Eigenregie durchzuführen. Den zentralen Weiter
bildungsbereichen verbleibt in diesen Fällen zumeist die fachbereichsübergrei- 
fenden Führungskräfteentwicklungen und EDV-Schulungen, wodurch sie sich 
wiederum inhaltlich immer weiter von den Problemen der dezentralen Bereiche 
entfernen.

Das ressourcenbasierte Weiterbildungsmanagement (Typ 3) wurde beschrie
ben als ein in hohem Maße institutionalisiertes Management, mit einer zentral 
aufgehängten Weiterbildung, langfristiger Planung und einer an Mitarbeiterres
sourcen orientierten Weiterbildungspolitik. Dieser Typus weist Ähnlichkeit mit 
der von Backes-Gellner (1991) konzipierten, aktiv gestaltenden Strategie auf. 
Diese 'idealtypische’ Strategie weist einen langfristigen Planungshorizont und 
eine proaktive Art der Vermittlung von zum Teil überschüssigen Potentialen 
auf. Unter der Prämisse, daß es sich bei dieser von Backes-Gellner (1991; vgl. 
ähnlich Staudt 1990) entworfenen Strategie um ein in sich konsistentes Muster 
handelt, kann man dem empirisch ermittelten ressourcenbasierten Weiterbil
dungsmanagement eine konsistente Ausprägung attestieren. Es werden mit 
extrem langfristigen Planungen Qualifizierungsmaßnahmen bereits dann ein
geleitet, bevor (akute) Defizite zu erkennen sind, und die Weiterbildung betätigt 
sich auch als Initiator für Veränderungen im Unternehmen. Anhand der Fall
studien ist aber auch deutlich geworden, daß von den Unternehmen mit res
sourcenorientiertem Weiterbildungsmanagement nicht nur Pläne und Verände
rungen initiiert werden, sondern ein großer Teil der Aufgaben auch im Umset
zen von Plänen und Veränderungen liegt. Die Tatsache, daß in diesen Unter
nehmen qualifikationsrelevante Veränderungen u.a. vom PE-Bereich mitge
plant werden, gibt zur zeitgerechten Umsetzung den notwendigen zeitlichen 
Spielraum, so daß in diese Richtung vermutlich auch der langfristige Pla
nungshorizont zu interpretieren ist. Insoweit sind die von den ressourcenorien
tiert weiterbildenden Unternehmen praktizierten Managementaktivitäten ohne 
Frage in sich konsistent. Fraglich ist jedoch, wie beispielsweise auf kurzfristige
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Veränderungen, auf Überraschungen mit einer derartig proaktiven Langfrist- 
Programmplanung reagiert werden kann. Diesbezüglich wären von den Unter
nehmen kurzfristig verfügbare Anpassungsreserven vorzuhalten, um zeitge
recht reagieren zu können.

Das rudimentäre Weiterbildungsmanagement wurde charakterisiert als wenig 
institutionalisiert, weitgehend ungeplant und kurzfristig mit Weiterbildung auf 
aktuelle Anforderungen reagierend. Die vordergründig defizitären Weiterbil
dungscharakteristika dieser Unternehmen wurden auf der Grundlage der Fall
studien näher hinterfragt. In den zumeist kleineren Unternehmen dominieren 
informelle Kanäle bei der Bedarfsermittlung und Erfolgskontrolle. „Jeder kennt 
Jeden“, Potentialanalysen werden quasi dadurch als überflüssig angesehen, 
die Anforderungen ergeben sich unmittelbar aus der Arbeitstätigkeit, Verände
rungen läßt man weitgehend auf sich zukommen und die Kontrolle des Wei
terbildungserfolges ergibt sich aus der Arbeitstätigkeit selbst: „Das machen wir 
ganz automatisch, mehr oder weniger intuitiv, nach dem Gefühl, weil wir das 
bei unserer Größenordnung auch gar nicht alles wieder so splitten müssen 
[...]“ (Weiterbildungsverantwortlicher, High-Tech-Investitionsgüterbereich).

In diesen Unternehmen wird somit die Weiterbildung ‘konsequent’ auf einem 
minimalen Niveau gehalten, die Weiterbildung ist lediglich ein „notwendiges 
Übel“, die dann eingesetzt wird, wenn alle anderen Anpassungsformen nicht 
greifen. Insofern ist dieses Weiterbildungsmuster für sich genommen nicht per 
se als inkonsistent zu beurteilen. Es stellt sich jedoch für diesen Management
typus verstärkt die Frage, wie er vor dem Hintergrund der organisationsinter
nen und vor allem der wirtschaftspolitischen Rahmenbedingungen zu beurtei
len ist (vgl. die Ausführungen zur externen Konsistenz).

Externe Konsistenz des Weiterbildungsmanagements - Thesen
In diesem Abschnitt werden die vier Managementtypen betrieblicher Weiter
bildung vor dem Hintergrund ihrer spezifischen organisationsintemen und -ex- 
ternen Bedingungen reflektiert. Dies ist ansatzweise bereits in Kapitel IV.3.1 
geleistet worden, als die spezifischen situationsbezogenen Merkmale der Ma
nagementtypen herausgearbeitet wurden. Insofern hat diese Reflektion den 
Charakter einer Zusammenfassung:

Die Unternehmen mit strategieunterstützender Weiterbildung hatten sich als 
innovative Dienstleister mit einer ausgeprägten Marketing- und Produktorien
tierung herausgestellt. Darüber hinaus liegen die Hauptwettbewerbsvorteile 
dieser Unternehmen in der Entwicklung neuer Produkte, mit denen sie sich an 
schnell verändernde Marktbedingungen anpassen. Vorwiegend waren diese 
Unternehmen im Banken- und Versicherungsbereich anzutreffen. Es hatte sich 
auf der Grundlage der Fallstudien die Vermutung erhärtet, daß diese Unter
nehmen mit sich schnell verändernden Märkten konfrontiert sind, so daß die 
Entwicklung von neuen Produkten und Diensleistungen eine zwingende Not
wendigkeit zu sein scheint, um mit der Konkurrenz mithalten zu können. Das 
Weiterbildungsmanagement hat in diesem permanenten Innovationsprozeß 
eine wichtige unterstützende Rolle. Dieses Weiterbildungsmanagement unter
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stützt somit die Unternehmensführung bei der Implementation von Verände
rungen (vgl. auch die Konzepte von Tichy/Fombrum/Devanna 1982). Es wird 
bei unternehmensbezogenen Veränderungen bereits frühzeitig einbezogen, 
um eine zeitgerechte Versorgung der betroffenen Fachabteilungen mit benötig
ten Qualifikationen zu realisieren. Die Tatsache, daß es dabei dennoch häufig 
zu Qualifikationsengpässen kommt, hatten die Befunde zu diesem Weiterbil
dungstypus gezeigt. Zunächst wurde dies auf die extrem formalisierten Koordi
nationsmechanismen zurückgeführt. Es ist jedoch zusätzlich die These plausi
bel, daß eine ‘verordnete’ permanente Änderungsbereitschaft und -fähigkeit 
der Mitarbeiter, auf die diese Unternehmen zwangsläufig angewiesen sind, 
kein geeigneter Weg ist (vgl. auch das Zitat einer Referentin aus dem Bereich 
„Organisation“, 209), um Innovationen zu befördern. Vielmehr scheint es sinn
voll, bereits bei der Entwicklung von neuen Projekten, Ideen usw., die initiie
rende und die limitierende Rolle, die Mitarbeiterressourcen haben können, 
stärker zu berücksichtigen, um Innovation besser realisieren und umsetzen zu 
können (vgl. Laukamm 1986: 105).

Daneben hatte sich für diese Unternehmen gezeigt, daß sie mit umfangreichen 
langfristigen Programmen ihre Weiterbildung bestreiten; den Vorgesetzten 
werden von seiten der Weiterbildung Programme vorgelegt, aus denen sie sich 
für ihre Mitarbeiter geeignete Maßnahmen auswählen. Diese Form von Weiter
bildungsprogrammen war lange Zeit typisch für den Banken- und Versiche
rungsbereich, da dort am ehesten homogene Leistungsstandards gegeben wa
ren, die von einem größeren Teil der Belegschaft erfüllt werden müssen (vgl. 
z.B. Baethge/Oberbeck 1986). Dennoch hatte sich auf der Grundlage der Fall
studien tendenziell eine Abkehr von den angebotsorientierten Langfristpro
grammen und eine Hinwendung zu kurz-mittelfristigen bedarfsorientierten 
Konzepten gezeigt.

Diese Form der eher kurzfristigen Anpassung wurde parallel immer schon ver
folgt, sie wird vermutlich einen höheren Stellenwert bekommen. So werden 
zusätzlich zu den langfristigen Weiterbildungsprogrammen weniger weitrei
chende Veränderungen der Qualifikationsanforderungen durch kurze Einfüh
rungen bzw. Einweisungen am Arbeitsplatz vorgenommen: „Der Mitarbeiter 
lernt am besten am Kunden“ (PE-Leiterin, Bank mit knapp 5.000 Mitarbei
tern).280

Die eher zentrale Form der Weiterbildungsorganisation erscheint aus zweierlei 
Hinsicht konsistent: Erstens hat sich gezeigt, daß die zentrale Gliederungsform 
stets mit einer hohen hierarchischen Anbindung in der Organisationsstruktur 
verbunden ist (häufig wird direkt an den Personalleiter berichtet, der Mitglied

280 An anderer Stelle habe ich auf der Grundlage der Auswertungen einer repräsentativen 
Bevölkerungsumfrage aufgezeigt, daß die Dauer von besuchten Weiterbildungsmaß
nahmen nach den Merkmalen „Geschlecht", „Schulabschluß“ und „berufliche Position“ 
variiert. Danach nehmen Frauen, formal geringer Qualifizierte und Beschäftigte in hier
archisch niedrigeren Positionen tendenziell an kürzeren Weiterbildungsmaßnahmen 
teil, als die jeweilige Kontrastgruppe.
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des Vorstands ist), was tendenziell eine frühzeitige Einbeziehung der Weiter- 
bildung/PE bei Veränderungen begünstigt. Zweitens sind die Banken und Ver
sicherungen überwiegend in Form von Filialsystemen organisiert, wobei das 
Leistungsprogramm der einzelnen Filialen sehr homogen ist und daher kaum 
Notwendigkeit für dezentral organisierte Weiterbildungsabteilungen besteht. 

Unternehmen vom Typus „nachgefragte Dienstleister" sind industrielle Großun
ternehmen, überwiegend aus der Chemie- und Elektroindustrie, die häufig eine 
dominierende Marktstellung haben und ihre wichtigsten strategischen Wettbe
werbsvorteile in der Vermarktung ihrer ¡mageträchtigen (breiten) Produktpa
lette sehen.

Als charakteristisches Weiterbildungsmerkmal dieser Unternehmen hatte ich 
die Weiterbildungsorganisation herausgestellt; diese Unternehmen agieren mit 
einer zentralen Weiterbildung und mit dezentralen Weiterbildungsreferenten. 
Vor dem Hintergrund der Tatsache, daß es sich bei den Unternehmen dieser 
Gruppe überwiegend um Großunternehmen mit Konzernstrukturen handelt, 
scheint diese Form der Weiterbildungsorganisation sinnvoll. Die dezentralen 
Bereiche bzw. Profit Center bieten in der Regel sehr unterschiedliche Leistun
gen an und sind mit sehr unterschiedlichen Qualifikationsanforderungen kon
frontiert, so daß die dezentralen Weiterbildungseinheiten eine notwendige 
Schnittstelle zwischen den Problemen der Bereiche und der zentralen Weiter
bildung darstellen. Auf der Grundlage der Untersuchungsbefunde kann vermu
tet werden, daß in dem Maße, in dem Unternehmen ihre Aufbauorganisation 
im Hinblick auf kleinere dezentrale Einheiten umstrukturieren und diesen Un
ternehmensbereichen zunehmend Eigeninitiative und Selbsregulation zuge
standen wird, damit zu rechnen ist, daß die Linienvorgesetzten mehr als bis
lang in die Weiterbildungsarbeit einbezogen und mit Kompetenzen ausgestat
tet werden. In Anbetracht der Tatsache, daß der Weiterbildungsmarkt - hier vor 
allem die privaten Anbieter sowie die Palette an Weiterbildungsprodukten und 
neuen Medien - kontinuierlich anwächst und intransparenter wird, ist neben der 
Dezentralisierung eine Professionalisierung und Marktübersicht durch eine 
zentrale Weiterbildung gewährleistet. Das bedeutet aber gleichzeitig, daß der 
Arbeitsteilung, Koordination und Zusammenarbeit zwischen zentraler Weiter
bildung und dezentralen Weiterbildungsbereichen entscheidende Bedeutung 
zukommt, diesbezüglich hatte ich bereits auf die Problempunkte hingewiesen 
(vgl. auch die Implikationen für die Weiterbildungspraxis). Es kann vor diesem 
Hintergrund die These vertreten werden, daß mit zunehmender Selbstregula
tion dezentraler Einheiten eine verstärkte Distanzierung von den Zentraleinhei
ten verbunden ist und die Zusammenarbeit neu geordnet werden muß (vgl. 
analog auch Drumm 1996). Wenn dies nicht geschieht, so die Annahme, dann 
werden vermutlich die zentralen Anbieter zukünftig im Wettbewerb zu externen 
Weiterbildungsanbietern stehen, da es keinen rationalen Grund dafür gibt, bei
spielsweise Standard-Führungskräfteprogramme nicht auch über den Markt 
einzukaufen, wenn die zentrale Weiterbildung ohnehin nur über geringe be
reichsspezifische Kenntnisse verfügt.
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Für die Unternehmen mit ressourcenbasierter Weiterbildung wurde vor allem 
ein markantes Wettbewerbsprofil, das Züge einer differenzierten Qualitätspro
duktion bzw. einer Marktnischenstrategie aufweist, identifiziert sowie eine Per
sonalstrategie, die ein hohes Maß an ‘Pflege der Humanressourcen’ erkennen 
läßt. Insoweit scheint ein konsistentes Muster zwischen dem Leistungspro
gramm, das von betreuungsintensiven Produkten und Kundenorientierung ge
prägt ist, einer ressourcenorientierten Personal- und einer ebensolchen Wei
terbildungspolitik vorzuliegen. Bei diesen Unternehmen konnte der Eindruck 
gewonnen werden, daß eine fruchtbare Balance zwischen Veränderungsma
nagement und Anpassungsmanagement der Weiterbildung/PE gefunden wur
de.
Staehle (1991: 336) verweist auf eine gemeinsame Untersuchung mit Deters 
und Stirn (1989), bei der ermittelt wurde, daß Unternehmen weitgehend die 
wichtige Rolle ihrer Mitarbeiterressourcen erkannt haben: „Ganz offensichtlich 
ist gegenüber dem Faktor ‘Arbeit’ von seiten des Managements ein Einstel
lungswandel erkennbar. Nicht zuletzt aufgrund der chronischen Knappheit 
hochqualifizierter Fachleute und der zentralen Bedeutung einer hochmotivier
ten Stammbelegschaft für den Unternehmenserfolg wird heute das Personal 
(mit Ausnahme einer beliebig disponierbaren Randbelegschaft, die in aller Re
gel kein Adressat betrieblicher Weiterbildung ist) als Pool von Ressourcen an
gesehen, den es gezielt aufzubauen gilt. Da das Qualifikationspotential den 
Kern des Humanpotentials ausmacht, stehen Maßnahmen der Personalent
wicklung (PE) im Mittelpunkt des HRM.“

Wesentlich pessimistischer ist diesbezüglich das Resümee von Kern und Sa
bel (1994: 606) zum Grad der Nutzung von Humanpotentialen: „Doch wir be
haupten zugleich, daß diese Potentiale in einer Form gefangen sind, die ihre 
Nutzbarkeit als komparativen Vorteil einschränkt und die dementsprechend 
aufgesprengt werden muß, sollen die Potentiale in reale Wettbewerbsvorteile 
umgemünzt werden.“ Sie unterstreichen die Rolle von Humanpotentialen für 
die Wettbewerbsfähigkeit des Standortes „Deutschland“ und sprechen in die
sem Zusammenhang von „verblaßten Tugenden“.

Ähnlich pessimistisch muß die Situation der Personal- und Weiterbildungspoli
tik auf der Basis dieser Untersuchung bewertet werden. Es handelt sich ledig
lich um eine kleine Gruppe von 13 Unternehmen, die dem ressourcenorientier
ten Typus entsprechen. In allen anderen Unternehmen scheinen die Ressour
cen in einer Form gefangen, daß aufgrund der einseitigen Anforderungsorien
tierung nicht einmal theoretisch die Chance besteht, Humanpotentiale wettbe
werbsgewinnend einzubringen (vgl. auch die Argumentation bei Pawlowsky/ 
Bäumer 1995).
Die Unternehmen mit rudimentärer Weiterbildung sind überwiegend klein bis 
mittelgroß und mehrheitlich im industriellen Sektor anzutreffen. Es sind vor
zugsweise Unternehmen aus dem Stahl-, Maschinen- und Fahrzeugbau (alles 
Bereiche, die zum Befragungszeitpunkt durch sinkende Beschäftigungsvolu
men gekennzeichnet waren), die abhängig sind von anderen Unternehmen 
oder sich einer polypolistischen Marktsituation mit starkem Preiskampf befin
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den. Ihre Wettbewerbsvorteile sind dementsprechend auf die Preis- und Ko
stenführerschaft im Markt ausgerichtet. Die betriebliche Weiterbildung und das 
Personalmanagement reduziert sich in diesen Unternehmen auf ein Minimum 
und wird als zwingende Notwendigkeit gesehen, wenn alle anderen Instru
mente versagen.

Dies wäre nicht weiter problematisch, wenn große Teile des Leistungserstel
lungsprozesses in den Unternehmen statt von Menschen von Maschinen oder 
anderen Ressourcen ausgeführt werden könnten. Gibt es jedoch "[...] Aktivitä
ten, die nur der Mensch mit seinen spezifischen Fähigkeiten und Möglichkeiten 
erdenken und durchführen kann, so ist in diesem Zusammenhang der Grenz
nutzen seines Einsatzes allen anderen Ressourcen unendlich überlegen" 
(Kappler 1993: 66).

Die Frage richtet sich somit noch einmal auf die Faktoren, mit denen diese Un
ternehmen ihre Wettbewerbsvorteile realisieren. Neben dem Preis und den 
Produktionskosten sind dies vor allem die Zuverlässigkeit, Pünktlichkeit und 
Qualität, mit denen sie gegenüber anderen Unternehmen in der Pflicht stehen. 
Wächter (1992: 332) weist mit Blick auf die Untersuchungen des ISF (vor allem 
Mendius/Sengenberger/Weimer 1987) darauf hin, daß kleineren Unternehmen 
mit einer geringen Marktmacht kaum Spielräume bleiben, um eine eigene PE- 
Politik auszubilden. Diese sei aber gerade die Voraussetzung für diese Unter
nehmen, die hohen Anforderungen an Präzision, Qualität und Zuverlässigkeit, 
mit denen abhängige (Zuliefer-) Betriebe konfrontiert sind, zu gewährleisten. 
Eine vordergründige These wäre somit, daß diese Strategie im Umgang mit 
den Humanressourcen („nur das Nötigste“) längerfristig nicht erfolgreich ist, da 
sich ein sich selbst bestärkender Negativ-Zirkel (Wächter 1992: 331) entwik- 
keln kann, bei dem die Unternehmen dem Marktdruck nicht länger standhalten 
können.
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Kapitel V: Schluß - Implikationen für die Forschung 
und Praxis betrieblicher Weiterbildung

Zu Beginn dieser Arbeit wurden Defizite der bisherigen Weiterbildungsfor
schung benannt. Einer der zentralen Kritikpunkte war, daß die empirischen Un
tersuchungen nicht aufeinander aufbauen, daß die Erkenntnisse bisheriger Un
tersuchungen nur selten für nachfolgende Studien genutzt werden. In diesem 
Abschnitt werden nun die Erkenntnisse, die im Laufe der theoretischen Aus
einandersetzung mit dem Weiterbildungsthema und vor allem in den Gesprä
chen mit den Weiterbildungsmanagern gesammelt werden konnten, skizziert. 
Dabei scheint mir ein (selbst-) kritischer Umgang mit der Untersuchung am 
gewinnbringendsten, damit vor allem aus den Fehlern dieser Untersuchung 
Schlüsse für nachfolgende Untersuchungen gezogen werden können.

• Der hier verwendete Systemansatz als genereller Bezugsrahmen für die 
Analyse betrieblichen Weiterbildungsmanagements hat sich m.E. als sinn
voll erwiesen. Im Gegensatz zu einem klassischen Managementansatz 
konnten auch die Zusammenhänge im Weiterbildungsfeld aufgezeigt wer
den, die sich nicht in eindimensionale Phasenschemata einordnen lassen, 
und es konnte der Blick auf die Zusammenhänge von Managementpraktiken 
betrieblicher Weiterbildung sowie deren Interdependenzen zu anderen Um
systemen gerichtet werden. Von Vorteil war es, daß sich die Bestandsauf
nahme des Weiterbildungssystems nicht auf Handlungen der Weiterbil
dungsmanager konzentriert hat, sondern auf die zu einem Zeitpunkt existie
renden Regelungen. Nur so konnten Weiterbildungspraktiken eingefangen 
werden, die entkoppelt von handelnden Personen als Regelungen im Unter
nehmen existieren.

• Ich hatte dabei das Weiterbildungssystem als ineinander verschachtelte Be
grenzungen und Möglichkeiten für das Weiterbildungsmanagement zu kon
zipieren versucht, wobei getroffene Regelungen selbst als Begrenzungen 
und Ermöglichungen für nachgeordnete Regelungen fungieren. Hierbei sind 
in der Untersuchung gewiß die Fragen zu kurz gekommen, wie sich die von 
den Weiterbildungsmanagern wahrgenommenen Handlungsspielräume von 
den tatsächlich existierenden Spielräumen unterscheiden. Dafür wäre in je
dem Fall eine Analyse der Funktionsträger aus den Fachabteilungen wichtig 
gewesen. Die Rolle der Linienvorgesetzten ist in der Anlage der Untersu
chung deutlich zu kurz gekommen. Diese kann aber für die Funktionsweise 
der Weiterbildung nicht hoch genug eingeschätzt werden, da vor dem Hin
tergrund der Erkenntnisse dieser Untersuchung das Weiterbildungsmanage
ment als „Dienstleistungsmodell“ gegenüber den Fachabteilungen zu domi
nieren scheint. Das heißt, zukünftige Untersuchungen sind in jedem Fall als 
Mehr-Ebenen-Analysen anzulegen, wobei Linienvorgesetzte einzubeziehen 
sind.
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•  Zu kurz kam in der Untersuchung auch die Differenzierung verschiedener 
Arten von Weiterbildungsregelungen. Zwar hatte sich gezeigt, daß Regelun
gen mehr oder weniger miteinander verbunden sein können, impliziten oder 
expliziten Charakter haben können, vor- oder nachgelagert sein können, ei
ne konsequente empirische Ausleuchtung verschiedener Regelungsarten 
wurde jedoch nicht geleistet und steht noch aus.

• Der Ansatz, die Weiterbildung als ein System von stabilen Praktiken zu kon
zipieren, scheint sinnvoll und weiter verfolgenswert. Er schärft den Blick für 
eine Differenzierung in „sporadische Aktionen“ bzw. „einmaliges Ausprobie
ren“ und geregelte Tatbestände, die nicht zuletzt den Weiterbildungsmana
gern Systematik und Handlungssicherheit geben und ein Abrücken von 
„Stückwerkstechnologien“ (Neuberger 1991) ermöglichen kann. Diesbezüg
lich erscheint mir die unbeantwortet gebliebene Frage relevant, wie stabile 
Regelungen entstehen. Dabei ist auch hinsichtlich der empirischen Erfas
sung, noch stärker als in dieser Untersuchung, auf die Differenzierung zwi
schen stabilen und weniger stabilen Praktiken zu achten.

•  Es ist deutlich geworden, daß im Weiterbildungsbereich häufig mit Schlag
worten und lehrbuchartig argumentiert wird. Um auch hinter die Fassaden 
blicken zu können, wurde versucht, mit Beispielen zu operieren und diese 
mit Hilfe anderer Befragungspersonen zu triangulieren. Eine sehr interes
sante Technik verwendet Steinkamp (1989) mit der Störfragenmethode. 
Durch kurzzeitige Verunsicherung der Befragten werden die in ihrer ver
meintlichen ‘Standard-Lehrbuch-Argumentation’ verhafteten Befragungsper
sonen mit gezielten Gegenargumenten dazu gezwungen, ihre ‘Schablonen’ 
zu verlassen.

• In eine ähnliche erhebungstechnische Richtung zielt der Kritikpunkt, daß es 
nicht immer gelungen ist, ein einheitliches Verständnis der Befragten von 
den verwendeten Begriffen zu gewährleisten. Dies hatte beispielsweise zu 
den unterschiedlichen Interpretationen des Potentialbegriffs geführt (vgl. 
Kapitel IV.2). Eine Möglichkeit, diese Problematik aufzufangen, liegt darin, 
sich bei der Erhebung noch stärker an den konkreten Aktivitäten zu orientie
ren (was konkret wird getan?) und das eigene Verständnis von Begriffen, 
die nicht eindeutig sind, zu explizieren.

• Vielleicht das für empirische Untersuchungen Entscheidende (wenn auch 
nicht Neue) ist die Wahl der Bezugsperson bei Weiterbildungsbefragungen. 
So ist es bei mischförmig organisierter Weiterbildung bedeutend, ob die 
Weiterbildung aus der Perspektive eines zentral operierenden oder eines 
dezentral operierenden Weiterbildungsmanagers beschrieben wird. Dement
sprechend sind bereits vor einer Untersuchung Kenntnisse über die Unter
nehmens- und Weiterbildungsstrukturen erforderlich, was bei postalischen 
Erhebungen nur schwer zu realisieren sein dürfte. Ein weiteres Problem ent
steht immer dann, wenn in einem Unternehmen neben der Weiterbildung ein 
Bereich PE oder Mitarbeiterentwicklung existiert. Es sind dann jeweils die 
Kompetenzen und Zuständigkeiten zu analysieren, um beispielsweise nicht 
die Weiterbildung aufgrund fehlender Praktiken als defizitär zu bewerten,
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wenn diese Praktiken von einem anderen Bereich geregelt werden. Um die
se Fragen vorab zu klären, scheint das Design mit vorgeschalteten Kurz
fragebogen sinnvoll.

•  Aus der Perspektive der Weiterbildungspraxis hat die Arbeit gewiß dazu bei
getragen, daß Diskussionen um die Funktion von Weiterbildung/PE im Un
ternehmen und über die Rolle der Weiterbildner/PEIer differenzierter geführt 
werden können. Zum einen wurde plausibel gemacht, daß kein „one best 
way“ des Weiterbildungsmanagements existiert, sondern daß die Qualität, 
respektive der Erfolg des Weiterbildungsmanagements eines Unterneh
mens, vor dem Hintergrund der spezifischen Rahmenbedingungen der Wei
terbildung im Unternehmen zu interpretieren ist. In diesem Zusammenhang 
sind auch die in der Literatur vorherrschenden präskriptiven Modelle der 
Weiterbildung/PE (für die Praxis) zumindest zu relativieren. Zu differenzie
ren sind vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieser Arbeit auch die in der 
Literatur verbreiteten Stereotype für Weiterbildung/PE, wie etwa „PEIer sind 
Mimosen, ohne eigene Positionen und ohne Standing“, „PEIer sind arro
gant“, „PE agiert nicht, sondern reagiert lediglich“ (vgl. z.B. Schneider 1993: 
41ff.; Hanft 1995; Personal Potential 1996). Als Differenzierungsraster kann 
die Vierteilung in Weiterbildungstypen herangezogen werden. So hatten sich 
zum Beispiel die Weiterbildungsverantwortlichen der Unternehmen mit ru
dimentärer Weiterbildung als Weiterbildner mit einem geringen Standing im 
Unternehmen herauskristallisiert, diejenigen aus ressourcenbasiert weiter
bildenden Unternehmen wurden dagegen als Weiterbildner mit einem hohen 
Standing im Unternehmen identifiziert. Auch in puncto „agierende versus 
reagierende Weiterbildung“ hatte sich bekanntlich eine Differenzierungslinie 
zwischen den ressourcenbasiert weiterbildenden Unternehmen (agierend) 
und den anderen Unternehmen (reagierende Weiterbildung) herauskristalli
siert.

•  Die Untersuchung hat gezeigt, daß Weiterbildungsmanager über Gestal
tungsspielräume verfügen. Das heißt, daß Möglichkeiten existieren, die ei
gene Weiterbildung zu verändern. Es ist jedoch ebenso deutlich geworden, 
daß der Handlungsspielraum zwischen den Weiterbildungstypen variiert, 
daß es Weiterbildungsmanager gibt (hier vor allem aus rudimentär weiterbil
denden Unternehmen), die im eigentlichen Sinne nicht handeln (als ab
sichtsgeleitetes und reflektiertes Tun), sondern sich „verhalten“, und zwar 
so, wie es von ihnen verlangt wird, daß es aber auch Weiterbildungsmana
ger gibt, die in höherem Maße in der Lage sind, ihre eigenen Vorstellungen 
in das Weiterbildungsmanagement einzubringen. In dieser Hinsicht ist die 
vorliegende Arbeit als ein Baustein für Praktiker zu werten, sich einen Über
blick über unterschiedliche Formen betrieblichen Weiterbildungsmanage
ments zu verschaffen und vor diesem Hintergrund das eigene Handeln zu 
reflektieren. Dem Praktiker (nicht nur dem) wurden die Zusammenhänge 
einzelner ineinandergreifender Teilaspekte und Instrumente betrieblicher 
Weiterbildung transparenter gemacht. Darüber hinaus sind auch die Zu
sammenhänge zwischen den Weiterbildungspraktiken einerseits und den
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personalpolitischen Praktiken, den Wettbewerbsstrategien und außerbe
trieblichen Faktoren andererseits aufgehellt worden, so daß der Blick für die 
sogenannten „verschlüsselten Botschaften“ (Schreyögg 1987) geschärft 
wurde. Auf diese Weise sind auch die eigenen Einflußzonen („für welche 
Bereiche im Unternehmen ist das eigene Handeln von Bedeutung“) im Un
ternehmen besser zu erkennen, die letztlich, wie die Untersuchung gezeigt 
hat, die Voraussetzung dafür ist, eigene Vorstellungen durchzusetzen.
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Tabelle 1: Weiterbildungsstudien

Autoren Art und Umfang der
Befragung

Forschungsschwerpunkt

Minister für Wirt
schaft, Mittelstand 
und Verkehr in NRW 
1964-1966

Faßbender 1966

Arndt/Faßbender
1971

3 Studien mit Intensivinter
views mit quantifizierbaren 
Ergebnissen, Befragung von 
100 Führungskräften

150 Unternehmen aus der 
Industrie

Befragung in 37 Unterneh
men

Probleme der WB von Führungskräften in der 
Industrie; WB-Teilnahme und Interessen von 
Führungskräften; WB-Konzepte für Führungs
kräfte

Untersuchung von Umfang, Themen, Methoden, 
interner versus externer WB (Schwerpunkt bei 
Führungskräften)

Organisatorische Einordnung von Personalleitung 
und WB-Abteilung; Befragungen zu Zielen, Ge
genständen und Methoden sowie zur Erfolgskon
trolle von WB

Sass/Sengenberger/ 
Weltz 1974

Weltz7Schmidt/Sass
1974

n=15, n=99, Industriebe
triebe mit mehr als 300 Mit
arbeitern

60 Einzelgespräche, Grup
pendiskussionen mit Fach
arbeitern

Zusammenhang zwischen personalpolitischen 
Zielen und der Steuerung von WB (Arten/Institu- 
tionalisierung/Koordination/lnstru mente/Entwick
lung von WB)

Einstellungen zur WB

Maase/Sengenber- 
ger/Weltz 1975

90 Unternehmen, bayeri
sche Metallindustrie, Leitfa
deninterviews

Schwerpunkt auf der Rolle des Betriebsrates im 
Rahmen betrieblicher Weiterbildung

Jedina-Palombini/ 
Piskaty 1975

Kirsch/Bruder/ Ga
bele 1976

Schmitz 1978

Tholen/Winter/ 
Zschömer 1979

Martin/Weber 1982

1215 österreichische Unter
nehmen (> 100 Mitarbeiter)

Unternehmensbefragung, 
n=113>1000 Mitarbeiter

Befragung von 58 WB-Ex- 
perten in 10 Unternehmen 
der Industrie (> 600 Mitar
beiter)

Befragung von 93 Unter
nehmen auf Expertenebene

110 Großunternehmen 
(>2000)

Bestandsaufnahme der Bildungsaktivitäten öster
reichischer Unternehmen

Ziele und Konzepte von betrieblichen Schu
lungsmaßnahmen, Wandel des betrieblichen 
Schulungskonzepts in den letzten 60 Jahren so
wie Ursachen des Wandels; Umfang der betrieb
lichen Schulung.

Einfluß der veränderten industriellen Arbeit (durch 
Rationalisierung bzw. Technisierung) auf Inhalte 
und Prozesse der WB. Neben Strukturmerkmalen 
der WB-Beteiligung, werden Typen beruflicher 
WB unter einer stark soziologischen Fragestel
lung gebildet. WB wird als Instrument der Perso
nalpolitik verstanden und analysiert.

Untersucht werden in erster Linie strukturelle 
Aspekte inner- und außerbetrieblicher WB

Analyse der Bestimmungsfaktoren von Art und 
Umfang betrieblicher WB

Figge/Kern 1982 Intensivfallstudien in 4 Schwerpunkt der Analyse ist das PE-System, das
Großunternehmen (1972) in seiner Definition aber eher der WB zuzuordnen
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Autoren Art und Umfang der
Befragung

Forschungsschwerpunkt

ist. Der Prozeß der PE entlang der Phasen wird 
beleuchtet; vollständige Erfassung der Pha
senelemente.

Thom/Strombach
1983

Untersuchungen in 100 
größtenteils mittelständi
schen Unternehmen

Schwerpunkt ist die Analyse von Unternehmens- 
und Personalplanung; u.a. werden untersucht der 
Zusammenhang zwischen Änderungsdynamik 
und Ausbaustand der PE bzw. der WB

Wittwer 1982 Fallstudien in 10 Münchener 
Unternehmen

Legitimationsmuster betrieblicher Weiterbildung

Drumm 1982 Fragebogen und struktu
rierte Interviews in 27 Un
ternehmen

Schwerpunkt ist die Methodik der PE und der PE- 
Planung

Grochla/Thom/ 
Strombach 1983

Gestützt auf gleiche empiri
sche Basis von 100 Unter
nehmen

Winter/Tholen 1983 Befragungen in 300 Unter
nehmen (schriftlich und 
persönlich)

Hofstetter/Lünen- 127 schriftliche Befragungen 
donk/Streicher 1985

Weitere Differenzierung der Ergebnisse von 
Thom/Strombach und erste Empfehlungen zum 
PE-System

Ausbaustand, Instrumente, Organisation, Pla
nung, Formen von WB

Bestandsaufnahme von Zielen, Ressourcen, In
halten, organisatorischer Einbindung und Metho
den der betrieblichen WB

Kailer/Ballnik/Biehal- 
Heimburger 1985

57 österreichische Unter
nehmen (Klein- und Mittel- 
Unternehmen), persönliche 
Interviews

Inhalte, Umfang, Organisation und Planung von 
WB

Weber 1985 113 bzw. 222 Unternehmen,
2700 Mitarbeiter, schriftliche 
Befragungen

Einfluß situativer Gegebenheiten auf unterneh
merische und individuelle WB-Entscheidungen, 
Möglichkeiten der Berücksichtigung von Arbeit
nehmerinteressen bei der Gestaltung betriebli
cher WB

Bardeleben/Böll/ 
Kühn 1986

Unternehmensbefragung, 
n=119, durch das BIBB, im 
Auftrag des BMBW, von 
Infratest durchgeführt im 
Jahre 1982

Struktur von betrieblicher Weiterbildung; Weiter
bildungskosten, WB-Teilnahme, WB-Konzepte 
und Einstellungen zu WB werden in Abhängigkeit 
von Betriebsgröße, Branche, Mitarbeitergruppe 
erhoben

Berthel 1987

Thom1987

Expertengespräche, Doku
mentenanalysen

Stützt sich auf die Erhebun
gen von 1982 in 100 Unter
nehmen; Sowohl Unterneh
mensvertreter als auch Be
triebsrat werden befragt 
(Mittelstandstudie)

Die Bedeutung des Personalmanagements und 
mit ihm die betriebliche WB im Hinblick auf Inno
vationsorientierung

Schwerpunkt jetzt PE; die Funktionsfelder und 
Elemente der PE werden untersucht mit einem 
qualitativ entscheidungsorientierten Ansatz; WB 
ist Teilbereich neben Ausbildung und Umschu
lung. Externe und vor allem interne Einflußgrößen 
auf die PE werden untersucht
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Autoren Art und Umfang der
Befragung

Forschungsschwerpunkt

Töpfer/Zeidler 1987 Befragungen von Personal
leitern aus 817 Unterneh
men

Rolle der PE im Kontext anderer Politikfelder des 
Personalmanagements

Beuschel/Gensior/ 
Sorge 1988

Boes/Knöß/Nispel
1989

Zeitschrift impulse 
1989

Untersuchung im Maschi
nenbau

Betriebsfallstudien in 8 Un
ternehmen (halbstrukturierte 
Interviews, Fragebogen und 
Gruppendiskussionen)

Befragung von ca. 100 
Klein- und Mittelunterneh
men

WB-Maßnahmen im Maschinenbau und Beteili
gung, differenziert nach den üblichen Statusgrup
pen

Bestandsaufnahme der WB-Konzepte in Klein- 
und Mittelbetrieben, bezogen auf die Durchfüh
rung und organisatorische Einbindung der WB, 
Mitarbeiterbeteiligungsmöglichkeiten bei WB- 
Konzeption, Zusammenhang zwischen Unter
nehmensstrategie und WB-Konzept

Vergabe des deutschen WB-Preises für beson
ders innovative WB-Konzepte

Brasche 1989 Befragung von 738 Unter
nehmen

Stützt seine Aussagen über den Zusammenhang 
zwischen Innovation und Qualifikation auf die 
Studie "Innovation und Qualifikation"; dabei geht 
es u.a. um betriebliche WB

Semlinger 1989

Bardeleben u.a. 
1990

Gebert/Steinkamp
1990

Kailer 1990

Backes-Gellner
1991

Gaugier 1991

2174 Produktionsunterneh
men (> 20 Mitarbeiter)

107 Betriebe, Betriebserhe
bungen, Expertengespräche

544 Befragungen in 36 
Klein- und Mittelgroßen 
Unternehmen Schwerpunkt 
Textil und Maschinenbau 
(Oberfranken)

1109 österreichische Unter
nehmen

Dokumentenanalysen, Fall
studien

1020 deutsche Großunter
nehmen (international ver
gleichenden Studie, Cran- 
field-Project), schriftliche 
Befragung

Ausbaustand und Verbreitung von PE-Aktivitäten 
im Kontext von Personalpolitik

Vergleich zweier unterschiedlich strukturstarker 
Regionen (Heilbronn, Hildesheim) im Hinblick auf 
Weiterbildungsangebote, Planungen und zukünf
tigen Entwicklungen

Innovativitat und Produktivität im Zusammenhang 
mit betrieblichem WB-Aufwand; Fragestellung: 
Rentiert sich die WB? Wie kann die Effektivität 
betrieblicher WB erhöht werden?

Haufigkeit/Arten/Formen/Ziele/Inhalte/Ände- 
rungen/lnstrumente/Kosten/Pläne/lnstitutiona- 
lisierung von WB

Einfluß rechtlicher Rahmenbedingungen und 
Bedingungen am Absatz- und Arbeitsmarkt auf 
betriebliche Qualifikationsstrategien im internatio
nalen Vergleich (USA, GB, BRD)

Schwerpunkt ist der Ausbaustand des Personal
wesens im internationalen Vergleich; ein Aspekt 
ist die betriebliche WB

Management Wis- 75 Großunternehmen und Inhalte, betriebliche Aufwendungen und Transfer-
ca. 100 Seminaranbieter probleme von WB, sowie Tielnehmerzahl; Ziel:
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Autoren A rt und Umfang der 
Befragung

Forschungsschwerpunkt

sen1991 (schriftliche Befragung) WB- freudigstes Unternehmen der BRD zu ermit
teln.

Pullig 1991 119 Unternehmen, Akten
analyse

Analyse der Weiterbildungsprogramme

Maisberger u.a. 
1993

224 Unternehmen aus Wirt
schaft und öffentlicher Ver
waltung

Häufigkeit, Arten, Formen, Inhalte, Änderungen, 
Ziele, Planung, Instrumente, Kosten, Institutiona
lisierung, Relevanz von WB

Bahnmül-
ler/Bispinck/Schmidt
1993

n=272 Personalmanager, 
Metallindustrie in Baden- 
Württemberg

Planung, Institutionalisierung, Instrumente, In
tensität, Systematik, Formen, Ziele von WB
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Tabelle 2: Fusionierungstabelle (Auszug)

H I E R A R C H I C A L  C L U S T E R  A N A L Y S I S  
Agglomeration Schedule using Ward Method

Stage

Clusters 

Cluster 1

Combined 

Cluster 2 Coefficient

Stage Cluster 1st 
Appears

Cluster 1 Cluster 2

Next

Stage
1 32 33 ,438953 0 0 47
2 9 104 ,938953 0 0 41
3 42 94 1,470975 0 0 29
4 46 87 2,033279 0 0 61
5 93 101 2,633971 0 0 50
6 80 89 3,296968 0 0 22
7 83 88 3,959964 0 0 75
8 41 65 4,745917 0 0 30
9 39 81 5,745917 0 0 33

10 8 78 6,745917 0 0 32
11 67 69 7,745917 0 0 31
12 18 61 8,745916 0 0 71
13 30 35 9,745916 0 0 44
14 4 29 10,745916 0 0 45
15 1 11 11,745916 0 0 46
16 17 20 12,808221 0 0 58
17 43 92 13,940665 0 0 69
18 72 73 15,149970 0 0 56
19 15 60 16,435923 0 0 34
20 37 54 17,721876 0 0 77
21 12 53 19,007830 0 0 57
22 48 80 20,326828 0 6 35
23 31 106 21,731850 0 0 74
24 68 86 23,231850 0 0 64
25 59 84 24,731850 0 0 72
26 34 76 26,231850 0 0 51
27 40 57 27,731850 0 0 36
28 24 28 29,231850 0 0 62
29 42 95 30,742523 3 0 61
30 16 41 32,392509 0 8 57

90 12 32 238,432312 57 47 91
91 5 12 245,996323 49 90 106
92 2 68 253,823853 86 79 95
93 9 43 261,932495 65 69 101
94 38 42 270,435883 85 83 103
95 2 50 279,155853 92 67 105
96 13 17 288,964111 87 78 104
97 4 18 298,944824 73 82 100
98 59 83 310,124084 72 80 103
99 1 19 321,491669 46 89 101

100 3 4 335,075562 81 97 104
101 1 9 348,959839 99 93 102
102 1 24 364,717529 101 88 106
103 38 59 381,734009 94 98 108
104 3 13 402,141357 100 96 105
105 2 3 425,265930 95 104 107
106 1 5 455,552490 102 91 107
107 1 2 505,387146 106 105 108
108 1 38 571,243408 107 103 0
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Tabelle 3: In die Clusteranalyse einbezogene Variablen

Variable Label Operationalisierung F to Enter Wilk's Lambda

1. VAR01 Funktionsbereich Weiterbildung (ja - nein) 72,4228524 0,3258152
2. VAR3A regelmäßige Anforderungsermittlung (ja - nein) 7,6392272 0,8208404
3. VAR3B regelmäßige Potentialermittlung (ja - nein) 6,5843990 0,8416618
4. VAR3C regelmäßige Angebotsplanung (ja - nein) 33,0691034 0,5141834
5. VAR3D regelmäßige Erfolgsermittlung (ja - nein) 3,1948351 0,9163543
6. WBPLA6 zeitgleiche Abstimmung zwischen Weiterbildung 

und den Gegebenheiten im Unternehmen (ja - nein)
10,1738278 0,7747849

7. WBORG1 Weiterbildung formal nicht organisiert (ja - nein) 32,4740824 0,5187177
8. WBORG2 Weiterbildung zentral organisiert (ja - nein) 53,7328733 0,3944423
9. WBORG3 Weiterbildung dezentral organisiert (ja - nein) 0,5861572 0,9835285
10. WBORG4 Weiterbildung matrixförmig organisiert (ja - nein) 23,5579321 0,5976987
11. PLAFRIS1 Planungshorizont bis ein Monat (ja - nein) 5,6922859 0,8601139
12. PLAFRIS2 Planungshorizont ein halbes Jahr (ja - nein) 9,2678016 0,7906424
13. PLAFRIS3 Planungshorizont ein Jahr und länger (ja - nein) 23,8274921 0,5949599
14. WBMA1 keine Weiterbildungsstelle (ja - nein) 26,0093634 0,5736824
15. WBMA2 geringer Anteil an Weiterbildungsstellen (ja - nein) 5,4734426 0,8647646
16. WBMA3 mittlerer Anteil an Weiterbildungsstellen (ja - nein) 12,6678109 0,7342481
17. WBMA4 hoher Anteil an Weiterbildungsstellen (ja - nein) 3,8079189 0,9018778
18. WBBUD1 kein Weiterbildungsbudget (ja - nein) 19,9217118 0,6372707
19. WBBUD2 geringeres Weiterbildungsbudget (ja - nein) 1,9230210 0,9479181
20. WBBUD3 mittleres Weiterbildungsbudget (ja - nein) 4,3043097 0,8904876
21. WBBUD4 hohes Weiterbildungsbudget (ja - nein) 2,4331696 0,9349996
22. WB INTE RN überwiegend interne Weiterbildung (ja - nein) 4,2348861 0,8920633
23. BEDANG1 überwiegend bedarfsorientierte Weiterbildung (ja - 

nein)
5,9452545 0,8547999

24. BEDANG2 weder übenwiegend bedarfsorientierte Weiterbil
dung, noch überwiegend angebotsorientierte Wei
terbildung (ja - nein)

2,2661497 0,9391901

25. BEDANG3 überwiegend angebotsorientierte Weiterbildung (ja - 
nein)

6,7116974 0,8390932

26. ANFPOT1 überwiegend anforderungsorientierte Weiterbildung 
(ja - nein)

13,2840646 0,7248768

27. ANFPOT2 weder übenwiegend anforderungsorientierte Wei
terbildung, noch übenwiegend potentialorientierte 
Weiterbildung (ja - nein)

1,6531588 0,9548972

28. ANFPOT3 noch überwiegend potentialorientierte Weiterbildung 98,5600041 0,2620545
(ja - nein)

Diskriminanzanalyse - Erläuterungen
Ausgangspunkt der schrittweise durchgeführten Diskriminanzanalyse ist die im 
Anhang dargestellte Tabelle 3 mit den 28 ursprünglich einbezogenen Variab
len. Diese Tabelle enthält Informationen über die diskriminatorische Bedeutung 
jeder einzelnen Variable, das bedeutet über die Stärke, mit der eine Variable 
zur Trennung der vier Weiterbildungsgruppen beiträgt.

Im ersten Schritt der Diskrlmlnanzanalyse wird diejenige Variable In das Modell 
(in die Diskriminanzfunktionen) einbezogen, die die größte Trenninformation 
für die vier Gruppen besitzt. Das Auswahlkriterium dafür ist Wilks’ Lambda, ein 
Maß, mit dem auf eine optimale Trennung bezüglich aller Gruppen abgezielt 
wird (vgl. ausführlich den Anhang-Teil „Diskriminanzanalyse“). Des weiteren 
werden bei der Einbeziehung einer Variablen Toleranzschwellen berücksich-
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tigt: Die im Anhang als „F to Enter“ kennzeichnete Spalte enthält die Signifi
kanzwerte der Trennkraft einer jeden Variable und läßt die Frage beantworten, 
ob die Trennkraft einer Variablen zufällig beobachtet wurde oder nicht. Diese 
Werte dürfen eine bestimmte Signifikanzschwelle nicht unterschreiten (Stan
dardwert 3.84), ansonsten werden sie nicht in das Modell einbezogen. Zwei
tens werden Toleranzwerte berücksichtigt, die sich auf Korrelationen zwischen 
den (noch) nicht in das Modell einbezogenen Variablen und den bereits einbe
zogenen Variablen beziehen. Aufgrund dieser Toleranzwerte werden Variablen 
üblicherweise auch dann nicht in die Diskriminanzfunktion einbezogen, wenn 
sie in einer annähernd linearen Beziehung zu bereits einbezogenen Variablen 
stehen; das heißt, wenn sie kaum eigenständige Trennkraft für die vier Grup
pen besitzen.

Im Anschluß an den ersten Schritt ergeben sich für alle anderen Variablen, die 
bis dahin noch nicht in das Modell einbezogen wurden, neue Werte für die 
Trennkraft. Nach dem ersten Schritt reduzieren sich in der Regel die Trennin- 
formationen für die Variablen, was darauf hindeutet, daß Korrelationen der Va
riablen zur bereits einbezogenen Variable existieren. Das heißt, die erste Va
riable hat den übrigen Variablen bereits Trenninformationen für die Gruppen 
‘weggenommen’. Im zweiten Schritt wird die Variable einbezogen, die dann die 
nächsthöhere Trenninformation besitzt (sofern sie die Toleranzschwelle unter
schreitet) und so fort. Dieser Vorgang wiederholt sich solange, bis all diejeni
gen Variablen in die Diskriminanzanalyse einbezogen wurden, die nach Ab
schluß einer jeden Stufe noch über zusätzliche (durch bereits einbezogene 
Variablen noch nicht ‘abgegoltene’) signifikante Trenninformationen verfügen. 
Das Endresultat dieses Procederes ist die „summary Table“ (vgl. Anhang Ta
belle 6), die all diejenigen Variablen enthält, die in die drei Diskriminanzfunk
tionen aufgenommen wurden (Tabelle 7 im Anhang).

Die Ausgangstabelle mit den einbezogenen Variablen weist die F-Werte und 
die Wilks’ Lambda-Werte aus, die Informationen über die Trennstärke einer je
den Variable für die vier Gruppen kennzeichnen. Zur Entscheidung, ob eine 
Variable die vier Gruppen signifikant zu trennen vermag (d.h. in die Diskrimi
nanzfunktion aufgenommen wird), gibt es mehrere Kriterien. Als erstes Ent
scheidungskriterium wird hier Wilk’s Lambda verwendet, mit dem versucht 
wird, eine optimale Trennung bezüglich aller Gruppen herbeizuführen. Wilk’s 
Lambda ist ein invers zu interpretierendes Maß. Das heißt, kleine Werte deu
ten auf eine hohe Trennkraft einer Variablen bezüglich der Gruppen hin. Die 
Spalte „F to Enter“ kennzeichnet die Signifikanz der Trennkraft einer jeden Va
riable und beantwortet die Frage, ob die Trennkraft einer Variablen zufällig be
obachtet wurde oder nicht. Als Schwellenwerte wird üblicherweise der Stan
dardwert von 3,84 verwendet. Das heißt, einer Variable wird nur dann signifi
kante Trennkraft zugesprochen, wenn sie einen F-Wert von mindestens 3,84 
aufweist. Als weitere Kriterien dienen Toleranzwerte (siehe Tabelle 4), die sich 
auf Korrelationen zwischen den einbezogenen Variablen beziehen. So werden 
Variablen üblicherweise auch dann nicht in die Diskriminanzfunktion einbezo-
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gen, wenn sie in einer annähernd linearen Beziehung zu bereits einbezogenen 
Variablen stehen; das heißt, wenn sie kaum eigenständige Trennkraft besitzen. 

Eine stufenweise Diskriminanzanalyse bezieht nun im ersten Schritt, diejenige 
Variable ein, die die größte Trenninformation besitzt (Variable Anfpot 3):

At step 1, ANFPOT3 was included in the analysis.

Degrees of Freedom Signif. Between Groups 

Wilks'Lambda ,26205 1 3 105,0

Equivalent F 98,56000 3 105,0 ,0000

----------------Variables in the Analysis after Step 1 ----------------

Variable Tolerance F to Remove Wilks' Lambda

ANFPOT3 1,0000000 98,5600

Im Anschluß an diesen ersten Schritt ergeben sich neue F-Werte und Wilks’ 
Lambda-Werte für die verbliebenen Variablen. Die Trenninformation bleibt ent
weder gleich, oder sie reduziert sich für die Variablen, was auf eine mehr oder 
weniger hohe Korrelation der Variablen zur bereits einbezogenen Variable hin
deutet; das heißt, die erste Variable hat den übrigen Variablen bereits Trennin- 
formationen ‘weggenommen’:
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Tabelle 4: Variables not In the Analysis after Step 1

Minimum

Variable Tolerance Tolerance F to Enter Wilks' Lambda

VAR01 ,9999867 ,9999867 66,8523955 ,0894862
VAR3A ,9941322 ,9941322 7,5162932 ,2153608
VAR3B ,9484052 ,9484052 2,1235266 ,2469287
VAR3C ,9877772 ,9877772 30,3619890 ,1397008
VAR3D ,9772772 ,9772772 ,1306582 ,2610705
WBPLA6 ,9909512 ,9909512 8,9302068 ,2083763
WBORG1 ,9999865 ,9999865 29,9796100 ,1405271
WBORG2 ,9997463 ,9997463 41,9394541 ,1185879
WBORG3 ,9999658 ,9999658 ,5148630 ,2582195
WBORG4 ,9995407 ,9995407 20,9299388 ,1634013
PLAFRIS1 ,9938874 ,9938874 3,5712856 ,2375796
PLAFRIS2 ,9975914 ,9975914 5,7418212 ,2248180
PLAFRIS3 ,9994708 ,9994708 7,3461827 ,2162328
WBMA1 ,9999977 ,9999977 24,1837979 ,1543668
WBMA2 ,9997606 ,9997606 5,1727639 ,2280293
WBMA3 ,9961340 ,9961340 12,5937617 ,1922233
WBMA4 ,9942510 ,9942510 2,5635161 ,2440105
WBBUD1 ,9965482 ,9965482 19,7610356 ,1669105
WBBUD2 ,9853167 ,9853167 1,7062247 ,2497617
WBBUD3 ,9627042 ,9627042 5,3752397 ,2268762
WBBUD4 ,9784302 ,9784302 2,8778475 ,2419676
WBINTERN ,9910126 ,9910126 4,3617989 ,2327674
BEDANG1 ,9552713 ,9552713 ,2198303 ,2604032
BEDANG2 ,9511404 ,9511404 3,2192063 ,2397874
BEDANG3 ,9994226 ,9994226 2,3301407 ,2455497
ANFPOT1 ,8849108 ,8849108 ,4585265 ,2586336
ANFPOT2 ,9819147 ,9819147 ,4585265 ,2586336

Im zweiten Schritt wird die Variable einbezogen, die dann die nächsthöhere 
Trenninformation besitzt und so fort:

At step 2, VAR01 was included in the analysis.

Degrees of Freedom Signif.

Wilks'Lambda ,08949 2 3 105,0

Equivalent F 81,22015 6 208,0

--------------- Variables in the Analysis after Step 2 -------------

Variable Tolerance F to Remove Wilks' Lambda

VAR01 ,9999867 66,8524 ,2620545

ANFPOT3 ,9999867 91,5531 ,3258152

Dieser Vorgang wiederholt sich solange, bis all diejenigen Variablen in die Dis
kriminanzanalyse einbezogen wurden, die nach Abschluß einer jeden Stufe 
noch über zusätzliche (durch bereits einbezogenen Variablen noch nicht ‘abge
goltene’) signifikante Trenninformationen verfügt. Die folgende Tabelle zeigt 
den Stand der schrittweisen Diskriminanzanalyse, bei dem keine weitere Va-

Between Groups 

,0000
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riable in die Diskriminanzfunktion einbezogen werden kann. Der Grund dafür 
ist am einfachsten an den „F to Enter“-Werten abzulesen, die alle unterhalb der 
Signifikanzschwelle von 3.84 liegen. 

Tabelle 5: Variables not in the Analysis after Step 8

Variable

VAR3A
VAR3B
VAR3D
WBORG3
WBORG4
PLAFRIS1
PLAFRIS2
WBMA1
WBMA2
WBMA4
WBBUD1
WBBUD2
WBBUD3
WBBUD4
WBINTERN
BEDANG1
BEDANG2
BEDANG3
ANFPOT1
ANFPOT2

Minimum

Tolerance

,8689843
,7821023
,8809148
,7072995
,4920243
,8411909
,6221273
,8014719
,7486163
,8092219
,8853377
,9297036
,9011233
,9685731
,9019372
,9018190
,8889494
,9677949
,8492820
,9423804

Tolerance

,7727427
,7804174
,8146466
,7072995
,4920243
,8040273
,5678465
,7754707
,7075519
,7998374
,8031750
,8254510
,8220404
,8248127
,8198410
,8222712
,8175036
,8211564
,8241445
,8241445

F to Enter

2,0913877
1,3727175
,4627918

1.0695488
1.0695488 
,3408192 
,3408192

2,9375457
,5053015

1,8040304
2,8363804

,3225270
1,6137461
1,5077110
1,6799154
,4281531

3,6518911
2,9278193

,1747121
,1747121

Wilks' Lambda

,0143716
,0146780
,0150853
,0148113
,0148113
,0151416
,0151416
,0140268
,0150658
,0144926
,0140672
,0151501
,0145738
,0146195
,0145455
,0151012
,0137484
,0140307
,0152190
,0152190

F level or tolerance or VIN insufficient for further computation.

Waren es nach der Ausgangstabelle noch 28 Variablen, die signifikante Trenn- 
informationen besitzen, so sind es im Anschluß an die stufenweise Diskrimi
nanzanalyse nur noch deren 8 Variablen (siehe die folgende Tabelle).
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Tabelle 6: Summary-Table

Step Action Entered Vars Remo
ved in

Wilks'
Lambda

Sig. Label

1 ANFPOT3 1 ,26205 ,0000 Potentialorientierte WB

2 VAR01 2 ,08949 ,0000 Funktionsbereich Weiterbildung

3 WBORG2 3 ,04345 ,0000 WB zentral organisiert

4 WBORG1 4 ,03359 ,0000 WB formal nicht organisiert

5 WBMA3 5 ,02718 ,0000 mittlere Anzahl an WB-Stellen

6 PLAFRIS3 6 ,02241 ,0000 Planung 1 Jahr und mehr

7 VAR3C 7 ,01798 ,0000 regelmäßig Angebotsplanung

8 WBPLA6 8 ,01530 ,0000 WB-Planung durch zeitgleiche 
Abstimmung

Diese Variablen werden in die drei Diskriminanzfunktionen aufgenommen. 

Tabelle 7: Diskriminanzfunktionen 

Canonical Discriminant Functions

Pctof Cum Canonical After Wilks'
Fcn Eigenvalue Variance Pct Corr Fcn Lambda Chi-square df Sig

0 ,015301 426,342 24 ,0000

1* 5,4641 53,79 53,79 ,9194: 1 ,098908 235,983 14 ,0000

2* 3,3928 33,40 87,19 ,8788: 2 ,434487 85,026 6 ,0000

3* 1,3016 12,81 100,00 ,7520:

* Marks the 3 canonical discriminant functions remaining in the analysis.
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Tabelle 8: Güte der Clusteranalyse - Anteil der korrekt zugeordneten Fälle

Classification results -

Predicted Group Membership 

Actual Group No. of Cases 1 2  3 4

Group 1 26 21 2 3 0

80,8% 7,7% 11,5% ,0%

Group 2 46 1 42 1 2

2,2% 91,3% 2,2% 4,3%

Group3 13 0 0 13 0

,0% ,0% 100,0% ,0%

Group 4 24 1 0 0 23

4,2% ,0% ,0% 95,8%

Percent of "grouped" cases correctly classified: 90,83%

Classification processing summary

109 (Unweighted) cases were processed.

0 cases were excluded for missing or out-of-range group codes. 

0 cases had at least one missing discriminating variable.

109 (Unweighted) cases were used for printed output.
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Tabelle 9: Klassifizierungsgüte für jeden einzelnen Fall

Case Actual Highest Probalitiy 2nd Highest Case Actual Highest Probalitiy
Number Group Group P(D/G) Group P(GD) Number Group Group P(D/G)

1 1 1,5079 ,9999 2,0001 56 1 1,5120 ,9920
2 2 2,8118 ,9999 1,0001 57 2 2,9664 ,9960
3 2 2,8118 ,9999 1,0001 58 2** 1,2107 ,5060
4 2 2,8118 ,9999 1,0001 59 4 4,4068 ,9996
5 3 3,9393 1,0000 1,0000 60 2 2,8033 ,9920
6 2 2,8033 ,9920 1,0080 61 2 2,8118 ,9999
7 2 2,8118 ,9999 1,0001 62 4 4,6382 1,0000
8 2 2,2605 ,5659 1,4341 63 r* 2,8897 ,9856
9 1 1,9262 ,9988 2,0011 64 4 4,5151 ,9985

10 1 1,5079 ,9999 2,0001 65 3 3,2078 1,0000
11 1 1,3957 ,9999 2,0001 66 2 2,2605 ,5659
12 3 3,9393 1,0000 1,0000 67 2 2,8118 ,9999
13 2 2,8118 ,9999 1,0001 ‘ 68 2 2,8033 ,9920
14 2 2,8118 ,9999 1,0001 69 2 2,8118 ,9999
15 2 2,8033 ,9920 1,0080 70 2** 3,0010 ,9829
16 3 3,7694 1,0000 1,0000 71 4 4,6224 ,9999
17 2 2,8118 ,9999 1,0001 72 2 2,8118 ,9999
18 2 2,8118 ,9999 1,0001 73 2 2,8118 ,9999
19 r* 2,2605 ,5659 1,4341 74 2 2,2269 ,8349
20 2 2,8033 ,9920 1,0080 75 1 1,7542 ,9840
21 1 1,5079 ,9999 2,0001 76 1 1,5079 ,9999
22 2 2,2605 ,5659 1,4341 77 1 1,5120 ,9920
23 2 2,8118 ,9999 1,0001 78 2 2,2605 ,5659
24 1 1,4782 1,0000 2,0000 79 2 2,0833 ,5967
25 2 2,8033 ,9920 1,0080 80 4 4,6382 1,0000
26 2 2,8118 ,9999 1,0001 81 3 3,9393 1,0000
27 2 2,8118 ,9999 1,0001 82 3 3,9393 1,0000
28 1 1,9281 ,9994 2,0006 83 4 4,1255 ,7226
29 2 2,8118 ,9999 1,0001 84 4 4,9313 ,9998
30 1** 3,2700 ,9908 1,0092 85 2 2,0673 ,7576
31 1 1,5120 ,9920 2,0080 86 2 2,9664 ,9960
32 3 3,9503 1,0000 1,0000 87 4 4,5132 1,0000
33 3 3,9503 1,0000 1,0000 88 4 4,7523 1,0000
34 1 1,5079 ,9999 2,0001 89 4 4,6029 1,0000
35 1*. 3,1488 ,9929 1,0071 90 2 « 4,6272 ,9961
36 3 3,2285 1,0000 1,0000 91 2 2,3792 ,9538
37 2 2,8118 ,9999 1,0001 92 1 1,4782 1,0000
38 4 4,6382 1,0000 2,0000 93 4 4,6382 1,0000
39 3 3,9503 1,0000 1,0000 94 4 4,4966 1,0000
40 2 2,8118 ,9999 1,0001 95 4 4,4950 ,9825
41 3 3,7694 1,0000 1,0000 96 r* 3,7694 1,0000
42 4 4,6382 1,0000 2,0000 97 4 4,4015 ,9908
43 1 1,6073 ,9984 3,0010 98 1 1,6138 ,9161
44 3 3,2285 1,0000 1,0000 99 4 4,6272 ,9961
45 4 4,6940 ,9996 2,0004 100 1 1,9281 ,9994
46 4 4,6382 1,0000 2,0000 101 4 4,8906 ,9997
47 2*. 4,5151 ,9985 2,0014 102 4 4,6382 1,0000
48 4 4,6382 1,0000 2,0000 103 1 1,8457 ,9911
49 2 2,8033 ,9920 1,0080 104 1 1,9262 ,9988
50 2 2,5787 ,9899 4,0079 105 4 4,1035 ,8134
51 2 2,2605 .5659 1,4341 106 1 1,4390 ,9971
52 1 1,7542 ,9840 2,0160 107 2 2,7115 ,9989
53 3 3,9503 1,0000 1,0000 108 4** 1,0082 ,5170
54 2 2,8118 ,9999 1,0001 109 2 2,3039 ,9983
55 2 2,8118 ,9999 1,0001

Group P(G/D)

2,0080
1.0040 
2,4929 
2,0004 
1,0080 
1,0001 
2,0000 
1,0144 
2,0014 
1,0000
1.4341 
1,0001 
1,0080 
1,0001 
2,0171 
2,0001 
1,0001 
1,0001 
1,1493 
2,0160 
2,0001 
2,0080
1.4341 
4,4030 
2,0000 
1,0000 
1,0000 
2,2688 
2,0002 
4,2424
1.0040 
2,0000 
2,0000 
2,0000
2.0039 
4,0416 
2,0000 
2,0000 
2,0000 
2,0175 
1,0000 
2,0092 
2,0838
2.0039 
2,0006 
2,0003 
2,0000 
2,0089 
2,0011 
2,1618 
2,0028 
1,0007 
4,4780 
1,0013
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Tabelle 10: Untersuchte Unternehmen (Fallstudien)

Typ 1:
•  Bank mit 1.800 Mitarbeitern
• Bank mit knapp 5.000 Mitarbeitern
• Bank mit mehr als 5.000 Mitarbeitern

Typ 2:
•  Medienkonzern (Mitarbeiterzahl anonymisiert)
• Pharmakonzern mit 26.000 Mitarbeitern
•  Konzern aus dem Bereich Kommunikationsdienstleistungen (Mitarbeiterzahl 

anonymisiert)

Typ 3:
•  Automobilzulieferer mit ca. 2750 Mitarbeitern
• Handels- und Konsumgüterunternehmen mit 3.100 Mitarbeitern
• Verlagsunternehmen mit ca. 2.500 Mitarbeitern

Typ 4:
•  Papierhersteller mit ca. 150 Mitarbeitern
•  Unternehmen aus dem High-Tech-Investitionsgüterbereich mit ca. 220 Mit

arbeitern
•  Papierhersteller mit ca. 400 Mitarbeitern
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Faktorenanalyse

Einführung
Mit Hilfe einer explorafiven Faktorenanalyse ist es möglich, eine Vielzahl an 
Untersuchungsdimensionen, die den gleichen Sachverhalt betreffen, zu über
geordneten Faktoren zu verdichten (vgl. z.B. Backhaus 1990: 42). Die explora- 
tive Faktorenanalyse läßt sich grob anhand der folgenden Schritte charakteri
sieren (vgl. z.B. Überla 1968: 62f.):281

• Bildung einer Korrelationsmatrix für alle in die Analyse einbezogenen Va
riablen.

• Faktorenextraktion, das heißt, es wird die Anzahl der Faktoren, die die Aus
gangsvariablen abbilden, ermittelt.

• Faktorrotation, zur besseren Identifizierung und Interpretation von Zusam
menhängen zwischen den Weiterbildungszielen und den Faktoren.

•  Berechnung der Faktorwerte für jede Ausgangsvariable mit dem Ergebnis 
der Faktorladungsmatrix.

•  Schließlich das inhaltlich Entscheidende, die Interpretation der Faktoren. 

Mittels Faktorenanalyse werden also die Verbundwirkungen in der Beurteilung 
einzelner Untersuchungsdimensionen durch Korrelationen gemessen. Es wird 
dabei unterstellt, daß die Ursache einer hohen Korrelation zwischen zwei Va
riablen in einem gemeinsamen Faktor zu sehen ist. Ein Korrelationskoeffizient 
kann einen Wert zwischen +1 und -1 annehmen.

Auf wieviele Faktoren die jeweils einbezogenen Untersuchungsdimensionen zu 
verdichten sind, kann durch eine Reihe von Kriterien festgelegt werden. Üb
licherweise wird das Eigenwert- oder auch Kaiser-Kriterium verwendet (so 
auch hier). Der Eigenwert gibt an, wie groß der Varianzerklärungsbeitrag ist, 
den ein Faktor an der Gesamtvarianz aller Ausgangsvariablen liefert. Solange 
der Eigenwert eines Faktors größer als 1 ist, vermag dieser Faktor mehr Va
rianz zu erklären, als eine Ausgangsvariable selbst, da jede Ausgangsvariable 
einen Varianzerklärungsbeitrag von 1 hat. Nach dem Eigenwertkriterium wer
den alle Faktoren extrahiert, die einen Eigenwert größer als 1 besitzen.

281 Voraussetzung für die Faktorenanalyse sind Intervallskalenniveau und Normalvertei
lung der Variablen. Zwar sind die Variablen vor allem aufgrund des relativ geringen 
Stichprobenumfangs nicht normalverteilt, Normalverteilung gilt aber auch lediglich als 
abstraktes Modell für empirische Beobachtungen (vgl. Kriz 1973: 97f. und 149f.). Im 
strikten methodologischen Sinn handelt es sich bei der von uns verwendeten Skalie
rung um Ordinalskalen; diese Ordinalskalen besitzen jedoch Eigenschaften von Inter
vallskalen und können deshalb dementsprechend behandelt werden (vgl. Hammann/ 
Erichson 1990: 262; Allerbeck 1981).
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Tabelle 11: Faktorenanalyse fur die strategischen Wettbewerbsfaktoren 
(initial statistics)

 .................  F A C T O R  A N A L Y S I S  ........................

Analysis number 1 Replacement of missing values with the mean 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy = ,65911 

Bartlett Test of Sphericity = 357,74240, Significance = ,00000 

Extraction 1 for analysis 1, Principal Components Analysis (PC)

Initial Statistics:

Variable Communality Factor Eigenvalue P ctofV ar Cum Pc

STRAVOR1 1,00000 1 3,84069 22,6 22,6
STRAVOR2 1,00000 2 1,99855 11,8 34,3
STRAVOR3 1,00000 3 1,67462 9,9 44,2
STRAVOR4 1,00000 4 1,29766 7,6 51,8
STRAVOR5 1,00000 5 1,16410 6,8 58,7
STRAVOR6 1,00000 6 1,07657 6,3 65,0

STRAVOR7 1,00000 7 ,94798 5,6 70,6
STRAVOR8 1,00000 8 ,85787 5,0 75,6
STRAVOR9 1,00000 9 ,67958 4,0 79,6
STRAV010 1,00000 10 ,63630 3,7 83,4
STRAV011 1,00000 11 ,61843 3,6 87,0
STRAV012 1,00000 12 ,52370 3,1 90,1
STRAV013 1,00000 13 ,45314 2,7 92,8
STRAV014 1,00000 14 ,38401 2,3 95,0
STRAV015 1,00000 15 ,34384 2,0 97,0
STRAV016 1,00000 16 ,29377 1,7 98,8
STRAV017 1,00000 17 ,20917 1,2 100,0

PC extracted 6 factors.

Es wurden sechs Faktoren mit einem Eigenwert größer als 1 extrahiert. Insge
samt erklären die sechs extrahierten Faktoren 65% der gesamten Ausgangs
varianz. Die folgende Tabelle zeigt die rotierte Faktormatrix und gibt an, wel
che strategischen Wettbewerbsfaktoren auf einen gemeinsamen Faktor laden 
(markierte Werte).232

282 Der rotierten Faktorladungsmatrix liegt eine rechtwinklige Rotation nach der Varimax- 
Methode zugrunde. Zu den unterschiedlichen Rotationsmethoden, sowie zum rechen
technischen Verfahren bei der Ermittlung der Faktorwerte und der Faktorrotation vgl. 
zum Beispiel Backhaus u.a. (1986, 1994), Brosius (1988:137ff ).
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Tabelle 12: Rotierte Faktormatrix strategischer Wettbewerbsvorteile

VARIMAX rotation 1 for extraction 1 in analysis 1 - Kaiser Normalization. 

VARIMAX converged in 16 iterations.

Rotated Factor Matrix:

STRAV012
STRAVOR7
STRAV013
STRAV015

Factor 1 
,83176 
,71144 
,69741 
,55885

Factor 2
,07771
,00729
,03399
,30700

Factor 3
-,00428
,09318
,13019
,10367

Factor 4
,08122

-,20419
,10721
,33202

Factor 5
-,01482
-.11694
,00419

-.03430

Factor 6
,16732
,04157

-,25503
-,05362

STRAVOR3
STRAVOR9

,01587
,20214

,82022
,65189

,15101
-,08074

,16048 
,1075 6

-.03948
,07838

-,14969
,46393

STRAVOR5
STRAV011
STRAVOR4
STRAVOR6

-,02943
,08338
,21560
,42437

,35707
-,19083
,55256
,02825

,71904
,63527
,58720
,56415

,16897
,26929
,00556

-,14775

-.24689
,31117

-,08526
,07312

,03639
-,14613
,04133
,32224

STRAV014
STRAV016
STRAVOR8

,20909
,07382

-,29148

,11203
,01641
,14373

,01927
,28359

-,05480

,73645
,69759
,59181

-,13427
-,16463
,12876

,01383
,05255
,12910

STRAVOR2
STRAVOR1

,08314
-,21364

,13097
-,15700

,06692
-,07145

-,17288
-.00461

,86827
,81680

-,05738
-.01935

STRAV017
STRAV010

,21052
,38007

,11954
,23419

,03035
,24354

-.10364
,07705

,18457
,13353

-.71421
,55415

Die Faktorladungen geben Aufschluß darüber, welcher Faktor durch welche 
strategischen Wettbewerbsfaktoren am stärksten beeinflußt wird und liefern 
darüber hinaus inhaltliche Anhaltspunkte für die Interpretation der Faktoren. 
Zur eindeutigen Abgrenzung der Faktoren und letztlich zur besseren Interpre
tation ist es optimal, wenn die Variablen auf einen Faktor eine hohe Ladung 
haben (mindestens > .5) und gleichzeitig auf die anderen Faktoren nur gering 
laden (in jedem Fall < .5).
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Tabelle 13: Faktorenanalyse für die Weiterbildungsfunktionen

........................  F A C T O R  A N A L Y S I S  ........................

Analysis number 1 Replacement of missing values with the mean 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy = ,75521 

Bartlett Test of Sphericity = 672,07776, Significance = ,00000 

Extraction 1 for analysis 1, Principal Components Analysis (PC)

Initial Statistics:

Variable Communality *
*

Factor Eigenvalue Pet o f Var Cum Pet

ZIELWB1 1,00000 * 1 5,45559 27,3 27,3
ZIELWB2 1,00000 * 2 2,81032 14,1 41,3
ZIELWB3 1,00000 * 3 1,52456 7,6 49,0
ZIELWB4 1,00000 * 4 1,14051 5,7 54,7
ZIELWB5 1,00000 * 5 1,09900 5,5 60,1
ZIELWB6 1,00000 * 6 1,00469 5,0 65,2

Tabelle 14: Rotierte Faktormatrix der Weiterbildungsfunktionen

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6

ZIELWB16
ZIELWB17
ZIELWB10
ZIELWB20
ZIELWB19

,76968
,76063
,68760
,68398
,65438

-,08075
-,07682
,05359
,01394
,13436

,28295
,12364

-,14185
,19098
,40885

,04823
,03727
,36337
,24233
,10182

,06527
,25168

-,04242
,05505

-,05490

,00158
,02574

-,14466
,25477
,04292

ZIELWB2
ZIELWB1
ZIELWB6
ZIELWB12

-,11801
,00223

-,13892
,21148

,82116
,78833
,73468
,55867

-.03172
-,06700
,11021
,16443

-,13740
-,14269
,05230
,07966

-,13450
,08265

-,16387
,09891

,19062
-,12947
,38231
,05556

ZIELWB11
ZIELWB4
ZIELWB18
ZIELWB5
ZIELWB9
ZIELWB14
ZIELWB8

-,00285
,24603
,28426
,47902
,18565
,20732
,49044

-,00289
,06284
,01981
,11885
,04205

-,18120
-,09563

,73164
,71077
,59274
,56418
,27495
,06709
,13994

,28213
-,11781
,21002
,24210
,66039
,65942
,54643

-,10962
,18632
,30712
,21891
,20686
,21516

-,27368

,28374
,03044

-,03837
-,15860
-.14910
-,04753
,23016

ZIELWB13
ZIELWB15

-,12818
,29451

,11888
-,18411

,12035
,20090

,22435
,06290

,71856
,66849

,30578
-.00545

ZIELWB3
ZIELWB7

,01013
,34743

,18388
,26098

,13567
-,04037

-,34016
,26816

,13177
,28532

,74784
,56622
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DFG-Projekt: Qualifizierung und organisationales Lernen - Haupt
fragebogen
Schicken Sie bitte den Fragebogen zurück an:
Forschungsstelle Sozialökonom ik der Arbeit, FU Berlin, Gärtnerstraße 3,1000 Berlin 45 (im beiliegenden 
Umschlag)

Angaben zum Unternehmen

1. Wieviel M itarbeiter/innen hatte das Unternehmen 
zu Beginn des letzten Geschäftsjahres?

____________________  Mitarbeiter/innen

2. Wie hat sich die Mitarbeiterzahl in den letzten 
fünf Jahren entwickelt, und welche Entwicklung 
erwarten Sie bis 1995?
Bitte jeweils ankreuzen! •&!3

in den letzten 5 Jahren 
ist die Mitarbeiterzahl...

□  gesunken
□  in etwa gleich

geblieben
□  gestiegen

Bis 1995 wird die Mitar- 
beiterzahl voraus
sichtlich...

□  fallen
□  in etwa gleichbleiben

□  steigen

3. Wie hoch war der Gesamtumsatz des Unterneh
mens im letzten Geschäftsjahr?

ca .____________________  DM

4. Wie hat sich der Umsatz in den letzten fünf Jah
ren entwickelt, und welche Entwicklung erwarten Sie
bis 1995?
Bitte jeweils ankreuzen!

in den letzten 5 Jahren 
ist der Umsatz...

□  gesunken

□  in etwa gleich
geblieben

□  gestiegen

Bis 1995 wird der Umsatz 
voraussichtlich...

□  fallen

□  in etwa gleichbleiben

□  steigen

5. Wie hoch war der Untemehmensgewinn im 
letzten Geschäftsjahr?

ca .____________________  DM

6. Wie hat sich der Gewinn in den letzten fünf Jah
ren entwickelt, und welche Entwicklung erwarten Sie 
bis 1995?
Bitte jeweils ankreuzen!

in den letzten 5 Jahren 
ist der Gewinn...

□  gesunken
□  in etwa gleich

geblieben
□  gestiegen

Bis 1995 wird der Gewinn 
voraussichtlich...

□  fallen
□  in etwa gleichbleiben

□  steigen

7. Wie hoch waren die Investitionen Ihres Unter
nehmens im letzten Geschäftsjahr?

ca .____________________  DM

8. Wie hat sich Ihre Investitionstätigkeit in den 
letzten fünf Jahren entwickelt, und welche Entwick
lung erwarten Sie bis 1995?
Bitte jeweils ankreuzen! * .[3

in den letzten 5 Jahren Bis 1995 werden die 
sind die Investitionen... Investitionen

voraussichtlich...

□  gesunken

□  in etwa gleich
geblieben

□  gestiegen

□  fallen

□  in etwa gleichbleiben

□  steigen
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9. Bei den betrieblichen Investitionen in den vergangenen fün f Jahren, welche Bedeutung hatten die folgenden 

Z ie lse tzu n g e n ?  Bitte geben Sie an, wie w ichtig jedes der folgenden Ziele für die betrieblichen Investitionen war!
• s . 0

sehr
wichtig wichtig

weniger
wichtig unwichtig

Umsatzsteigerung □ □ □ □

Betriebs'/Kapazitätsausweitung □ □ □ □

Verbesserung der Infrastruktur □ □ □ □

Personalkostensenkung □ □ □ □

Behebung von Personalengpässen □ □ □ □

Verstärkung von Forschung 

und Entwicklung □ □ □ □

M odernisierung der Anlagen 

und Ausrüstungen □ n □ □

Verbesserung der Arbeitsbedingungen O □ □ D

Erfüllung von Gesetzesauflagen □ □ □ □

10. Welcher Branche ist Ihr Unternehmen zuzuordnen?
Bitte nur eine Antwort ankreuzen!

□  Handels- und Konsumgüterindustrie

□  chemische Industrie und Mineralölverarbeitung (inkl. Kunststoff, Gummi etc.) 

Q Elektronik-/EDV-/Elektroindustrie

□  Banken und Versicherungen

□  Bauindustrie

□  Stahl-/Maschmen-/Fahrzeugbau

□  Verlage, Druck, Medien, Nachrichtenübermittlung 

D  Handelsunternehmen

□  sonstiges verarbeitendes Gewerbe
□  sonstige Dienstleistungen

□  öffentliche Unternehmen

□  sonstige, und zwar



346 Anhang

Unternehmensstrategien

11. Werden in Ihrem Unternehmen regelmäßig Um
weltanalysen durchgeführt?
Bitte kreuzen Sie an! h EJ

□  ja

□  nein

12. Falls in Ihrem Unternehmen regelmäßig Um
weltanalysen durchgeführt werden, können Sie bitte 
angeben, welche der folgenden Analysen regelmä
ßig erfolgen? Bitte kreuzen Sie an! (Mehrfach
nennung möglich)

□  Konkurrenzanalyse

□  Arbeitsmarktanalyse

□  Kundenanalyse

□  Lieferantenanalyse

□  sonstige Umweltanalysen

13. Welche Bedeutung haben folgende Herausforderungen für die Zukunft Ihres Unternehmens? Bitte kreuzen 
Sie für jeden Punkt an, wie wichtig er Ihrer Meinung nach für die Zukunft des Unternehmens ist! 's»®

sehr weniger
wichtig wichtig wichtig unwichtig

Hartnäckiger Preiswettbewerb □ □ □ □

Qualitätswettbewerb □ □ □ □

Innovationswettbewerb □  □  □  □

Schrumpfende Märkte □  □  □  □

Rohstoffknappheit □  □  □  □

Personalknappheit am Arbeitsmarkt □  □  □  □

Gesetzliche Regelungen oder 
rechtliche Vorgaben, Regulierungen,
Vorschriften, Eingriffe der Regierung □  □  □  □

EG 93 □  □  □  □

Neue Technologien □  □  □  □

Wertewandel □  □  □  □

Umwelt- und Ressourcenschutz □  □  □  □

14. Bitte geben Sie anhand der folgenden Alternativen an, welche Marktstellung Ihr Unternehmen einnimmt! 
Bitte kreuzen Sie nur eine Antwort an! •».El

□  dominierend (kaum unmittelbare Konkurrenten)

□  einer unter wenigen wichtigen Anbietern

□  einer unter vielen Anbietern

□  abhängig von einem oder wenigen anderen Unternehmen (z.B. als Zulieferer)

□  keine der Angaben trifft zu
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15. Welches sind die wichtigsten strategischen Vorteile gegenüber Ihren Hauptkonkurrenten? Geben Sie bitte 
bei jedem Punkt an, wie wichtig er als strategischer Wettbewerbsvorteil für Ihr Unternehmen ist! * E )

sehr
wichtig wichtig

weniger
wichtig unwichtig

Preis □ □ □ □

Produktionskosten 
(Arbeitskosten, Rohstoffe) □ □ □ □

Qualität, Zuverlässigkeit und 
Haltbarkeit der Produkte □ □ □ □

Technische Reife der Produkte □ □ □ □

Technisch versierter 
Kundendienst/Support □ □ □ □

Design der Produkte □ □ □ □

Die Varietät/Vielzahl der 
Produkte / des Produktportfolio □ □ □ □

Maßgeschneiderte Einzellösungen 
für spezielle Kundenanforderungen □ □ □ □

Schnelle Entwicklung neuer 
Produkte / Produktinnovationen □ □ □ □

Patente/ Rechte/ 
Geschütze Muster □ □ □ □

Lieferzeiten
(Zuverlässigkeit/Verbindlichkeit) □ □ □ □

Produktmarketing □ □ □ □

Vertriebswege/-netze □ □ □ □

Die besonderen Kenntnisse / 
Erfahrungen unserer Mitarbeiter 
in diesem Feld □ □ □ □

Gut eingeführte Produkte / Image / 
Markennamen / Bekanntheitsgrad □ □ □ D

Zusatzangebote wie Service/Wartung/ 
Betreuung/Training □ □ □ □

Standortvorteile □ □ □ □

16. Um diese Wettbewerbsvorteile auszuschöpfen, sind die dafür notwendigen Qualifikationen reichlich ver
fügbar, oder eher knapp? Bitte nur eine Antwort ankreuzen! *.E] 
reichlich eher reichlich eher knapp knapp 
verfügbar verfügbar

□  □  □  □
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17. Welche Arbeitsorganisation kennzeichnet die Arbeit für die Mehrheit der Beschäftigten in Ihrem Unterneh
men? Bitte kreuzen Sie bei jedem der folgenden Merkmalspaare die Beschreibung an, die am ehesten die Ar
beitsorganisation in Ihrem Unternehmen kennzeichnet! ^

Stark zergliederte und 
organisatorisch voneinander 
abgegrenzte Tätigkeitskomplexe

weder/noch Integrierte und auf vor- und nachgelagerte 
Bereiche übergreifende Organisation 
von Tätigkeiten

□ □ □

Starre Organisationsstruktur 
mit geringem technisch-organisa
torischem Gestaltungsspielraum 

□

weder/noch

□

Flexible Organisation mit 
großem technisch- 
organisatorischem Spielraum 

□

Zentralisierte und personell 
getrennte Planungs-, Entscheidungs
und Ausführungskompetenzen 

□

weder/noch

□

Dezentrale Kompetenzen mit 
kooperativer Planung, Entscheidung 
und Verantwortung 

D

Wir interessieren uns im folgenden für die Belegschaftsstruktur und 
Kennzahlen, bezogen auf Ihren Standort des Unternehmens!

18. Wieviele M itarbeiter hatte das Unternehmen an 
diesem Standort zu Beginn des letzten Geschäfts
jahres?

_____________________ Mitarbeiter

19. Wieviel Auszubildende hatte das Unternehmen 
an diesem Standort zu Beginn des letzten Ge
schäftsjahres?

_____________________Auszubildende

20. Wenn Sie heute die Gesamtbelegschaft Ihres Betriebes nehmen (100%), wie verteilen sich die Mitarbeiter 
auf die folgenden Berufskreise? Bitte geben Sie für jeden Berufskreis den Anteil an der Gesamtbelegschaft 
an! Falls eine Gruppe im Betrieb nicht vorhanden ist, tragen Sie bitte "0 %" ein!

an- und ungelernte Arbeiter 

Facharbeiter

%

%

nicht-leitende Angestellte:

- kaufmännisch

- technisch

ca. _ 

ca.

%

%

leitende Angestellte: 

• kaufmännisch 

- technisch

ca. _ 

ca.

Summe: 100 %
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21. Wie hat sich der Anteil einzelner Berufskreise 
an der Gesamtbelegschaft in den vergangenen 
fü n f Jahren verändert? Bitte geben Sie für jeden 
der genannten Berufskreise an, ob der Anteil zuge
nommen hat, gleichgeblieben ist, oder abgenommen 
hat! **.[3

hat zuge
nommen

in etwa 
geblieben

hat abge
nommen

an- und unge
lernte Arbeiter □ □ □

Facharbeiter □ □ □

nicht-leitende
Angestellte:

- kaufmännisch □ □ □

• technisch □ □ □

leitende
Angestellte:

• kaufmännisch □ □ □

- technisch □ □ □

Auszubildende □ □ □

22. Im folgenden eine Frage zu den Ausbildungs
abschlüssen der Belegschaft:
Wie groß ist der Anteil der Belegschaft,...

...ohne Berufsausbildung ca. %

...mit Lehre/Berufsfach- 
schulabschluß ca. %

...mit Meister/Fach

schulabschluß ca. %

...mit (Fach-)Hochschul- 

abschluß ca. %

Summe: 100 %

23. Wie ist die Alterszusammensetzung der Beleg
schaft?

Anteil unter 30 Jahre ca. %

Anteil zwischen 30-45 Jahre ca. %

Anteil über 45 Jahre ca. %

Summe: 100 %

24. Wieviel Prozent der Belegschaft hat...

... befristete Verträge? ca.__________  %

...Teilzeitverträge? ca.___________%

25. Wieviel Prozent der Arbeitszeit fielen bei den 
jeweiligen Berufskreisen im letzten Geschäftsjahr 
durch Krankheit aus? (Absentismusrate der jeweili
gen Berufsgruppe)

an- und ungelernte Arbeiter ca.__________ %

Facharbeiter ca.__________ %

nicht-leitende Angestellte:

- kaufmännisch ca.___________%

-technisch ca.___________%

leitende Angestellte:

- kaufmännisch ca.__________ %

-technisch ca.___________%

26. Wie hoch war im letzten Geschäftsjahr in Ihrem 
Betrieb die Gesamtfluktuation?

ca.___________%

27. In welchen Abteilungen/Bereichen des Unter
nehmens ist die Fluktuation am höchsten?

1.____________________________
2 ._________________________________________________________

28. Wie hoch war im letzten Geschäftsjahr in Ihrem 
Betrieb der Anteil der gesamten Personalkosten an 
den Gesamtkosten?

ca.__________ %

29. Wie hoch war im letzten Geschäftsjahr in Ihrem 
Betrieb der gewerkschaftliche Organisationsgrad?

ca.__________ %
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Personalmanagement

30. Denken Sie bitte an die strategisch wichtigen Investitionsentscheidungen Ihres Betriebes in den letzten
fünf Jahren. In welchem Maße wurde das Personalmanagement in die Entscheidungsprozesse aktiv mit einbe-
zogen?

immer meistens selten nie

□ □ □ □

31. Weiche Elemente einer systematischen Personaiplanung gibt es in Ihrem Betrieb, und welchen Zeitraum
decken die Planungen ab?
Bitte kreuzen Sie für jeden Punkt an! *.03

langfristig mittelfristig kurzfristig gibt es in unserem
(Ober 2 Jahre) (1*2 Jahre) (bis 1 Jahr) Betrieb nicht

Personalbedarfsplanung □ □ □ □
Personalbeschaffungsplanung □ □ □ □
Personaleinsatzplanung □ □ □ □
Personalentwicklungsplanung □ □ □ □
Personalfreisetzungsplanung □ □ □ □
Personalkostenplanung □ □ □ □

32. Welche personalwirtschaftlichen Instrumente sind in Ihrem Unternehmen vorhanden?
Bitte kreuzen Sie für jeden Punkt an, ob das Instrument in Ihrem Betrieb für alle, für die meisten, für wenige Be-
schäftigte, oder gar nicht zum Einsatz kommt! i*®

für alle für die meisten für wenige gar nicht
Beschäftigten Beschäftigten Beschäftigte

Stellenbeschreibungen □ □ □ □

Leistungsbeurteilungen □ □ □ □
Mitarbeiterberatungs- und
-förderungsgespräche □ □ □ □
gezielte Weiterbildungs
empfehlungen □ □ □ □
Nachfolgeplanung □ □ □ □
Laufbahnplanung □ □ □ □
Erfassung des Entwicklungs*
potentials □ □ □ □
systematisch wechselnder
Arbeitseinsatz (job rotation) □ □ □ a
Vorschlagswesen □ □ □ □
Personalcontrolling □ □ □ □
EDV-gestützte Personalverwaltung □ □ □ □
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33. Wie wichtig sind Ihrer Meinung nach die folgenden Aufgabenbereiche des Personalmanagements in den
nächsten drei Jahren in Ihrem Unternehmen? Bitte kreuzen Sie jeweils an! **[*]

sehr weniger
wichtig wichtig wichtig unwichtig

Personalplanung □ □ □ □

Personalbeschaffung □ □ □ □

Personalbeurteilung □ □ □ □

Arbeitsbewertung □ □ □ □

Entlohnung/Anreizsysteme □ □ □ □

Personalfreisetzung □ □ □ □

Personalentwicklung □ □ □ □

Gesundheit/Sicherheit □ □ □ □

Arbeitszeitgestaltung □ □ □ □

Personalmarketing □ □ □ □

EDV-gestützte Personalverwaltung □ □ □ □

34. Welche der folgenden Leistungen bietet Ihr 
Betrieb für die Mitarbeiter an? Bitte geben Sie für 
jeden Punkt an, ob er für alle, für einen Teil der 
Belegschaft, oder gar nicht angeboten wird!

wird für wird einem wird 
alle an- Teil der nicht an
geboten Belegschaft geboten 

angeboten

übertarifliche Bezahlung □ □ □

flexibel wählbare Arbeits
zeiten □ □ □

zusätzlicher Urlaub □ □ □

Maßnahmen zur Alters- 
sicherung über den gesetz- 
liehen Rahmen hinaus □ □ □

betriebliche Erfolgs
beteiligung □ □ □

betriebliche Kapital
beteiligung □ □ □

Werkswohnungen □ □ □

Leistungszulagen □ □ □

Cafeteria-System □ □ □

variable Zulagen 
entsprechend der 
Qualifikation □ □ □

Beteiligung an Projekt
gruppen □ □ □

Dienstwagen □ □ □
Incentivereisen □ □ □

35. Zusätzlich zu den soziodemographischen Daten 
der Mitarbeiter, welche der folgenden weiterbil- 
dungs-relevanten Informationen werden in Ihrem 
Betrieb regelmäßig und systematisch erfaßt?

Bitte kreuzen Sie an! (Mehrfachnennung 
möglich)

□  Dauer der Betriebszugehörigkeit

□  Schulbildung

□  Absolvierte Fort- und Weiterbildung

□  Hobbyqualifikationen

□  Leistungsbezogene Kennziffern

□  Verbesserungsvorschläge

□  Sonstige Kenntnisse und Fertigkeiten (z.B. 

Fremdsprachen)
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36. Wie decken Sie Ihren Bedarf an Personal für die folgenden Beschäftigtengruppen, überwiegend intern oder 
extern? Kreuzen Sie bitte bei jeder Beschäftigtengruppe an, wie die Personalbedarfsdeckung überwiegend 
erfolgt!

überwiegend teils/teils überwiegend Beschäftigtengruppe 
intern extern ist nicht vorhanden

an- und ungelernte Arbeiter □ □ □ □

Facharbeiter □ □ □ □

nicht-leitende Angestellte:

- kaufmännisch □ □ □ □

- technisch □ □ □ □

leitende Angestellte:

• kaufmännisch □ □ □ □

- technisch □ □ O Q

37. Kam es In Ihrem Unternehmen ¡n den fetzten fünf 39. Falls kapazitätsbedingte Entlassungen vorge
Jahren zu sinkender Kapazitätsauslastung? nommen werden mußten, welche Mitarbeitergruppen 

waren hiervon betroffen?

□  ja □  nein □  an- und ungelernte Arbeiter

□  Facharbeiter
38. Falls ja, welche der Im folgenden genannten
beschäftigungspolitischen Maßnahmen kamen dabei nicht-leitende Angestellte:
zur Anwendung? Bitte kreuzen Sie an! "aEl (Mehr

□  - kaufmännisch
fachnennung möglich)

□  -technisch

□  Kurzarbeit

□  Einstellungsstop
leitende Angestellte:

□  - kaufmännisch

□  -technisch
□  vorzeitige Pensionierungen

□  Urlaubsplanung

□  Überbrückung durch Weiterbildung

□  Schließung von Zweigproduktionen / Filialen

□  Rücknahme von Fremdaufträgen
□  Produktion auf Lager

□  Abbau von Leih-/Zeitarbeit

□  Entlassungen

40. Haben Sie in den letzten Jahren Schwierigkeiten £ehabt, für bestimmte Berufsgruppen geeignete Mitarbei-
ter zu finden? Bitte kreuzen Sie für jede Gruppe an! •».[*]

keine kaum große Beschäftigtengruppe
Schwierigkeiten Schwierigkeiten Schwierigkeiten ist nicht vorhanden

an- und ungelernte Arbeiter □ □ □ □

Facharbeiter □

□□□

nicht-leitende Angestellte:

- kaufmännisch □

□□□

- technisch □

□□□

leitende Angestellte:

- kaufmännisch □ □ □ □

- technisch □

□□□
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Weiterbildung

42. Wieviele hauptamtliche Mitarbeiter/innen wa
ren im letzten Geschäftsjahr in Ihrem Betrieb im 
Bereich Weiterbildung/Fortbildung (ohne betriebliche 
Erstausbildung) beschäftigt?

Mitarbeiter/innen

43. Wie hat sich die Mitarbeiterzahl in der Weiterbildung/Fortbildung in den letzten fünf Jahren entwickelt und 
wie wird sie sich voraussichtlich bis 1995 entwickeln?

Die Zahl der Mitarbeiter Bis 1995 wird die Zahl der Mitarbeiter 
ist in den letzten 5 Jahren... voraussichtlich...
□  gefallen □  fallen

□  in etwa gleichgeblieben □  in etwa gleichbleiben

□  gestiegen □  steigen

44. Welchen Stellenwert haben derzeit die folgenden Ziele für die Planung der Weiterbildung in Ihrem Unter
nehmen?
Bitte kreuzen Sie bei jedem Ziel an, wie wichtig es zur Zeit für die Weiterbildungsplanung ist! *.[*]

sehr wichtig wichtig weniger wichtig unwichtig

Reduzierung der Fluktuation □ □ □ □

Senkung des Krankenstandes □ □ □ □

Anpassung der Mitaibeiter an neue Arbeitsverfahren □ □ □ □

Förderung der Kundenorientierung □ □ □ □

Persönlichkeitsförderung der Mitarbeiter □ □ □ □

Abbau der Stillstandzeiten und Auslastungsdefizite □ □ □ □

Behebung des Personalmangels 
in den Abteilungen/Arbeitsbereichen □ □ □ □

Abbau von Unzufriedenheit der Mitarbeiter □ □ □ □

Vorsorgliche Qualifizierung (Potentialentwicklung) □ □ □ □

Förderung der Loyalität und Bindung der Mlarbeiter □ □ □ □

Einführung neuer Mitarbeitereinsatzkonzepte 
(z.B. Gruppenarbeit) □ □ □ □

Anreiz und Belohnung für Mitarbeiter □ □ □ □

Erhöhung der Einsatzmöglichkeiten der Mitarbeiter 
innerhalb des Unternehmens □ □ □ □

Systematische Nachfolgepläne □ a □ □

Förderung geschäftspolitischer Veränderungen □ □ □ □

Unterstützung der Unternehmenskultur □ □ □ □

Integration der Mitarbeiter in das Unternehmen □ □ □ □
Förderung der Lernfähigkeit der Mitarbeiter □ □ □ □

Verbesserung der Mitarbeitermotivation □ □ □ □

Erhöhung der Attraktivität des Unternehmens □ □ □ □

41. Wie ist die Weiterbildung in Ihrem Hause orga
nisiert? Bitte ankreuzen! 's.EE}

□  nicht formal organisiert □  zentral
□  dezentral □  teilweise zentral /

teilweise dezentral
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45. Wie hoch war das Budget für den Bereich Weiterbildung (ohne Erstausbildung) im letzten Geschäftsjahr?

□  noch kein eigenes Budget
□  eigenes Budget in Höhe von 

___________________ DM

46. Bitte geben Sie an, wie die Entwicklung des Budgets in den letzten fünf Jahren verlaufen ist, und wie sie 
Ihres Erachtens bis 1995 verlaufen wird! ■ä E

Die Höhe des Budgets 
ist in den letzten 5 Jahren...
□  gefallen
□  in etwa gleichgeblieben
□  gestiegen

Bis 1995 wird das Budget 
voraussichtlich...
□  fallen
□  in etwa gleichbleiben
□  steigen

47. Wie wird das Budget für Weiterbildung festge
legt? Bitte kreuzen Sie an! •a.E] (Mehrfachnennung 
möglich!)

□  entfällt, noch kein Budget
□  nach Erfahrungswerten mit Anpassung
□  je nach Geschäftssituation (Konjunktur)
□  je nach Personatgesamtsituation
□  als fester Prozentsatz der Personalkosten
□  nach marktüblichen Durchschnittswerten
□  nach ermitteltem, notwendigem Bedarf
□  über das notwendige hinaus nach vorgetragenen 

Wünschen

48. Wie verteilt sich das gesamte Weiterbildungs
budget prozentual in etwa auf externe und interne 
Anbieter?

externe Anbieter: ca. __________ %
internes Angebot: ca. __________ %

49. Wie wird Weiterbildung in Ihrem Hause geplant?
Bitte ankreuzen! is.E] (Mehrfachnennung möglich!)

□  noch keine geplante Weiterbildung, Realisierung 
nach auftretendem Bedarf

□  mit Gesamtkonzept, das auf Bedarfsanalyse 
basiert

□  mit Teilkonzepten für einzelne Bereiche/Abtei
lungen, die auf Bedarfsanalysen basieren

□  mit Gesamtkonzept, das auf dem vorhandenen 
Mitarbeiterpotential basiert

□  mit Teilkonzepten für einzelne Bereiche/Abtl., die 
auf dem vorhandenen Mitarbeiterpotential 
basieren

□  weitgehend zeitgleiche Abstimmung zwischen 
Weiterbildung und Gegebenheiten des 
Unternehmens

Bitte kreuzen Sie an **.£*]

□ für 1 Monat
□ für 1/2 Jahr
□ für 1 Jahr
□ für über 1 Jahr bis 3 Jahre
□ für mehr als 3 Jahre

51. Welche Verfahren zur Ermittlung der Qualifikati
onsanforderungen setzen Sie in Ihrem Unternehmen
regelmäßig ein?
Bitte ankreuzen! •js.E  (Mehrfachnennung möglich!)

□  entfällt, noch keine Ermittlung

□  Ableitung aus Unternehmenszielen
□  Vorgesetztenbefragungen
□  Abstimmung mit der obersten Geschäftsleitung
□  Abstimmung mit Weiterbildungsbeauftragten 

in Abteilungen
□  Abstimmung mit der Arbeitnehmerinteressen

vertretung
□  langfristige Prognosen über künftige, insbeson

dere technologische Entwicklungen
□  Fortschreiben aus der Vergangenheit 

(Erfahrungswerte)
□  Bedarfsanmeldungen der einzelnen Abteilungen
□  Eigenständige Bedarfsfeststellung durch 

Mitarbeiter
□  Bedarfsfeststellung unter Einbeziehung der 

Mitarbeiter
□  Sonstige, und zwar

50. Für welchen Zeitraum wird das Weiterbildungs
programm im voraus geplant?
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52. Wie ermitteln Sie das Qualifikationspotential
der Mitarbeiter Ihres Unternehmens?
Bitte kreuzen Sie jeweils an, ob die Ermittlungs-
form nicht, selten oder regelmäßig eingesetzt wird,
um das Qualifikationspotential zu bestimmen!

wird regel* wird selten wird nicht
mäßrg ein eingesetzt eingesetzt
gesetzt

Beurteilung durch
Vorgesetzte □ □  □

Selbstbeurteilung □ □  O

Gleichgestellten
beurteilung □ □  □

Beobachtung der
Mitarbeiter □ □  □

Beurteilung in
Zusammenarbeit
mit der Arbeitnehmer
interessenvertretung □ □  □

Leistungsbeurteilungen
wie Zeugnisse, Tests □ □  □

Auswertung der
Tätigkeitsbiographie
des Mitarbeiters □ □  □

Ableitung aus der
Bildungsbiographie
(Schule.Weiterbildung)
des Mitarbeiters □ □  □

53. Wir bitten Sie nun, wiederum bezogen auf Ihren 
Unternehmensstandort, um Angabe folgender Wei
terbildungskennzahlen (jeweils für das letzte Ge
schäftsjahr):

Anzahl der Teilnehmer (extern und intern):

___________Teilnehmer

Anzahl der Kurse (intern und extern):

__________  Kurse

Anzahl Weiterbildungstage insgesamt 

(Weiterbildungstage aller Mitarbeiter addiert)

___________Tage

Kosten durch weiterbildungsbedingten Arbeitsaus

fall:

__________  DM

54. Wie hat sich das interne Weiterbildungsangebot 
im letzten Jahr in etwa zeitlich aufgegliedert?

innerhalb der Arbeitszeit: ca.__________ %

außerhalb der Arbeitszeit: ca.___________%

55. Können Sie uns in etwa sagen, wie sich die 
Ausgaben für Weiterbildung nach einzelnen Berufs* 
kreisen aufteilen? Wenn Sie von 100% des Weiter
bildungsbudgets ausgehen, wie verteilt sich diese 
Summe auf die folgenden Mitarbeitergruppen?

an- und ungelernte Arbeiter ca.__________ %
Facharbeiter ca.__________  %

nicht-leitende Angestellte:

-kaufmännisch ca.___________ %

- technisch ca.___________ %

leitende Angestellte:
» kaufmännisch ca.__________  %

-technisch ca.___________ %

□  wird nicht ermittelt

56. Welche der folgenden Lemformen werden im 
Rahmen der betrieblichen Wetterbildungsangebote 
in Ihrem Hause regelmäßig eingesetzt?
Bitte kreuzen Sie bei jeder Alternative an, ob sie 
häufig, selten oder überhaupt nicht eingesetzt wird! 
>»0

wird häufig 
eingesetzt

wird selten 
eingesetzt

wird nicht 
eingesetzt

Seminare □ n n

Lernstatt □ □ □

Qualitätszirkel o.ä. □ □ □

Zukunftswerkstatt □ □ □

Leittexte/Lern-
programme □ □ □

Lernen am Arbeits
platz durch Ein
arbeitung von Mit
arbeitern □ O □

sonstige, und zwar:

□ □
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57. Wie werden Mitarbeiter(innen) Ihres Hauses 
über interne bzw. externe Weiterbildungsveranstal
tungen informiert?
Bitte ankreuzen! i&IH] (Mehrfachnennung möglich!)
□  noch nicht

□  Aushang

□  Informationsschrift
□  Kataloge der Anbieter

□  Betriebszeitschrift

□  Weiterempfehlung

□  Beratung

□  sonstiges, und zwar

58. Werden die Teilnehmer in Ihrem Hause auf 
Weiterbildungsveranstaitungen gesondert vorberei
tet?
□  Es findet keine gesonderte Vorbereitung statt

Ja, es findet eine gesonderte Vorbereitung statt, 
und zwar jn Form von...

□  Gesprächen mit Fachspezialisten

□  Abstimmung mit Vorgesetzten

□  Fachliteratur, Lemmaterial, Selbstlemprogramme
□  Information des Kollegenkreises zur Akzeptanz

steigerung

59. Beim Transfer von Weiterbildungskenntnissen in 
den Arbeitsbereich kommt es häufig zu Problemen. 
Welches sind die Hauptbarrieren bei der Umset
zung und alltäglichen Nutzung von Weiterbildungs
erfahrungen und -kenntnissen?
Bitte ankreuzen! (Mehrfachnennung möglich!)

□  haben keine Probleme bei der Umsetzung

□  Fehlende Zeit, Inhalt umzusetzen

□  Schwellenangst, Neues zu lernen
□  Keine Nachbearbeitung

□  geringe Selbstdisziplin
□  Zu hohe Erwartungshaltung

□  Inhalt wird nicht emstgenommen

□  zu geringe Motivation

□  Seminare gelten als Kurzurlaub

□  Seminare sind zu anspruchsvoll
□  Mangelnde Kommunikationsmöglichkeiten der 

Weiterbildungsinhalte
□  Mangelnde Vorbereitung
□  Vorgesetze verhindern Umsetzung aus Angst vor 

Kompetenzverlust

P Mangelnde Relevanz für die tägliche Arbeit

60. Welche Evaluationsmethoden werden regel
mäßig eingesetzt, um den Erfolg von Weiterbil- 
dungsmanahmen zu ermitteln?
Bitte ankreuzen! (Mehrfachnennung möglich!)

□  quantitative Kosten-Nutzen-Analyse

□  Feedback der Teilnehmer durch Befragung

□  Feedback der Vorgesetzten zum Lernerfolg

□  Abprüfen von Wissen durch Tests
□  Beurteilung des Trainers durch die 

Teilnehmer oder durch Experten
□  Beobachtung der Teilnehmer am Arbeitsplatz
□  Messung der Innovationsrate im Zeitverlauf (z.B. 

Anzahl neuer Produkte, Anzahl an Patenten)

□  Überprüfung der Produktivität im Zeitverlauf

□  Überprüfung der Ausfallzeiten

□  Überprüfung der Absentismusrate

□  Überprüfung der Fehler- bzw. Ausschußquoten

□  Überprüfung der Themenauswahl

□  sonstige, und zwar

61. Stellt die Abwanderung qualifizierter Mitarbeiter 
in Ihrem Betrieb ein Problem dar?

□  ja □  nein

62. Wie versucht Ihr Betrieb, Mitarbeiter, in deren 
Qualifizierung investiert wurde, an das Unternehmen 
zu binden?

□  Vergabe spezifischer / erhöhter Anreize
□  Eingrenzung der Weiterbildung auf betriebs- bzw. 

arbeitspiatzspezifische Qualifikationen
□  Vereinbarung von Ablösezahlungen
□  sonstige, und zwar

63. Jetzt möchten wir Sie bitten, sich einen Dialog 
durchzulesen und anzukreuzen, was Ihrer Meinung 
nach die Mehrheit der Mitarbeiter in Ihrem Hause 
antworten würde! is.ES]

□  Der Eine sagt:
"Weiterbildung ist heutzutage eine Herausfor
derung und Chance, um beruflich voranzu
kommen und sich selbst zu verwirklichen.”

□  Der Andere sagt:
"Auch wenn man an Weiterbildung teilnimmt, 
bringt das für einen persönlich meistens wenig, 
deshalb wird man beruflich auch nicht schneller 
vorankommen."

□  weder noch
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64. Versuchen Sie bitte einmal, die Weiterbildungspolitik in Ihrem Unternehmen übergreifend zu beurteilen. Wir 
bitten Sie, die Weiterbildungsstrategie Ihres Unternehmens anhand der nachfolgenden Dimensionen zu be
schreiben!

□  Eher bedarfsorientiert; erst nachdem Qualifikationsdefizite offensichtlich sind, werden 
Qualifizierungsmaßnahmen eingeleitet.

□  Eher angebotsorientiert; bereits bevor Qualifikationslücken entstehen, werden Qualifizierungs
maßnahmen eingeleitet.

□  weder noch

□  Eher partizipativ; sämtliche Schritte der Qualifikationsplanung erfolgen unter Beteiligung der 
Mitarbeiter(-vertreter).

□  Eher non-partizipativ; die Qualifikationsplanung erfolgt ohne Beteiligung der Mitarbeiter(-vertreter)

□  weder noch

□  Eher anforderungsorientiert; Qualifizierungsmaßnahmen setzen bei den Anforderungen, die sich aus
dem Arbeitsablauf oder neue Techniken ergeben, an.

□  Eher potentialorientiert; Qualifizierungsmaßnahmen setzen bei den verfügbaren Qualifikations
potentialen der Mitarbeiter an und zielen darauf ab, diese zu verbessern.

□  weder noch

□  Eher individuell; Qualifizierung ist in unserem Hause überwiegend Sache des Einzelnen.
□  Eher kollektiv, Qualifizierung erfolgt in unserem Hause übenwiegend durch Beteiligung ganzer 

Gruppen, Abteilungen, oder Sparten.

□  weder noch

□  Eher selektiv; Qualifizierungsmaßnahmen richten sich überwiegend an den leistungsfähigsten 
Mitarbeitern aus.

□  Eher kompensatorisch; Qualifizierungsmaßnahmen zielen überwiegend darauf ab, weniger 
leistungsfähige Mitarbeiter zu fördern.

□  weder noch

□  Eher vernetzt; die Weiterbildung erfolgt in regelmäßiger Abstimmung mit anderen Bereichen, wie 
z.B. Arbeitsorganisation, Personalplanung, Anreizsystem.

□  Eher isoliert; die Weiterbildung erfolgt unabhängig von der Planung und Ausgestaltung in anderen
Bereichen des Unternehmens.

□  weder noch

□  Eher arbeitsplatzspezifisch; die Qualifikationen, die im Rahmen der Weiterbildung vermittelt 
werden, sind im allgemeinen eng an den Arbeitsplatz gebunden.

□  Eher berufsübergreifend; bei den Qualifikationen, die im Rahmen der Weiterbildung vermittelt 
werden, handelt es sich im allgemeinen um Fähigkeiten und Fertigkeiten, die auch in anderen 
Unternehmen der gleichen Branche genutzt werden können.

□  weder noch
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65. Lesen Sie sich bitte folgende Aussagen zum Thema Weiterbildung durch. Kreuzen Sie bitte jeweils an, ob 
Sie diesen Aussagen eher zustimmen oder eher nicht zustimmen!

stimme 
voll zu

stimme 
eher zu

stimme eher 
nicht zu

stimme gar 
nicht zu

Betriebliche Weiterbildung soll vorrangig die 
leistungsfähigsten Personen fördern, um die 
Wettbewerbsfähigkeit zu verbessern. □ □ □ D

Betriebliche Weiterbildung macht den Betrieb 
unabhängig vom Arbeitsmarkt. □ □ □ □

Die Wettbewerbsfähigkeit unseres Betriebes 
hängt vom Umfang der Weiterbildung ab. □ □ □ □

Die Wettbewerbsfähigkeit unseres Betriebes 
hängt von der Qualität der Weiterbildung ab. □ □ □ □

Betriebliche Weiterbildung sollte vor allem 
für höher qualifizierte Mitarbeiter durchge
führt werden. □ □ □ □

Es sollten mehr Mittel für die betriebliche 
Weiterbildung zur Verfügung gestellt werden. □ □ □ □

66. Im folgenden sind einige Aussagen zum Betriebs- und Lemklima aufgeführt. Können Sie uns bitte Ihre 
Einschätzung geben, inwieweit die folgenden Aussagen im allgemeinen für Ihren Betrieb zutreffen? Bitte kreuzen 
Sie jeweils an!

trifft voll 
zu

trifft eher 
zu

trifft eher 
nicht zu

trifft gar 
nicht zu

Im allgemeinen wird persönliche Verantwortung 
honoriert und Mitarbeiter werden von ihren 
Vorgesetzten ermutigt, ihre Ideen und Vorschläge 
einzubringen. □ □ □ □

Es herrscht im Unternehmen im allgemeinen
der Grundsatz, daß Fehler gemacht werden müssen,
um daraus zu lernen. □ □ □ □

Die Führungskräfte auf Betriebs- oder Abteilungs
ebene sind im allgemeinen bereit, die Ideen und 
Vorschläge der Arbeitnehmer zu berücksichtigen 
und umzusetzen. □ D □ □

Bei langfristigen Planungen werden manchmal 
gerade diejenigen nicht beteiligt, die später die 
Auswirkungen der Planungen zu tragen haben. □ □ □ □

Dem Austausch von Informationen, Ideen 
und Kritik wird in den Betrieben eine hohe 
Bedeutung zugemessen und dafür auch aus
reichend Zeit eingeräumt. □ □ □ □

In diesen Abteilungen werden im allgemeinen 
schon lange vor der Einführung neuer Maschinen 
oder neuer Einrichtungen alle die zusammenge
rufen und informiert, die es betrifft. □ n □ □
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trifft voll trifft eher trifft eher trifft gar
zu zu nicht zu nicht zu

Im allgemeinen läuft vieles über den Dienstweg. 
Nichteinhaltung des Dienstweges gilt als Verstoß 
gegen die Betriebsregeln.

Wenn der Arbeitsablauf (Produktion) reibungslos 
verläuft, gibt es von den Verantwortlichen nur 
selten Innovationsvorschläge für eine Veränderung 
von Arbeitsabläufen.

Die Arbeitsorganisation in dem Betrieb ist stark 
reglementiert, es gibt für alle Vorkommnisse 
Anweisungen, was zu tun ist.

Unter den Führungskräften des Unternehmens 
dominiert die Einstellung, daß man sich Fehler 
bei der heutigen Konkurrenzsituation am Markt 
nicht leisten kann. Dies prägt auch den Führungs- 
stil.

Bei wichtigen Entscheidungen werden Betriebsrat 
und andere Interessenvertreter grundsätzlich von 
vornherein eingeschaltet.

Entscheidungen werden in unserem Betrieb eher 
am Höhepunkt als zu Beginn einer Krise getroffen.

67. Welche der folgenden Gründe spielen Ihrer Meinung nach eine Rolle bei der Einschränkung der Ausga
ben für Weiterbildung? Bitte kreuzen Sie an! •a.E] (Mehrfachnennung möglich!)

□  Es gibt keinen Anlaß, mehr in die Weiterbildung zu investieren.
□  Die Kosten der Weiterbildung sind zu hoch.

□  Die Investitionen in Weiterbildung sind unsicher, da Mitarbeiter abwandem 

oder abgeworben werden.

□  Weiterbildungsstrategien fehlen oder sind unzureichend.

□  Die Zuständigkeiten zwischen einzelnen Bereichen (z.B. zentrale Weiterbildung,

Hauptabteilungen) sind unklar, keiner fühlt sich verantwortlich.

□  Es ist schwierig, den Erfolg (Ertrag) von Weiterbildungsinvestitionen plausibel zu machen.

□  Sonstiges, und zwar

Vielen Dank für Ihre Mitarbeit!

Wenn Sie eine Sonderauswertung wünschen, geben Sie bitte im folgenden an, welche Fragen Sie besonders 
interessieren (max. 2) und welches Merkmal wir zur jeweiligen Frage für Sie in Beziehung setzen sollen.

Frage Nr. 1. I I nach I  -J z.B. Weiterbildungsorganisation (Frage Nr. 41)

nach Branche (Frage Nr. 10.)

Frage Nr. 2. I I nach
!dent.-Nr. des
Kurzfragebogens:
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Leitfaden fü r W eiterbildungsmanager
(relevanter Auszug aus dem Gesamtleitfaden des DFG-Projektes) 

Geschichte des Unternehmens und insbesondere der W eiterbildung

1. Funktion Welche funktionale Stellung haben Sie im Unterneh
men?

2. Entw icklung d. U.

3. eigener Bereich

4. Gründe

Können Sie uns ein paar wichtige Eckpunkte zur hi
storischen Entwicklung der Unternehmung nennen?

Wenn Sie jetzt an die Weiterbildung in ihrem Unter
nehmen denken, wann wurde für die betriebliche Wei
terbildung ein eigener Funktionsbereich eingerichtet?

Was waren die Gründe (personelle und sachliche) 
und der Anlaß dafür?

5. Eckdaten Wie hat sich seitdem die Weiterbildung entwickelt? 
Nennen Sie uns bitte einige Eckdaten hinsichtlich per
soneller, struktureller und finanzieller Entwicklung des 
Bereiches!

6. Beteiligte

7. Bedeutung d. WB

Welchen Beitrag haben die einzelnen betrieblichen 
Gruppen und Akteure (Personalmanagement, Be
triebsrat etc.) bei dieser Entwicklung geleistet?

Welche Bedeutung wird der Weiterbildung im Unter
nehmen zugemessen? War das schon immer so, oder 
wie hat sich das im Zeitverlauf entwickelt? (ggf.: wa
rum hat sich das verändert?)

8. Standpunkte Gilt diese Meinung für das gesamte Unternehmen,
oder gibt es sehr unterschiedliche Standpunkte zur 
Bedeutung der Weiterbildung in verschiedenen Abtei
lungen/Bereichen? (nennen Sie Beispiele)
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Organisationsstruktur (formal) / Organisation und Einordnung der Weiter
bildung

1. Organigramm Wie ist das Unternehmen organisiert? Welches sind
die Hauptabteilungen? Bitte zeichnen Sie uns ein Or
ganigramm (Grobstruktur)!

2. Veränderungen Hat es in den letzten Jahren Veränderungen an der
hierarchischen Struktur des Unternehmens gegeben 
(z.B. eine Verflachung der Hierarchie durch Wegfall 
einzelner Ebenen, Reorganisationsmaßnahmen)? 
Werden solche Veränderungen derzeitig angestrebt?

3. Einordnung WB Wie sind der Personal- und der Weiterbildungsbereich 
in die Organisationsstruktur eingebettet, wieviele Mit
arbeiter, an wen muß der Weiterbildungsleiter jeweils 
berichten?

4. zentral/dezentral Besteht eine Tendenz eher zur zentralen Abteilung 
"Weiterbildung" oder zur dezentralen Ausübung dieser 
Funktion (Stichwort: "Zurück in die Linie")? Aus wel
chem Grund?

Strategie und Wettbewerb

1. Unternehmens
strategie Wie würden Sie die Strategie Ihres Unternehmens

kennzeichnen (Selbstverständnis, Produkt/Marktkom
binationen, Zielgruppen)? Wie würden Sie das Unter
nehmen hinsichtlich Marktposition, Marktstrategie und 
seiner Position im Vergleich zur Konkurrenz einord- 
nen?

2. Off. Leitlinien Gibt es in Ihrem Unternehmen ein offizielles Unter
nehmensleitbild oder ähnliches? Können Sie sich erin
nern, auf welche Weise diese Leitlinien entwickelt 
wurden? Wie gestaltete sich die Einführung dieser 
Leitlinien in die Unternehmenspraxis?

Anhand der Frage über die strategischen Wettbewerbsvorteile im Fragebogen, 
die wichtigsten für das jeweilige Unternehmen raussuchen und auf dieser Ba
sis die Fragen:
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3. W ettbewerbsvorteile
Wenn Sie an Ihre wichtigsten Wettbewerbsvorteile 
denken, welche Kompetenzen, Qualifikationen und 
Fähigkeiten sind dafür besonders wichtig?

4. Verfügbarkeit v. Q.
Sind die spezifischen Qualifikationen, die notwendig 
sind, um die Wettbewerbsvorteile voll auszuschöpfen, 
in Ihrem Unternehmen reichlich verfügbar oder eher 
knapp? (nennen Sie Beispiele)

5. W o is t W issen? Wo, das heißt in welchen Abteilungen, bei welchen
Funktionsträgern, auf welchen Hierarchieebenen sind 
die Qualifikationen und das Wissen, das hauptsäch
lich zum Ausschöpfen Ihrer Wettbewerbsvorteile bei
trägt?

Unternehmensumwelt und Bewältigungsformen

1. Umweltfaktoren Welche Umweltfaktoren beeinflussen die Weiterbil
dungsplanung in Ihrem Unternehmen? Welchen Ein
fluß haben die einzelnen Faktoren, wie sind sie ge
wichtet? Haben sich diese Faktoren in den letzten 
Jahren geändert?

2. Kom plexität (SFB) Wir hatten in unserem ersten Fragegebogen einige
Aussagen zusammengestellt, die unterschiedliche 
Umweltsituationen und Unternehmensaktivitäten be
schreiben. Hier sind die von Ihnen gemachten Aus
sagen bezüglich Ihres Unternehmens. Können Sie 
uns das etwas näher erläutern? Was heißt das kon
kret für Ihre Arbeit?

Nur die ausgeprägtesten raussuchen und nachfragen!



Anhang 363

Personalmanagement

1. Schwerpunkte PM
Gibt es bestimmte Funktionen im Personalbereich, die 
in Ihrem Unternehmen derzeit besonders im Vorder
grund stehen? (Personalentwicklung, -beschaffung, 
-Planung, -freisetzung,...) Warum?

2. Entw icklung Welche Entwicklung (Bedeutungszu- oder -abnahme) 
war bei einzelnen Funktionen im Zeitablauf zu verzei
chnen? (Nach Hintergründen fragen!)

3. Entlohnung Welches sind die vorherrschenden Entlohnungsfor
men in Ihrem Unternehmen?

4. Q ualifikationslohn
Gibt es Ansätze von qualifikationsorientierter Entloh
nung in Ihrem Unternehmen?

5. sonst. Anreize Wenn nicht, wird eine Höherqualifizierung durch son
stige Anreize gefördert?

Zusammenspiel von Unternehmensplanung, Personalmanagement und 
W eiterbildung

1. Einbeziehung PM Wird das Personalmanagement und die Weiterbildung 
frühzeitig in die strategische Planung auf Unterneh
mensebene miteinbezogen? Zu welchem Zeitpunkt 
der Planung erfolgt diese Einbeziehung?

2. Beispiel Denken Sie an die letzte größere Veränderung im Un
ternehmen, wann und wie wurden Personalmanage
ment und Weiterbildung in die Planungen mit einbezo
gen? (Beispiele nennen!)

3. Konflikte Welche Probleme, Konflikte sind dabei aufgetreten 
(Engpässe o.ä.)? (Beispiele nennen!)

4. Inform ation der MA
Wie und in welchem Ausmaß werden die Mitarbeiter 
über strategisch wichtige Entscheidungen / Verände
rungen informiert?
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5. direkte Partizipation
Gibt es Formen der direkten Partizipation von Mitar
beitern am Änderungsprozeß? Wie genau geschieht 
das?

W eiterbildung

1. Verständnis von WB
Der Begriff Weiterbildung wird in der Literatur von ver
schiedenen Autoren ganz unterschiedlich aufgefaßt. 
Was verstehen Sie unter betrieblicher Weiterbildung? 
Was gehört für Sie dazu?

2. andere Lernformen
Um sich die wichtigsten Kenntnisse und Fähigkeiten 
anzueignen, ist da die betriebliche Weiterbildung das 
Hauptgebiet, oder findet Qualifizierung auch in ande
rer Form statt? Wie stehen diese Lernformen im Ver
hältnis zur Weiterbildung?

3. W eiterbildungsgrundsätze
Gibt es in Ihrem Unternehmen explizit formulierte Wei
terbildungsgrundsätze?

4. Ziele Welches sind die wichtigsten Ziele der Weiterbildung?

5. Phasen der WB In der Weiterbildungsliteratur geht man meist von be
stimmten Planungsphasen aus, nach denen Weiterbil
dung abläuft. Nun sieht das in der Realität wahr
scheinlich anders aus. Schildern Sie uns bitte einmal 
den typischen Verlauf von Weiterbildungsaktivitäten in 
Ihrem Hause!
(Phasen nachhaken: * Anforderungsermittlung

* Potentialermittlung
* Teilnehmerselektion, 

Auswahlkriterien
* Kontrolle und Evaluation)

hier unbedingt nachhaken und den Prozeß beschreiben lassen und welche 
Personen an den einzelnen Schritten konkret beteiligt s ind !!!

6. Auswahlkriterien Zur Teilnehmerselektion: Sind die Auswahlkriterien für 
die Teilnahme an Weiterbildungsmaßnahmen den Mit
arbeitern allgemein bekannt?
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7. Transfer... Studien zeigen, daß der Erfolg von Weiterbildungs
maßnahmen häufig davon abhängt, ob das Gelernte 
nach Abschluß der Maßnahme (des Kurses) im Rah
men der täglichen Arbeitsroutine umgesetzt werden 
kann. Können Sie uns Ihre Erfahrungen schildern, in
wieweit eine solche Umsetzung des Gelernten auf 
Probleme stößt?

8. ...Verbesserung Der Transfer von Weiterbildungserfahrungen und
-kenntnissen ist ein großes Problem in der Weiterbil
dung. Was wird in Ihrem Unternehmen getan, um die
ses Problem der mangelnden Umsetzbarkeit von Er
lerntem in die Praxis zu reduzieren? (nachhaken 
Stichworte:

* Vorbereitung
* Nachbereitung)

9. E rfo lgskontro lle  Wird in Ihrem Unternehmen eine Erfolgskontrolle im
Sinne eines Weiterbildungscontrollings bzw. im Rah
men eines Personalcontrollings durchgeführt?

10. Budgetverte idigung
Stellen Sie sich eine Situation vor, in der die Ressort
etats verteilt werden. Mit welcher Argumentation wür
den Sie das Weiterbildungs- bzw. Personalbudget 
verteidigen?

11. Aufstiegschancen
Können Sie im allgemeinen als Folge von Weiterbil
dung Ihren Mitarbeitern bessere Aufstiegschancen 
bieten?
Inwieweit werden bei Ihnen Karrieremöglichkeiten an 
Weiterbildungsmaßnahmen geknüpft?
Gibt es außerhalb eines hierarchischen Aufstiegs an
dere Formen der Verbesserung für den Mitarbeiter, 
z.B. bessere Entlohnung, Zertifizierung der Bildungs
aktivitäten?

12. E instellungen/Schlüsselqual.
Wie groß ist die Bedeutung der auf die Veränderung 
von Einstellungen wie Loyalität, Arbeitsmotivation etc. 
ausgerichteten Weiterbildungsaktivitäten? Wie wichtig 
sind Ihrer Meinung nach sogenannte "Schlüsselqualifi
kationen", wie z.B. Team-, Konflikt-, Lern- oder Kom
munikationsfähigkeit?
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13. Zusammenhänge
Darstellung von Funktionszusammenhängen der Wei
terbildung an der Flipchart/auf DIN-A3-Papier (menta
le Modelle zur Weiterbildung, deren Zusammenhänge 
und Wechselwirkungen)

W irkungen betrieblicher W eiterbildung

1. W irkungen Bezug nehmen auf obige Zeichnung (Frage X. 13), 
wenn Wirkungsbereich fehlt: Konfrontation mit den 
wichtigsten Zielen (Itemliste) von Weiterbildung und 
dann darüber möglichst offen sprechen.

2. Z ielerreichung Inwieweit werden diese Ziele durch die Weiterbildung 
erreicht? Wird der Zielerreichungsgrad operationali- 
siert und gemessen? Auf welche Weise geschieht 
das?

3. Friktionen Gab es bei Veränderungen der Arbeitsanforderungen 
schon mal Friktionen bzw. Stillstandzeiten, weil die 
benötigten Qualifikationen zur Bewältigung der Ar
beitsanforderungen nicht rechtzeitig bereitgestellt wer
den konnten? (konkret erzählen lassen)

4. F lexib ilitä t Wie ist das bei dem typischen Mitarbeiter in der Pro
duktion - könnten diese Beschäftigten mit ihren 
Kenntnissen von heute auf morgen an verschiedenen 
Arbeitsplätzen in Ihrem Hause eingesetzt werden, 
oder sind die Qualifikationen so speziell, daß sie nur 
an einem bestimmten Arbeitsplatz einsetzbar sind? Ist 
die Einsatzmöglichkeit von Beschäftigten an mehr als 
nur einem Arbeitsplatz ein bewußtes Ziel der Weiter
bildung?

5. Selektion Würden Sie sagen, daß durch Weiterbildung eine Se
lektion bestimmter Mitarbeiter(-gruppen) stattfindet, 
die anderen gegenüber dann bevorteilt sind?

6. Entwertung berufsfachlicher Qualifik.
Häufig wird behauptet, daß durch Weiterbildung die 
ursprünglichen berufsfachlichen Qualifikationen ent
wertet werden. Wie ist Ihre Meinung zu diesem The
ma?
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Organisationales Lernen

1. Verständnis v. OL
In letzter Zeit wird häufig der Begriff der Lernenden 
Organisation verwendet. Was verstehen Sie persön
lich unter einer lernfähigen/lernenden Organisation?

2. eigenes Unt. lernf.?
Würden Sie Ihr Unternehmen als lernfähig bezeich
nen? Warum (Beispiele)?

3. Barrieren Wodurch wird Ihrer Meinung nach die Lernfähigkeit
generell behindert? Welche Barrieren bestehen in Ih
rem Unternehmen?

4. Beitrag der WB Was trägt Ihres Erachtens der Bereich Weiterbildung
bzw. Personalmanagement zur Förderung der Lernfä
higkeit des Unternehmens bei?

Zukunft

1. Entw icklungschancen
Wenn Sie an die Zukunft Ihres Unternehmens den
ken, wie sehen die Entwicklungschancen in Ihrem Un
ternehmen aus?

2. Herausforderungen
Welches sind Ihrer Meinung nach die wichtigsten 
Herausforderungen für Ihr Unternehmen in den näch
sten drei Jahren? (Mit Liste aus FB konfrontieren)

3. Bedeutung fü r WB Welche Konsequenzen ergeben sich daraus Ihrer 
Meinung nach für die Weiterbildung in Ihrem Unter
nehmen?



Ausgewählte Veröffentlichungen im Rainer Hampp Verlag

Otto Petrovic, Norbert Kailer, Jose f Scheff, Douglas Vogel 
Qualifizieren in der Informationsgesellschaft.
Aktueller Stand und Zukunftsperspektiven des Einsatzes 
neuer Technologien in der Aus- und Weiterbildung
ISBN 3-87988-312-2, Rainer Hampp Verlag, München und Mering 1998,109 S., DM 38.60

Durch den Einsatz neuer, computergestützter Technologien in der Aus- und Weiterbil
dung erhofft man sich eine Verbesserung der Lernergebnisse und des Lernprozesses 
ebenso wie eine Reduktion des Zeit- und Kostenaufwandes. Die bisherigen Erfahrun
gen zeigen jedoch, daß nur selten von diesen neuen Technologien Gebrauch gemacht 
wird und daß die gewünschten Erfolge bei genauer Betrachtung oftmals ausbleiben.
Die nun vorliegende Studie versucht, einige wichtige Voraussetzungen für die Integra
tion neuer Technologien in die Aus- und Weiterbildung in Unternehmen und an Uni
versitäten zu schaffen. Anhand der Untersuchung der jeweils 500 größten Unterneh
men sowie ausgewählter Universitätsinstitute in Deutschland, Österreich und den USA 
wird der derzeitige und der geplante Einsatz von Technologien ermittelt und analysiert, 
inwieweit dieser Stand den zentralen Herausforderungen an die Aus- und Weiterbil
dung und den eingesetzten Lemformen entspricht. Hieraus werden konkrete Empfeh
lungen für den Einsatz neuer Technologien in der Aus- und Weiterbildung abgeleitet, 
die helfen sollen, bisherige Aufgaben der Aus- und Weiterbildung effektiver und effi
zienter durchzufiihren und neue Qualifizierungsstrategien überhaupt erst erfolgreich 
umzusetzen.

Werner Nienhüser, Maria Rodehuth, Bernhardine Rüther 
Betriebliche Bildungsentscheidungen.
Entscheidungsverläufe und Entscheidungsergebnisse
Empirische Personal- und Organisationsforschung, Band 1
ISBN 3-87988-043-3, Rainer Hampp Verlag, München und Mering 1994,192 S., DM 36.80

Bildungsentscheidungen in Unternehmungen werden häufig durch technischen Wandel 
ausgelöst. Die Art und Weise der implementierten Bildungsmaßnahmen wird jedoch 
nicht von technischen Veränderungen allein determiniert, sondern hängt auch vom 
Charakter der betrieblichen Entscheidungsprozesse ab.
In einer von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geforderten empirischen Untersu
chung wurden Fallstudien über 31 Entscheidungsprozesse in 28 Unternehmen erhoben 
und der Einfluß des Entscheidungsverlaufs auf die Bildungsmaßnahmen analysiert. 
Vor dem Hintergrund eines macht- und konflikttheoretischen Modells betrieblicher 
Entscheidungen lassen sich vier Typen von Entscheidungsprozessen unterscheiden: 
Rationale, inkrementale, verdeckt politische und offen politische Prozesse.
Die empirischen Befunde zeigen, daß durch Interessengegensätze gekennzeichnete, ver
deckt und offen politische Prozesse eher zu innovativen und problemadäquaten, aller
dings zeitintensiveren Bildungsentscheidungen führen als rationale und inkrementale 
Prozesse. Die Gestaltung von Entscheidungsprozessen ist deshalb ein Ansatzpunkt zur 
Verbesserung der Qualität von betrieblichen Bildungsentscheidungen.





Weiterbildungsmanagement

M it dieser Arbeit w ird ein Themenfeld aufgegriffen, das bereits in den 80er 
Jahren „Konjunktur" hatte und im Zusammenhang m it der Diskussion um 
Organisationales Lernen und Wissensmanagement seit Beginn der 90er Jah
re eine besondere Bedeutung erlangt hat: die Aktiv itäten von Unternehmen 
zur W eiterbildung/Personalentwicklung als zentrale Voraussetzung einer ler
nenden Organisation.

Hier setzt die vorliegende Arbeit an. Sie ist im Zusammenhang m it dem von 
der Deutschen Forschungsgemeinschaft geförderten Projekt „Weiterbildung 
und Organisationales Lernen" entstanden. Die zentrale Frage lautet: Wie 
werden die betrieblichen Aktiv itäten zur Weiterbildung/Personalentwicklung 
geplant, organisiert, gesteuert, kurz: gemanagt? Dieser Frage wird auf der 
Grundlage einer empirischen Untersuchung in mehr als 400 Unternehmen 
nachgegangen.

Die Arbeit ist für all diejenigen von Interesse, die Einblick in die Theorie und 
Praxis des Managements betrieblicher Weiterbildung und Personalentwicklung 
gewinnen wollen, für Weiterbildungs- und PE-Manager, die ihre Praktiken mit 
denen anderer Unternehmen vergleichen und voneinander lernen wollen.

Der Autor, Jens Bäumer (Jahrgang 1965), studierte Betriebswirtschaftslehre 
in Bielefeld, Perugia und Berlin. Nach seinem Abschluß 1992 wurde er von 
der Deutschen Forschungsgemeinschaft gefördert. Bis 1995 war er verant
wortlich für Projekte zum Thema Personalentwicklung und Human Resource 
Management, u.a. in der Autom obilindustrie. Seit 1997 arbeitet er als Se
niorberater bei der Firma Kienbaum. Dort ist er verantwortlich für das Feld 
W issensmanagement. Daneben sind seine Schwerpunkte die Strategische 
Neuausrichtung von Personalbereichen, die Entwicklung und Umsetzung 
von Zielvereinbarungssystemen sowie die Einführung von Feedbackinstru
menten. Seit 1999 ist er bei Kienbaum verantw ortlich fü r den Aufbau des 
Geschäftsben

Rainer Hampp

ISBN 3-87988-

n Berlin.

M ering

SG: 17; 22


