Volker Heyse

John Erpenbeck

-

l:_':
- =

J"_

sy - 0%

\Kompetenztralnlng

Informations-
und Trainingsprogramme

2. Auflage

eBook

SCHAFFER
POESCHEL




SCHAFFER

POESCHEL

Sehr geehrte Leserin, sehr geehrter Leser,

vielen Dank, dass Sie dieses E-Book erworben haben. Damit Sie
das Produkt optimal nutzen kdnnen, mochten wir Sie gerne auf
folgende Navigationsmoglichkeiten hinweisen:

Die Verlinkungen im Text ermoéglichen Ihnen eine schnelle und
komfortable Handhabung des E-Books. Um eine gewiinschte
Textstelle aufzurufen, stehen lhnen im Inhaltsverzeichnis und
im Register als Link gekennzeichnete Kapiteliiberschriften bzw.
Seitenangaben zur Verfiigung.

Zudem konnen Sie liber das Adobe-Digital-Editions-Menii
»Inhaltsverzeichnis« die verlinkten Uberschriften direkt
ansteuern.

Erfolgreiches Arbeiten wiinscht lhnen
der Schéffer-Poeschel Verlag






Volker Heyse/John Erpenbeck

Kompetenztraining

Informations- und Trainingsprogramme

2., iiberarbeitete und erweiterte Auflage

2009
Schiffer-Poeschel Verlag Stuttgart



Autoren:
Prof. Dr. Volker Heyse, TfP Trainingszentrum fiir Personalentwicklung Regensburg;
A C T Audit Coaching Training Regensburg; Heyse-Stiftung Menschenbilder — Menschenbildung

Prof. Dr. John Erpenbeck, Professor an der School of International Business and Entrepreneurship
(SIBE), Herrenberg

Gestaltung:
Dr. Horst G. Max, MaxMultiMedia Inc. Lakeland/Florida

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet

iiber <http://dnb.ddb.de> abrufbar.

E-Book-ISBN 978-3-7992-6367-2

Dieses Werk einschlieflich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwertung aufler-
halb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung des Verlages unzuldssig
und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und
die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

© 2010 Schiffer-Poeschel Verlag fiir Wirtschaft - Steuern - Recht GmbH
www.schaeffer-poeschel.de
info@schaeffer-poeschel.de

Einbandgestaltung: Willy Loffelhardt/Melanie Weil3
Satz: DTP + TEXT Eva Burri, Stuttgart - www.dtp-text.de

Schiffer-Poeschel Verlag Stuttgart
Ein Tochterunternehmen der Verlagsgruppe Handelsblatt



Inhalt

VOTWOTT. ...ttt e e et e e eeeeeeeeeeeeeee e atataaassaaeaesaaeaaaaaeaeaeaeassesasasssssssssssssssasesaeeeseeeeeesesesennnns IX
EINICITUNGZ ....evteiieitei ettt sttt sttt bbb b e ettt sae e X1

Kapitel I: Personale Kompetenz P

LLOYALIEAL Pttt ettt e ettt e st e st e st e ateeabeeaee 3
Normativ-ethische EInStellUng P ........c.oooiiiiiiiiiiiiiii et 9
EigenverantWortung P..........coocooiiiiiiiiiiiiee e 18
GlaubWUIAIGKEIE P ...ttt 24
EinsatzbereitsChaft P/A ........cooiiii ettt e 30
Selbstmanagement P/A ........c.coiiiiiiii e bt 37
Offenheit fiir Verdnderungen P/A ...t 46
Schopferische FARIZKEIt P/A......ccooiiiiiiiiie e 55
LernbereitsChaft P/ .........ccoooiiiiiiiiiiiee ettt 66
Ganzheitliches Denken P/F .. ... 74
ZUVETTASSIZKEIL P/F Lot ettt ettt et st et e st esbaeebeenaeeeas 82
DTS4 o) 111 27 SO OO PURTSRPRRRR 87
HUMOT P/S ..ttt st ettt ettt eae e 94
HiIfSbereitschaft P/S .......cc.ooiiiiiii et e 106
DELE@IETEN P/S ..ottt ettt sttt sttt 119
MitarbeiterfOrdertung P/S .....c.oo i e 126
Kapitel II: Aktivitiits- und Handlungskompetenz A

TAKIATE A Lottt ettt b bbbt ettt nene 135
IMIODIIIEAL A ...ttt 142
TIHEATIVE Aottt ettt ettt ettt et e st e e ttesa bt e atesabe e bbeesbeenseesabeenseesaseenseeenseennes 150
AusTUhrungsbereitSChaft A..........cooiviiiiiiii et 159
Ergebnisorientiertes Handeln A/F ...........oooiiiiiiiiiniiiiiiiieicieeeee sttt 165
Zielorientiertes FURIen A/F ... ..o 170
KONSEQUENZ AVE ...ttt sttt sttt e bttt esat e st esaeeeaneenee 175

BeRarTliCRKEIt AVF .....ciiiieiieeiie ettt sttt sttt ebe et esabe e st e sabeesaeeenseenes 183



VI Inhalt

OPLIMISIIIUS A/S ..ottt ettt ettt ettt ettt et e e st e e bt eneesbeentesbeenseebeenseeneenteeneenaeenes 191
Soziales Engagement A/S ..o e 199
SChlagfertiGKEIt A/S ..ottt ettt et e sttt et e beesaeeeabs 208
IMPUISZEDEN A/S ..ttt ettt et e sttt e st e e bt e sabeebeesaneeanes 212
EntscheidungsfahigKeit A/P .........oouiiiiiiiiiiieeeee e 221
GeStaAltUNZSWIILE A/P.....oueiiiiiiiee ettt sttt ettt sae e 230
Belastbarkeit A/P .......co.ooiiiiiie e e 238
InnovationSTreudiGKEIt A/P ......oooiiiiiiieee ettt et 248

Kapitel III: Sozial-kommunikative Kompetenz S

KommunikationsfahigKeit S .......ccoociriiiiiniiiee et e 259
KooperationSTANIGKEIt S......cocuiiiiiiiiiii ettt 267
ANPassUNGSTANIZKEIE S....ooiiiiiiiieiiee et ettt et e bt e st e ebeesabeenbee e 274
Beziehungsmanagement S .......coooouiiiiiiiriiiiieteeet ettt 284
KonfliktlosungsfahigKeit S/P .......c.coiiiiiiiiiiiiieeee e 294
IntegrationSTANIZKEIE S/P....cc.oiuiiiiiiiiiii ettt 304
Dialogfihigkeit/Kundenorientierung S/P..........cc.oouiiiiiiiiiiiiiiieieceere ettt 313
TeaAMTANTZKEIL S/P ..ottt ettt et st esabe e beesabeenbee e 322
AKQUISTHONSSTATKE S/A ..ottt ettt 328
ProblemlosungstahigKeit S/A ......co.oiiiiiee e 337
BeratungsfahiZKeit S/TA ......coiiiiiiiie ettt 344
EXperimentierfretude S/A ..ottt et 352
Sprach@ewandtheit S/F ........ooiiiiiiiiii ettt 360
VerstandniSbereitsSChaft S/F.........c.ooiiiiiiiie et et aeesee e 363
GewissenhaftiGKeIt S/F ........ooiiiiie e 373
PHICREZEIURL S/F ..ottt ettt 383

Kapitel I'V: Fach- und Methodenkompetenz F

FaChWISSEN ... ettt ettt 393
MarktkenntniSSe F.........ooiiiiiiiiiee ettt sttt 403
Fachiibergreifende Kenntnisse F/S ........ooiiiiiiiiiiii ettt 414
Planungsverhalten F........cccoooiiiiiiiiieie ettt ettt ettt et 425
Projektmanagement F/S ..o 433
FOlgebeWUSSISEIN F/S ..ot ettt 440
Fachliche Anerkennung F/S ... 446

LERITARIGKEIE F/S ovvvveeeeeeee e eeeeeeeeseeeeeeeeeeeeeeeeseeeesseeeseseseeeeeesesseeeesseseeseeseeeseeeesseeseeeseseseeee 455



Inhalt VII

Wissensorientierung F/P ..........oooiiiiiiiieeeee e 466
Analytische Fahigkeiten F/P ... 482
BeurteilungsvermOgen F/P.. ..o 484
SAChICRKEIE F/P ...ttt sttt et s bt et e st e e b e sabeenaeesntees 495
KonzeptionsSStATKE F/A ......ouiiiiiiee et 204
Organisationstahigkeit F/A .....oc.ooiiiii e 212
Systematisch-methodisches Vorgehen F/A ..., 221
FIBIB F/A .o 233

Kapitel V: Zusitzliche MIT fiir Fithrungskrifte

LOYAIEAL Pttt ettt ettt ettt 47
GlaubWUIAIZKEIE P ...ttt 353
Offenheit fiir Veranderungen P/A ..o e 61
Schopferische FARIZKEIt P/A .....c..coiiiiiiiiiieiccte et 68
LernbereitSCRaft P/E ........ooiiiiiiiiiee ettt st st e 78
HUMOT P/S .ot ettt st et s bbb e eabe e bt e sabeenatesnbeessneenseenes 386
Mitarbeiterforderung P/S ......co.ooiiiie e 393
EntscheidungstfAhigKeit A/P .........oouiiiiiiieieiee ettt 006
Belastbarkeit AVP ......coouieeieiie ettt bttt et 6l4
INNOVAtONSTTEUAIZKETE AP ...ttt sttt e 624
Beziehungsmanagement S .......co.ooiiriiiiiiiieiteeet ettt 031
KonfliktlosungsfahigKeit S/P .......ccooviiiiiiiiiieeeeee et 040
TeamTARIZKEIE S/P ..ottt ettt 049
BeratungSfahiZKeIt S/A ...c.oiiiieieee ettt 064
Analytische FANIZKEIEN F/P ........cooiiiiiiiiiiiceee et 670

Beurteilungsvermogen F/P..........cocooiiiiiiiiiiiiiiieeee e 077






IX

Yorwort

Die erste Auflage dieses Buches erschien vor vier Jahren. Sie stiel sofort auf eine groe Resonanz
und wurde auf Grund des von uns vertretenen Kompetenzmodells, des KompetenzAtlas’ und der
Vielzahl der Informations- und Selbsttrainingsprogramme breit genutzt. Unsere Grundannahme, dass
Kompetenzenentwicklungen nur durch emotions- und motivationsaktivierende Methoden unterstiitzt
werden und dazu auch unsere Modularen Informations- und Trainingsprogramme (MIT) deutlich
beitragen konnen, hat sich vielfach bestitigt.

Auf Grund des zunehmenden Leserinteresses hat der Verlag sich dazu entschieden, nun eine zwei-
te, liberarbeitete und deutlich erweiterte Auflage herauszugeben. Damit sind insbesondere folgende
Verinderungen gegeniiber der ersten Auflage verbunden:

Einerseits wurden einige MIT gegen neue ausgetauscht und damit neue Einsichten und Entwick-
lungen berticksichtigt. Bei allen 64 MIT wurde die empfohlene Literatur zur weiteren Beschiftigungen
mit den jeweiligen Teilkompetenzen auf ihre Aktualitit hin gepriift und ebenfalls auf den neuesten
Stand gebracht. Andererseits wurden die bisherigen 64 MIT, die relativ titigkeits- und funktionsun-
abhingig sind, durch 16 MIT speziell fiir Fiihrungskrdifte erweitert.

Diese Veridnderungen gegeniiber der ersten Auflage kommen auch den fritheren Lesern zugute; sie
erwerben quasi ein neues Buch mit vielen erweiterten Anregungen.

Das vor Ihnen liegende Buch ist eine Art Trainingskompendium, ein Nachschlagewerk, jedoch kein
Roman. Der Leser sollte — sofern er nicht Berater oder Trainer, Coach ist —, nur die MIT durcharbeiten
und iiber die empfohlene Literatur weiterfiihren, die fiir ihn gegenwértig besonders wichtig sind. Weni-
ger bringt mehr. Beschiftigen Sie sich mit einem, hochstens zwei MIT zugleich und interessieren Sie
sich erst fiir weitere, wenn Sie die selbst gesetzten Maflnahmen realisiert haben und mit dem Erfolg
zufrieden sind. Gute Erfahrungen haben auch all diejenigen Leser gemacht, die die MIT fiir intensive
Kommunikation und Erfahrungsaustausch mit anderen nutzten und somit zusitzlich ihre soziale Wahr-
nehmung trainierten. Bei etlichen MIT wird der Erfahrungsaustausch auch direkt empfohlen.

Uns sind diese Hinweise wichtig, da tatsdchlich eine Leserzuschrift »eine durchgehende Handlung«
vermisste und Schwierigkeiten beim »Durchlesen« des Buches signalisierte. Wir verkniffen es uns,
darauf aufmerksam zu machen, dass man auch die »Gelben Seiten« nicht von Anfang bis zum Ende
lesen sollte, sondern darin stets nur das suchen, was gerade gebraucht wird.

Im Vergleich zur ersten Auflage wurde auch die Einleitung neu konzipiert. Wéhrend der Kompetenz-
Atlas in der Zwischenzeit fiir viele zu einem gewissen Standard wurde, die sich mit Kompetenzer-
mittlung und -entwicklung befassten bzw. ihn als Vorlage fiir eigene Variationen und Kombinationen
nutzten, riicken nach 15 Jahren Kompetenztheorie und -praxis in Deutschland die Divergenzen zweier
Grundausrichtungen in den Vordergrund. Wir verweisen alle, die sich ndher mit unserem Kompetenz-
modell (und speziell mit dem KompetenzAtlas) befassen wollen, auf unsere Biicher »Kompetenz-
Management« (Heyse/Erpenbeck u. a. 2007) und »TalentManagement« (Heyse/Ortmann 2008) und
bekriftigen stattdessen in der neuen Einleitung unsere Standpunkte zur Kompetenzentwicklung auf
der Grundlage der Selbstorganisationstheorie. Dabei gehen wir auch iiber die MIT hinaus auf weitere
Methoden und Wege zur Kompetenzentwicklung ein.
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Uns bleibt zu danken: Allen Freunden und Kollegen, die zum Trainer- und Beraterkreis der
KODE®- und KODE®X-Verfahrenssysteme gehorten und zu ihrer Entwicklung sowie zum Einsatz
von Trainings beitrugen; allen Fachkollegen und Praktikern, die unserer Verstiandnis von Kompetenzen
beeinflussten und bereicherten.

SchlieBlich sei allen gedankt, die an der Entstehung dieses Buches beteiligt waren, insbesondere
Frau Dorthe Heyse und Frau Eva Burri sowie dem Lektorat des Schiffer-Poeschel Verlages.

Volker Heyse/John Erpenbeck Regensburg/Berlin, August 2008



XI

Einleitung

Was sind Kompetenzen?

Je komplexer und dynamischer Markt, Wirtschaft und Politik werden, desto unsicherer sind alle
Voraussagen. Die Menschen miissen mehr und mehr unter Ungewissheit entscheiden, ihr Handeln
wie auch das von Gruppen, Teams und Organisationen selbst organisieren. Dazu benétigen sie be-
sondere Fihigkeiten: Selbstorganisations-Fiahigkeiten. Kompetenzen sind die komplexen, zum Teil
verdeckten, Potenziale — und somit das Konnen und Konnte. Sie umschlieBen komplexe Erfahrungen
und Handlungsantriebe, die auf angeeigneten Regeln, Werten und Normen einer Person oder von
Gruppen beruhen. Dabei werden Regeln, Werte und Normen fiir den einzelnen erst handlungsrelevant,
wenn sie in Form von eigenen Emotionen und Motivationen angeeignet, »interiorisiert« wurden.
»Blof} gelernte« aber nicht interiorisierte Regeln, Werte und Normen bleiben fiir das eigene Han-
deln ziemlich unerheblich. Die interiorisierten Emotionen und Motivationen gehen in die eigenen
Erfahrungen ein.

Kurz zusammengefasst kann man sagen: Kompetenzen werden von Wissen im engeren Sinne
fundiert, durch Regeln, Werte und Normen konstituiert, durch Interiorisationsprozesse personalisiert,
als Fihigkeiten disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert und aufgrund von Willen realisiert.

Wissen i.e.S. Qualifi-

Fertigkeite kationen

Abb. 1: Einheit von Wissen im engeren Sinne (i.e.S.), Qualifikation, Kompetenzen



XII Einleitung

Kompetenzen sind Selbstorganisationsfihigkeiten. Sie sind die individuellen Voraussetzungen, sich
in konkreten Situationen an verinderte Bedingungen anzupassen, eigene Verhaltensstrategien zu
dndern und erfolgreich umzusetzen.

Wissen, insbesondere Fachwissen, ist von den Kompetenzen deutlich abzugrenzen. Dabei muss
betont werden, dass der Wissensbegriff sehr unterschiedlich benutzt wird. Unabhéngig von Defini-
tionsnuancen gibt es Wissensbegriffe im engeren Sinne, die Regeln, Werte, Normen, Emotionen,
Motivationen und Erfahrungen ausschliefen. Und es gibt Wissensbegriffe im weiteren Sinne, die alle
Bewusstseinsresultate und die damit verbundenen Emotionen und Motivationen einschliefen. Das
wire auch alles kein Problem, wenn diese beiden Begriffe nicht so oft iiber- und ineinander liefen
— auch und gerade bei der Bestimmung dessen, was Personen in der Aus- und Weiterbildung etwa
nun eigentlich lernen sollen. Das Management von Wissen im engeren Sinne lduft zudem oft auf ein
Informationsmanagement hinaus. Und das Management von Wissen im weiteren Sinne kommt in der
Regel dem Kompetenzmanagement sehr nahe.

A C

Qualifi-

kationen.
Rualifi-

Voo 43 ey oy
Kompetenzen Kationen

Kompetenzen

Qualifi-
kationen’

Kompetenzen

Kompetenzen

Abb. 2: Individuell unterschiedliche Verhiltnisse



Einleitung XTI

In allen Organisationen spielen Kompetenzen eine zunehmende Rolle. Immer weniger ist der exzel-
lente »Fachidiot« gefragt. Das Beherrschen der fachlichen und methodischen Voraussetzungen fiir die
Arbeit nimmt in der Bedeutung natiirlich nicht ab, gilt aber — beispielsweise bei Rekrutierungen und
Beforderungen — als selbstverstindlich. Erst wirkliche Einsatzbereitschaft, schopferische Fahigkeit und
ausgeprigte Zuverldssigkeit — also personale Kompetenzen —, erst Entscheidungsfahigkeit, Mobilitit
und Initiative — also aktivitdtsbezogene Kompetenzen — erst Teamfiahigkeit, Kommunikationsfahig-
keit und Pflichtgefiihl — also sozial-kommunikative Kompetenzen — befihigen Mitarbeiter und Fiih-
rungskrifte dazu, Leistungen zu erbringen und Produkte zu schaffen, die sich in echte, iiberdauernde
Wettbewerbsvorteile ummiinzen lassen. Mitarbeiterkompetenzen sichern letztlich Flexibilitdt und
Innovationsfihigkeit und damit das Uberleben des Unternehmens.

Kompetenzen sind also Fdhigkeiten zur Selbstorganisation. Sie sind besonders wichtig in offenen
Problem- und Entscheidungssituationen, in komplexen Systemen.

Fiir viele, die sich mit Kompetenzen befassen, ist der KompetenzAtlas inzwischen zu einem state
of the art geworden:
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Abb. 3: KompetenzAtlas



X1V Einleitung

Der wissenschaftlich vielfach abgesicherte KompetenzAtlas KODE®X Verfahrens geht von vier

Kompetenzgruppen aus und unterscheidet in diesen nochmals 64 definierte Teilkompetenzen.

Alle 64 Kompetenzen sind umfassend beschrieben (Heyse/Erpenbeck 1999, 2007). Mit Hilfe des
Kompetenzermittlungsverfahrens KODE® kénnen auf der Grundlage des KompetenzAtlas Inter-
pretaionen entlang einzelner Teilkompetenzen oder 2er-Mix, 3er-Mix oder 4er-Mix vorgenommen
werden. Damit ergibt sich eine grof3e Vielfalt an Bewiltigungsstrategien und Stéirken von Personen,
Gruppen, Organisationen.

Der KompetenzAtlas selbst ist mit etwa 250 Synonymen hinterlegt und beriicksichtigt regionale,
branchen- und titigkeitsspezifische Unterschiede.

KODE® und KODE®X sind moderne Verfahren der Kompetenzdiagnostik und -Entwicklung.
KODE ist die Abkiirzung von KOmpetenz-Diagnostik und -Entwicklung.

Die wichtigsten Merkmale beider Verfahren sind — und das ist fiir die Kompetenzentwicklung von
Fiihrungskréften und Mitarbeitern besonders wichtig:

* ein deutlicher Organisationsstrategie- und Anforderungsprofil-Bezug;

 die Unterscheidung zwischen unterschiedlichen Handlungssituationen, in denen das Verhiltnis von
Flexibilitit und Kontinuitédt im Einsatz von Kompetenzen zum Ausdruck kommt;

e die Unterscheidung zwischen den Absichten und konkreten Erwartungen einer Person, ihrem
konkreten Verhalten (also ihrem Einsatz von Kraft, Energie, Zeit zu Realisierung der Erwar-
tungen), ihrer tatsdchlichen Wirkung , dem Verhaltenseffekt und ihrer Vorstellung von einem
Idealergebnis. Das Verhiltnis von Erwartung, Verhalten, Ergebnis und Ideal bringt uns zur
individuellen Kompetenzbilanz, zur Aussage iiber die Performanz einer Person. Es gibt nicht
wenige Menschen, die einen hohen Anspruch haben, aber diesem Anspruch nicht im konkreten
verhalten nachkommen und dann auch nicht auf die erwartete Wirkung kommen. Der Sprung
vom WOLLEN zum TUN und dann zum erfolgreichen Realisieren scheint nicht selten ein Sprung
von Lichtjahren zu sein;

e die Kompetenzfeststellung ist nur Mittel zum Zweck. Und der Zweck ist die Kompetenzstirkung
und -Entwicklung! Und das ist die eigentliche Schnittstelle zum Beispiel zur Arbeit mit den Mo-
dularen Informations- und Trainingsmodulen dieses Buches oder zum Coaching.

Seit 2007 gibt es auch einen KompetenzAtlas fiir Jugendliche — basierend auf umfassenden Un-
tersuchungen bei 13- bis 17-jdhrigen Schiilern. Er ist ebenfalls mit Synonymen und umfassenden
Identifikationsmerkmalen hinterlegt.

Individuelle Kompetenzen sind nicht zu verwechseln mit (relativ) stabilen Personlichkeitsmerk-
malen. Im Alltag werden die wichtigen Unterschiede oft iibersehen. Personlichkeitseigenschaften
werden héufig als Personlichkeitsmerkmale aufgefasst, die zeitlich und {ibersituativ stabil und
universell vorkommen. Die Eigenschaften werden als hypothetische Ursachen fiir das beobachtbare
aktuelle Verhalten angesehen. Eigenschaften und Féahigkeiten sind aber weder grammatikalisch noch
inhaltlich austauschbar.

Kompetenzen lassen sich nur auf der Grundlage der Selbstorganisationstheorie erschliefen und
setzen eine dynamische Handlungsinterpretation voraus. Kompetenzen entstehen aus dem Zusammen-
spiel eines Biindels von Féhigkeiten, impliziten Erfahrungen in unterschiedlichen Lebenssituationen
und Verhaltensweisen, mit denen die einzelne Person, Gruppe oder Organisation Einfluss auf andere
Personen, Gruppen oder Organisationen nehmen kann. Hierbei geht es immer um die Anforderungs-
bewiltigung in Bezug auf bestimmte Verhaltensanforderungen, Situationen und Personen.
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Abb. 4: KompetenzAtlas fiir Jugendliche

Insofern kann eine Person in Bezug auf die einen Funktions- oder Titigkeitsanforderungen sehr
kompetent sein, in Bezug auf eine andere wiederum nicht. Sie kann aber — entgegen der Betrachtung
relativ stabiler Personlichkeitsmerkmale — willentlich Kompetenzen entwickeln und in unterschied-
lichen Situationen variabel nutzen.

Oft werden auch Wissen im engeren Sinne, Fertigkeiten und Qualifikationen umstandslos als
Kompetenzen angesehen und benannt. Wissen ist jedoch niemals eine Handlungsfihigkeit, son-
dern eine operativ wichtige Voraussetzung dafiir. Fertigkeiten und Qualifikationen beinhalten zwar
Handlungsfihigkeiten, aber keine im kreativen, selbstorganisativen Sinne. Auch sie sind operative
Voraussetzungen fiir echte, »strategische« Kompetenzen, haben aber einen anderen Status. Hier sollen



XVI

Einleitung

Wissen, Fertigkeiten und Qualifikationen als operative Kompetenzen gekennzeichnet werden. Das
kommt auch dem Alltagsgebrauch in Unternehmen entgegen.

Strategische Kompetenzen
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Abb. 5: Strategische und operative Kompetenzen
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Zwei grundsitzliche Richtungen mit unterschiedlichen
Kompetenzauffassungen

Es gibt in Deutschland zwei deutlich voneinander getrennte Richtungen der Kompetenzforschung,
die sich genau an dieser Scheidelinie von operativen Kompetenzen und strategischen Kompetenzen
auftrennen. Jede dieser Richtungen definiert Kompetenz auf ihre Art mit weitreichend unterschied-
lichen Schlussfolgerungen.

Folgte man operationalistischem Denken, wire das vollig unproblematisch. Jede Richtung opera-
tionalisierte ihre Anschauungen auf unterschiedliche Weise, die Ergebnisse wiren nicht vergleichbar,
aber jeweils praktisch nutzbar. Die Richtungen ndhmen sich kaum zur Kenntnis, wiirden aber beide
zur Kenntnis genommen und entsprechend ihren Unterschieden in der Praxis genutzt.

Eben das geschieht gegenwirtig in der Kompetenzforschung — nicht. Zu recht nicht. Denn die
Definitionen greifen tief in das allgemeine Verstdndnis von Wissen, Lernen, Bildung und Weiterbil-
dung ein.

Fiir die eine Richtung ist bei einer Begriffsprizisierung »vor allem von Interesse, welche Eigen-
schaften einer Kompetenzdefinition niitzlich sind, wenn der Begriff im Kontext der piddagogisch-
psychologischen Diagnostik verwendet werden soll und >Kompetenz< zur Charakterisierung der
Ergebnisse von Bildungsprozessen verwendet werden soll.« (Klieme u.a. 2007) Es geht hier also um
Wissensbildung, nicht um Menschenbildung. Entsprechend werden Kompetenzen als »kontextspe-
zifische kognitive Leistungsdefinitionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in
bestimmten Doménen beziehen, definiert...Diese Verwendung des Kompetenzbegriffs deckt sich auch
mit den grofen internationalen Schulleistungsstudien (PISA, TIMSS, PIRLS). Mit dieser Arbeitsdefi-
nition werden zwei wesentliche Restriktionen vorgenommen: Zum einen sind Kompetenzen funktional
bestimmt und somit bereichsspezifisch auf einen begrenzten Sektor von Kontexten bezogen. Zum
anderen wird die Bedeutung des Begriffs auf den kognitiven Bereich eingeschrinkt, motivationale
oder affektive Voraussetzungen fiir erfolgreiches Handeln werden explizit nicht mit einbezogen.«
(ebenda) Abgesehen davon, dass hier ein auflerordentlich eingeengter Begriff von »Kognition« ver-
wendet wird, der Emotionen und Motivationen, im Gegensatz zu anderen Ansétzen der modernen
Kognitionspsychologie, einfach ausschlie3t (vgl. Abelsons informative Unterscheidung von kalten
und heiflen Kognitionen (1963), auch Meynhardt 2004, Reisenzein/Schiitzwohl/Meyer 2008), hat
eine solche Verwendung des Kompetenzbegriffs gravierende Folgen fiir die praktische Nutzbarkeit,
schrinkt sie auf die gut messbare, aber weniger praxisrelevante kontextbezogene Wissensvermittlung
ein. Sie soll im Folgenden die Kognitionsrichtung genannt werden — Kognition hier im engeren Sinne
verstanden. Zu recht stellen denn auch die Promotoren dieses Ansatzes fest: »Der hier verwendete
Begriff von »Kompetenzen« ist daher ausdriicklich abzugrenzen von den aus der Berufspadagogik
stammenden und in der Offentlichkeit viel gebrauchten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial-
und Personalkompetenz.« (Klieme u.a. 2003) Zu dieser Offentlichkeit gehoren iibrigens auch die
gesamten Bereiche Politik, Wirtschaft und Kultur.

Genau von solchen Konzepten geht die zweite Richtung aus. Sie betrachtet Kompetenzen als
spezifische Handlungsfihigkeiten, ist auf Kompetenzen als Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung
und Verwirklichung von Handlungen, also auf Performanz gerichtet. Sie soll die Performanzrichtung
genannt werden. Schon bei Chomsky (1962) gehorten Kompetenz und Performanz untrennbar zu-
sammen. Diese Richtung untersucht, welche personalen, aktivititsbezogenen, fachlich- methodischen
sowie sozial-kommunikativen Kompetenzen notwendig sind, um gerade in eng-kognitiv nicht vollig
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aufschlieBbaren, neuen, unbekannten Situationen erfolgreich und kreativ handeln zu konnen — dies
vor allem im Bereich beruflicher Arbeit und in modernen Unternehmen. Sie interessiert sich dafiir,
ob und inwieweit solche Kompetenzen von einer Domine zur anderen iibertragbar sind, also eben
nicht nur doménen- und kontextspezifisch zum Einsatz kommen.

Beide Richtungen sind generos gefordert worden: die Kognitionsrichtung im Rahmen der genann-
ten PISA-, TIMSS- und PIRLS-Untersuchungen. Selbst wenn man dariiber hinweg sieht, dass dort
plotzlich als Lese- und Rechenkompetenz firmiert, was einst schlicht als Lese- und Rechenfertigkeit
bezeichnet wurde, ist ziemlich deutlich, dass hier vor allem die Wissensvoraussetzungen von Kom-
petenzen auf hohem methodisch-wissenschaftlichen Niveau untersucht werden. Wissen ist aber, wie
bereits festgestellt, keine Kompetenz im Sinne einer Handlungsbefahigung: Es gibt keine Kompetenzen
ohne Wissen und Qualifikationen — wohl aber Wissen und Qualifikationen ohne Kompetenzen. Dies
lasst sich als Inklusionsbeziehung verstehen (vgl. nochmals Abb. 1).

Der »hochqualifizierte Inkompetente« ist bekanntlich der Schrecken jeden Unternehmens. Gerade
die von der Kognitionsrichtung explizit ausgeschlossenen Emotionen und Motivationen, also interio-
risierte, individuell angeeignete Wertungen, erzeugen erst die Handlungsfihigkeit auf der Grundlage
des vorhandenen Wissens. Erst sie befihigen dariiber hinaus zum Handeln unter unvollstindigem oder
sogar fehlendem Wissen — dem Normalfall im modernen Arbeitsleben. Ohne diese »Motio« vollzieht
sich bestenfalls die Hirntdtigkeit, und auch die nur widerwillig.

Die Performanzrichtung wurde vor allem seit der »Wende« 1989 massiv unterstiitzt. Ausloser
war die bald einsetzende Erkenntnis, dass die klassische Weiterbildung bei den ostdeutschen Ar-
beitnehmern vollig ineffektiv war. Notwendiges Sach- und Fachwissen besallen sie in hohem Mafle
und holten es kurzfristig ein, wo es fehlte. Was sie nicht besalen waren die Fihigkeiten, im neuen
Gesellschafts- und Wirtschaftssystem mit seinen Unwigbarkeiten und schnellen Verdnderungen
zurecht zu kommen (Sauer 2002). Sie benétigten vor allem neue personale, aktivititsbezogene und
sozial-kommunikative Kompetenzen, eine eigene Art von Menschenbildung (Erpenbeck/Weinberg
2003). Diese Erkenntnis miindete schlieflich in das groe, vom Bundesministerium fiir Wissenschaft
und Forschung grofiziigig unterstiitzte Programm »Lernkultur Kompetenzentwicklung«. Bei aller
Verschiedenheit der Forschungen und Fortschritte gab es doch einen Konsens dariiber, dass Kom-
petenzen als Fihigkeiten zu einem selbstgesteuerten, sogar selbstorganisierten Handeln begriffen
wurden. (Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen, vgl. Erpenbeck/Heyse 2007; Erpenbeck/
von Rosenstiel 2007). Der Rekurs auf moderne Selbstorganisationstheorien, schon in den achtziger
Jahren durch konstruktivistische Ansétze begriindet (zusammenfassend Arnold/Siebert 1995) wurde
fortgesetzt und aufgefichert. Einen Uberblick iiber solche handlungsorientierten Kompetenzbegriffe
geben Sydow, Duschek, Mollering und Rometsch (2003). Es ist eine grofe Vielfalt, die sich dort auftut
— aber keiner der analysierten Begriffe verbleibt im Bereich des blofl Kognitiven. Das Performative
ist stets eingeschlossen (vgl. auch Schmidt 2005). Auf der Basis moderner Komplexitétstheorien hat
Kappelhoff (2004) definiert: Kompetenzen sind evolutionir entstandene, generalisierte Selbstorga-
nisationsdispositionen komplexer, adaptiver Systeme — insbesondere menschlicher Individuen — zu
reflexivem, kreativem Problemldsungshandeln in Hinblick auf allgemeine Klassen von komplexen,
selektiv bedeutsamen Situationen (Pfade). Dies konnte als generalisierte Definition der Performanz-
richtung gelten.

Ein Beispiel aus unserer Forschungspraxis mag das performanzorientierte Vorgehen illustrieren
(Heyse/Erpenbeck/Michel 2002): Da gibt es zum Beispiel eine kleine Multimediafirma. Alle vier bis
sechs Wochen kommt ein neuer Kunde, ein neuer Auftrag. »Bitte, gestalten Sie fiir unsere Firma einen
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ansprechenden, werbewirksamen Internetauftritt.« »Haben Sie irgendwelche besonderen Wiinsche,
Vorstellungen, Forderungen?« »Nein, nein, das iiberlasse ich ganz Threr Kreativitdt. Nur: In sechs
Wochen sollte der Auftritt stehen«. — Was nun beginnt, kann man mit keinem besseren Begriff als
dem der Selbstorganisation kennzeichnen: Vage der Weg, vage das Ziel, einzig verlisslich die Fahig-
keiten der Mitarbeiter, einen innovativen Weg selbst zu finden, im Prozess des Arbeitens sich selbst
kreative Ziele zu setzen — »self directed« was keineswegs »selbst gesteuert«, sondern »sich selbst
ausrichtend« heif3t. Natiirlich brauchen die Mitarbeiter auch grofie fachliche Qualifikationen, miissen
die neuesten technischen und kiinstlerischen Mdoglichkeiten kennen. Vor allem aber brauchen sie
Selbstorganisationsfihigkeiten, beispielsweise: personliche Glaubwiirdigkeit und Eigenverantwortung,
Mobilitit und Initiative, Planungs- und Marktkenntnis, Kommunikations- und Kooperationsfahig-
keit. Solche Selbstorganisationsfihigkeiten oder -dispositionen kann man Kompetenzen nennen und
zdhlt darunter, wie das Beispiel illustriert, personale, aktivititsbezogene, fachlich-methodische und
sozial-kommunikative Kompetenzen. Stellt der Chef dieser Multimediafirma neue Leute ein, wird
er natiirlich zunéchst nach ihren Zeugnissen, Abschliissen und Qualifikationen fragen. Was er aber
eigentlich wissen mochte und muss: Haben sie die Kompetenzen, unter den Bedingungen schnell
wechselnder Arbeitsaufgaben und -ziele erfolgreich zu bestehen? Was auch kommt — werden sie
erfolgreich sein? Diese Fragen stehen vor immer mehr Unternehmern. Der Gewinn kompetenter
Mitarbeiter wird zur Existenzfrage.

Die beiden Richtungen nehmen einander kaum wahr (vgl. den Sammelband Klieme u.a. 2007,
worin nicht ein einziger der nun wirklich namhaften Vertreter der Performanzrichtung erwéhnt
wird). Das ist nicht verwunderlich. Die kognitiven Voraussetzungen von Kompetenzen werden fiir
die Performanzrichtung erst dann und dort interessant, wo sie in personale, aktivitdtsbezogene,
sozial-kommunikative oder auch fachlich-methodische Kompetenzen einflielen. Letztere interessie-
ren nicht als Wissen, sondern als Einstellung, Erfahrung, Expertise — wozu die Kognitionsrichtung
wenig beizutragen vermag. Umgekehrt sind die Kompetenzen als Dispositionen selbstorganisierten,
kreativen Handelns fiir die Kognitionsrichtung wenig interessant, auch weil sie mit klassischen psy-
chometrischen Mitteln schwerer messbar sind.

Laternensucher

Manchmal, so Lutz von Rosenstiel, fiihle er sich bei den methodologisch feinziselierten Argumenten
der Kognitionsrichtung an den berithmten Laternenwitz erinnert: »Ein Polizist begegnet einem Mann,
der, offenbar betrunken, unter einer Laterne den Schliissel zu seinem Haus sucht. Eine Zeit lang hilft
der Polizist ihm dabei, dann fragt er ihn, ob er denn sicher wire, dass der Schliissel hier verloren
gegangen sei. Natiirlich nicht, antwortet der Mann, aber da, wo ich ihn verloren habe, ist es zu dunkel,
als dass ich ihn finden konnte.«

Wo lésst sich der Schliissel zu den Kompetenzen finden?

Verldsst man das operationalistische »anything goes«, lassen sich historische, fachliche und me-
thodologische Griinde anfiihren, warum die Performanzrichtung in fast allen Bereichen — aufler im
schulischen und, in geringerem Maf3e im universitdren — einen Siegeszug angetreten hat (Veith 2003).
Dass die Kognitionsrichtung im Schul- und Universititsbereich reiissiert mag darin begriindet sein,
dass dort anscheinend félschlich Menschenbildung als Wissensvermittlung begriffen und abgefragt
wird, allen anders angelegten Schul- und Universititsexperimenten zum Trotz (vgl. Struck 2007).
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Es herrscht eine makabre Allianz der Laternensucher: Kognitiv vermittelter Stoff ldsst sich klar
rationieren, Lehrer und Dozenten vermitteln definierte Stoffmengen, Schiiler und Studenten lernen
definierte Stoffmengen, der Grad des Gelernten (definierte Operationen mit umfassend) kann beurteilt
und zensiert werden. Lehrer, Dozenten, Schiiler, Studenten und Eltern freuen sich liber gute Zensuren,
ein verldssliches Kognitionsmaf3. Dass es mit der kiinftigen Handlungsfahigkeit nur wenig zu tun hat,
wird ignoriert. Der Schliissel bleibt im Dunkeln liegen.

Der interessanteste, lehrreichste ist der Berufsschulbereich. Hier iiberschneiden sich, wie der Name
andeutet, schulische und berufliche Interessen. Grofe Teile der Wissensaneignung funktionieren
immer noch nach dem Kognitionsprinzip, werden in trauter Allianz der Laternensucher vermittelt,
abgepriift, benotet, zertifiziert. Zugleich liegt aber auf diesem Bereich der Anforderungsdruck der
Unternehmen, moglichst handlungsfiahige Werker, Mitarbeiter, Angestellte usw. zu bekommen, was
natiirlich nur nach dem Performanzprinzip funktionieren kann. Das zeigt, dass eine integrierte Dualitit
unumginglich ist, wenn man Kompetenzen vermitteln will. Gerade moderne Untersuchungen im
Berufsschulbereich zeigen schlagend, dass die notwendigen Handlungsfiahigkeiten nur als Kompe-
tenzen im Sinne der Performanzrichtung erworben werden konnen. Erlebnislernen, situiertes Lernen,
subjektivierendes Lernen, Erfahrungslernen, informelles Lernen, Expertiselernen sind hier wichtige,
notwendige, unumgingliche Begriffe (Gruber/Ziegler 1996, Gruber 1999, Bauer 2001, Bauer/Bohle/
Munz 2002, Bohle/Bolte 2002, Rauner 2004, Bohle 2008). Mit ihnen ist die Bedeutung von Emotionen
und Motivationen eingefangen. Denn alle diese Lernformen umfassen zugleich im engeren Sinne
kognitive und emotional-motivationale Aspekte, sind durchweg auch als Formen der — via Problem-
wahrnehmung, emotionale Labilisierung, wertungsfundierte Problemldsung, erfolgreiche Handlung
erfolgenden — Interiorisation von Wertungen zu eigenen Emotionen und Motivationen zu begreifen.
Dass die Betonung der Emotionen und Motivationen im beruflichen Lernen und Handeln schnell
zunimmt (Arnold 2005, Gieseke 2007, Arnold/Holzapfel 2008), dass aber auch die Betonung des
»Bauchgefiihls« in anderen Bereichen vom Anekdotischen zum Fundamentalen avanciert (Gigerenzer
2008), ist alles andere als ein Zufall. Es ist Teil des Performanzdenkens im Kompetenzverstindnis.

Historisch ging es im beruflichen Bereich schon immer um perfomanzorientierte Kompetenzver-
mittlung. Der Handwerker lernte schon im Mittelalter »arbeitsintegriert« (vgl. Geldermann/Seidel/
Severing 2008). Die moderne Form von kognitionszentrierter Berufsschule ist noch sehr jung und
von stetigen Reformdiskussionen begleitet. Sehr friih spiirten Berufspadagogen, dass neben der Ver-
mittlung von fachlichen Qualifikationen die von fachiibergreifenden Kompetenzen — im Sprachstil
der siebziger Jahre Schliisselqualifikationen — immer wichtiger wurde. Von Mertens (1974) — klar
performanzorientierten — Schliisselqualifikationen fiihrt ein gerader Weg zu den heute diskutierten
Kompetenzen.

Uber den beruflich-betrieblichen Bereich hinaus werden jedoch Kompetenzen im Sinne der Per-
formanzrichtung auch umfassender wirtschaftlich entscheidend.

Die Entscheidung fiir die Kognitionsrichtung oder die Performanzrichtung der Kompetenzforschung
ist nicht beliebig. Will man sich nur im engen Bereich eines Kompetenzverstindnisses bewegen, das
auf eine Weiterentwicklung der piadagogisch-psychologischen Diagnostik aus ist und die Ergebnisse
von kognitionszentrierten Bildungsprozessen charakterisieren will, mag die Kognitionsrichtung
hinreichend sein. Will man die zukunftsentscheidenden Fihigkeiten des Menschen charakterisieren,
selbstorganisiert und kreativ in einer zunehmend komplexen, immer weniger eng-kognitiv beherrsch-
baren Welt erfolgreich zu handeln — und will man diese Fihigkeiten gezielt weiterentwickeln — kann
man sich wohl nur fiir die Performanzrichtung entscheiden.
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Die Performanzrichtung geht von einem neuen Weltverstindnis aus, dessen wir uns nur sehr
langsam wirklich bewusst werden. Es ist durch Selbstorganisation und Komplexitit geprigt und wird
durch die modernen Selbstorganisationstheorien (Synergetik, Autopoiesetheorie, Konstruktivismus,
systemische Ansitze) und Komplexitétstheorien beschrieben.Uns wird immer klarer, dass Bildungs-
prozesse eben nicht in der Weitergabe von Kognitionen, sondern in der Erméglichung selbstorgani-
sierten Kompetenzerwerbs bestehen (Ermoglichungsdidaktik, vgl. Arnold 2007); Sieberts genialer
Aphorismus »Erwachsene sind lernfihig aber unbelehrbar« (Siebert 1994) konzentriert diese Sicht
auf den entscheidenden Punkt. Uns wird immer klarer, dass die komplexen Zusammenhinge von
Kompetenzentwicklung auf den unterschiedlichen Strukturebenen — Individuum, Team, Unternehmen/
Organisation, Netzwerk — nur komplexititstheoretisch erfasst werden konnen (Wilkens 2007). Der
schone Buchtitel »Komplexititen. Warum wir erst anfangen, die Welt zu verstehen» (Mitchell 2008)
hat weit mehr als nur symbolische Bedeutung — auch fiir die Kompetenzforschung.

Wir miissen angesichts zunehmender Selbstorganisation und Komplexitit in Politik, Wirtschaft,
Kultur und sozialem Leben, angesichts zunehmender Zukunftsunsicherheit handeln. Entsprechend
bedarf es eines besonderen Begriffs, um Selbstorganisations- und Handlungsfihigkeit, um ein ins
Zukunftsoffene hinein kreatives Handeln in dieser zunehmend selbstorganisativen, komplexen, un-
sicheren Umgebung (Risikogesellschaft) zu charakterisieren. Ob wir dafiir die Wortmarken Kompe-
tenzen, Talente, soft skills, Schliisselqualifikationen oder andere verwenden, ist zunichst zweitrangig.
Nur sollte man keinen dieser Begriffe auf das blol Kognitive reduzieren und die Performanz-, die
Handlungsaspekte vernachldssigen.

Diese Uberlegungen haben Auswirkungen auf die Art der Anregungen und Entwicklungen von
Kompetenzen. Die Kognitionsrichtung bevorzugt im Grof3en und Ganzen traditionelle Formen der
Informations- und Wissensvermittlung, die Performanzrichtung nutzt diese ebenfalls bedingt unter
dem Aspekt der Entwicklung bestimmter Seiten der Fach- und Methodenkompetenz, geht jedoch
dartiber hinaus davon aus, dass sich die Entwicklung Personaler Teil-Kompetenzen, Aktivitits- und
Umsetzungskompetenzen sowie sozial-kommunikative Kompetenz vorwiegend iiber motivations-
und emtionsaktivierende Methoden und Vermittlungsformen unterstiitzen lassen. Die nachfolgenden
Darstellungen untermauern dieses.

An dieser Stelle sei schon darauf hingewiesen, dass die in diesem Buch vorgelegten Modularen
Informations- und Trainingsverfahren MIT der Versuch einer Briicke zwischen beiden Rich-
tungen sind, indem einerseits aufkldrende und weiterfiihrende Informationen und Einsichten
vermittelt werden und andererseits nachvollziehbare Erfahrungen und Wertvorstellungen von
Modellpersonen, selbstreflexive Ubungen, Selbsttrainingsmodule und Anregungen zur Erwei-
terung der sozialen Wahrnehmung und emotionalen Verankerung des Trainierten angeboten
werden.
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Wie konnen Kompetenzentwicklungen angeregt, begleitet
werden?

Kompetenzen, die fiir bestimmte Téatigkeiten und Funktionen erforderlich sind, konnen
a) in Grenzen trainiert und angeregt werden und
b) nur in Grenzen trainiert und angeregt werden.

Der Schliissel zur Kompetenzentwicklung liegt in deutlich emotions- und motivationsaktivie-
renden Lernprozessen.

Kompetenzen kann man nicht »lernen«, so wie man das Einmaleins oder die Differentialrechnung
oder die Abfolge historischer Ereignisse lernt. Das hingt damit zusammen, dass Kompetenzen
zwar von Wissen im engeren Sinne fundiert aber von Erfahrungen konsolidiert werden. Die dabei
notwendigen Regeln, Werte und Normen kann man aber nur selbst verinnerlichen, Erfahrungen
nur selbst machen. Man kann zwar fremde Erfahrungen mitgeteilt bekommen; damit diese jedoch
eigene werden, miissen sie durch den eigenen Kopf und das eigene Gefiihl hindurch. Das gilt ebenso
fiir Werte, die ja erst zu Emotionen und Motivationen verinnerlicht werden miissen, um wirksam zu
werden. Das eigene Gefiihl, die eigenen Emotionen und Motivation sind nur beteiligt, wenn man
vor spannungsgeladene, dissonante, nicht durch bloe Verstandesoperationen 16sbare geistige oder
handlungsbezogene Problem- und Entscheidungssituationen gestellt wird.

Deshalb gilt: Wissen im engeren Sinne ldsst sich prinzipiell durch Lehrprozesse vermitteln. Er-
fahrungen, Werte, Kompetenzen konnen wir uns nur durch emotions- und motivationsaktivierende
Lernprozesse aneignen. Solche Lernprozesse haben oft den Charakter von Trainingsprozessen: als
Selbsttraining, Kleingruppentraining, Einzeltraining.

Informationsveranstaltungen, Vortrige, Planspiele, Fallbeispiele und viele andere bewéhrte Weiter-
bildungsmethoden zur Wissensaneignung helfen hier nicht weiter; es sind neue Inhalte und Formen
der Weiterbildung gefragt, wenn es um Kompetenzentwicklung geht.

Kompetenzen sind vorrangig im direkten Praxisbezug, oder durch Formen von Coaching und
Training vermittelbar.

Weitere Formen der Kompetenzentwicklung

Die in den MIT zusammengetragenen Methoden der Unterstiitzung von Kompetenzentwicklung
gehen von einem Selbsttraining aus. Es gibt natiirlich andere, mannigfaltige Moglichkeiten und
Methoden — so viele, dass wir sie hier nicht einmal ansatzweise aufzihlen konnten. Stattdessen soll
hier ein Darbietungs- und Suchraster angegeben werden, dem sich wohl die meisten Methoden der
Unterstiitzung von Kompetenzentwicklung einordnen lassen. Im Folgenden soll aber, der Kiirze
halber, einfach von Kompetenzentwicklungsmethoden sprechen.

Fast immer, wenn man handelt, sei es korperlich oder geistig, und wenn es nicht gerade um au-
tomatisierte Handlungen geht, entwickelt man Kompetenzen: Selbstorganisationsfihigkeiten fiir die
jeweils neue Situation. Zugespitzt: Es ist d@uBerst schwer, im normal herausfordernden Leben, im he-
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rausfordernden Alltag keine Kompetenzen zu entwickeln. Diese Entwicklung geschieht nichtintentional
(Intention = Absicht), unbeabsichtigt, nebenbei. Mit manchen der dabei entwickelten Kompetenzen
kann man etwas anfangen, andere hindern einen eher, die » Achterbahn des Lebens« zu befahren.
Angstliches Verhalten, Ausweichen, Driickebergerei sind solche hinderlichen Handlungsfihigkeiten.
Man kann sich auf den Alltag als Quelle der Kompetenzentwicklung nicht so recht verlassen.

Also wird man versuchen, Kompetenzen intentional, absichtsvoll, zielgerichtet zu entwickeln und
weiterzuentwickeln. Kompetenzentwicklungsmethoden sind immer intentional. Die nichtintentionale,
beildufige Kompetenzentwicklung wird hier ausgeklammert, sie kann gleichwohl durch biografische
Nachfragen eindrucksvoll belegt werden (Erpenbeck/Heyse 2007).

Vor aller weiteren Differenzierung von Kompetenzentwicklungsmethoden stehen gleichsam
axiomatisch drei Grundiiberzeugungen, die ein k.o. — Kriterium fiir die Methodenauswahl bilden:
Kompetenzentwicklungsmethode oder blof3e Wissensweitergabe? Dabei ist, wie festgestellt, Informa-
tionswissen eine entscheidende, operative Grundlage von Kompetenz, es ist aber keine strategische-
Kompetenz, ermoglicht allein keine Handlungsfihigkeit, kein Handeln. Der schone deutsche Begrift
des Fachidioten illustriert den Sachverhalt: einer der alles weill und kaum etwas kann. Kompetenz ist
Handlungswissen, Wissen in einem weiteren, umfassenden Sinne (Reimann-Rotmeier 2004).

Dies sind die drei Bestandteile unseres ELW — Axioms:

Erméglichung

Der Kompetenzentwickler kann keine Kompetenzen auf den sich Entwickelnden tibertragen. Er kann
nur Situationen schaffen, die es diesem ermoglichen, in seinem geistigen und physischen Handeln
die eigenen Kompetenzen zu entwickeln oder weiterzuentwickeln. Im Konstruktivismus spricht
man von »Ermdglichungsdidaktik«. Intendierte Kompetenzentwicklung ist immer das Setzen von
Handlungsmoglichkeiten.

Labilisierung

Kompetenzen enthalten immer ein »Mehr« gegeniiber reinem Informationswissen. Dieses besteht in
Regeln, Werten und Normen, die durch den Handelnden in Form eigener Emotionen und Motivationen
angeeignet, verinnerlicht, »interiorisiert« wurden. Werte und Normen, Emotionen und Motivationen
»iiberbriicken« sozusagen fehlendes Informationswissen, ermdglichen iiberhaupt erst ein Handeln
unter der daraus entstandenen unaufhebbaren Handlungsunsicherheit. Drehpunkt der individuellen
Aneignung von Normen und Werten ist die emotionale Labilisierung: Eine Problemsituation, in der
man handeln muss, die ich aber nicht routinemifig, aufgrund bereits vorhandenen Wissens zu bewil-
tigen ist, verursacht emotionale Spannungen, Stress, »Schwitzehdndchen«. Man nimmt sich irgendwie
bekannte Normen, Werte und Regeln zu Hilfe, um zu entscheiden und zu handeln. Gelingt es einem
—nach eigener und fremder Beurteilung — erfolgreich zu handeln, wird die nun emotional verankerte
Bewertung zusammen mit der Erinnerung an Handlungssituation und Handlung abgespeichert und
steht in einer dhnlichen Situation erneut zur Verfiigung. Erst dann kann man kompetent handeln.
Emotionale Labilisierung ist eine Grundvoraussetzung von Kompetenzentwicklung. Fragen Sie bei
Kompetenzentwicklungsmainahmen immer: »Und wo ist der Punkt der emotionalen Labilisierung?«
Es gibt keine Kompetenzentwicklung ohne emotionale Labilisierung.
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Weitergabe

Aufgrund des Vorstehenden kann man Kompetenzen nicht wie Informationswissen weitergeben —
grundsitzlich nicht. Ermoéglichungsbedingungen zu schaffen, emotionale Labilisierungen zu ermog-
lichen ist nicht das Geschift gingiger Weiterbildung, iiblicher Seminare. Kompetenzentwicklung
erfordert eigene Formen der Kompetenzvermittlung.

Wenn geklart ist, ob es sich bei dem ins Auge Gefassten tatsdchlich um intendierte Kompetenz-
entwicklung handelt und ob es sich, entsprechend dem ELW — Axiom tiberhaupt um Kompetenzent-
wicklung handelt, miissen zwei weitere Komplexe bedacht werden: Zum einen, wo und wozu man
Kompetenzen entwickeln will, und wer sie entwickeln sollte, und zum anderen, welche Kompetenzen
man liberhaupt entwickeln will. Und schlieBlichdie Frage: Handelt es sich bei alldem um eine selbst-
oder um eine fremdintendierte Kompetenzentwicklung? Der Reihe nach.

Wo soll Kompetenzentwicklung stattfinden? In welchem Entwicklungsbereich?

Das kann im Bereich Arbeit, Unternehmen oder Organisation sein. Das kann den Bereich Personal
betreffen. Das kann auf Fiihrungskrifte, Manager oder Mitarbeiter bezogen sein. Das kann sich auf
Projekte, auf Aufgaben im sozialen Umfeld, aber auch auf soziale Problemgruppen oder sogar thera-
peutische Probleme beziehen. In jedem dieser Bereiche kann man beispielsweise iiberlegen, ob und
welche MIT zielfiihrend sein konnten, also Ansitze selbstintendierter Kompetenzentwicklung. Man
kann aber auch fremdintendierte Kompetenzentwicklung einsetzen. Die Festlegung des Kompetenzent-
wicklungsbereichs ist die erste Festlegung jeder intendierten Kompetenzentwicklungsmafinahme.

Wozu soll Kompetenzentwicklung stattfinden? Was ist ihre Zielstellung? Geht es um die Erhohung
des Human- und Kompetenzkapitals eines Unternehmens, geht es um die Verbesserung interner und
externer Unternehmens- und Organisationsabldufe durch kompetentere Mitarbeiter? Geht es um die
Erhohung der Effektivitit eines Unternehmens oder um die Bewiltigung von Krisen und Konflikten
im Unternehmen oder auch im Individuellen? Geht es gar um die Kldrung personlicher Probleme?

Auch all dies kann selbstintendiert oder fremdintendiert erfolgen. Man kann sich vornehmen dabei
mitzuwirken, die Performanz des Unternehmens, in dem man beschiftigt ist, zu erhohen; dies kann
aber auch vom Unternehmen gewiinscht und durch Kompetenzentwicklungsma3nahmen umgesetzt
werden.

Wer soll die eigenen Kompetenzen erhohen? Wer sind die Teilnehmer der Kompetenzentwicklung?
Einzelne Mitarbeiter, oder Gruppen und Teams?

Sowohl in dem einen wie in dem anderen Fall lassen sich Selbsttrainings im Sinne der MIT
nahelegen, es lassen sich aber auch gezielte Malnahmen wie Job Rotation, Coaching, Mentoring,
Training usw. einsetzen.

Welche Kompetenzen sollen entwickelt werden? Um welche Kompetenzarten handelt es sich? Han-
delt es sich um Grundkompetenzen, etwa personale, aktivititsbezogene, fachlich-methodische oder
sozial-kommunikative? Handelt es sich um abgeleitete, wie sie z. B. im KODE®X — Kompetenzatlas
zusammengefasst sind? Oder handelt es sich um iibergreifende, alle Einzelkompetenzen beriihrende
Kompetenzen wie beispielsweise interkulturelle Kompetenzen, Fithrungskompetenzen, Medienkom-
petenzen, Innovationskompetenzen usw.? Und schlieBlich:

Womit will man diese Kompetenzen entwickeln, Kompetenzentwicklung erreichen? Innerhalb
welcher Kompetenzentwicklungsstufen? Drei grundsitzliche Kompetenzentwicklungsstufen bieten
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sich an, unterschieden nach der Reflexionshohe, mit der sie theoretisch durchdacht und sprachlich
kommuniziert werden:

Die Praxisstufe wihlt bewusst Handlungsfelder aus, in denen sich ziemlich sicher Kompetenzen
entwickeln werden. Man stellt sich, selbstintendiert, einer neuen Herausforderung, einer neuen
Problemsituation, hoffend, dass sich dort die eigenen Kompetenzen in beabsichtigter Weise weiter-
entwickeln. Hier sind die MIT eine unverzichtbare Hilfe.

Oder ein Unternehmen organisiert, fremdintendiert, die systematische Konfrontation mit neuen
Herausforderungen von Einzelnen oder Teams, die dadurch Kompetenzen entwickeln. Jeder Job-
Rotation-Ansatz ist hierfiir ein Beispiel. Aufgrund des Wissens um die Bedeutung emotionaler
Labilisierung kann eine Arbeitsumgebung kompetenzforderlich gestaltet werden. Sie bietet dann
Entscheidungs- und Labilisierungsanlisse, fordert die Kompetenzentwicklung intendiert besser,
selbst wenn es dem Handelnden gar nicht bewusst wird. Auch die intensive Kompetenzentwicklung
im sozialen Umfeld kann bewusst genutzt werden, um eine intendierte Kompetenzentwicklung an-
zustoBen. Das prominenteste Beispiel eines solchen Vorgehens ist der »Seitenwechsel«, bei dem der
Abteilungsleiter einer Bank in die Suppenkiiche eines Klosters geschickt wird, um an personalen und
sozialen Kompetenzen hinzuzugewinnen.

Erfahrungslernen, Erlebnislernen, Expertiselernen, das Lernen durch subjektivierendes Handeln,
informelles Lernen und situiertes Lernen sind typische Formen der Kompetenzentwicklung durch
Praxislernen.

Praxislernen beinhaltet immer Erfahrungslernen. Erfahrungen werden stets bewertet, sind nicht
bloBe Erweiterungen von Sachwissen. Erfahrung bezeichnet Wissen, das durch Menschen in ihrem
eigenen materiellen oder ideellen Handeln selbst gewonnen wurde und unmittelbar auf einzelne
emotional-motivational bewertete Erlebnisse dieser Menschen zuriickgeht. Damit erfasst Erfahrung
auch das Vertrautsein mit Handlungs- und Denkzusammenhingen ohne Riickgriff auf ein davon
unabhiingiges theoretisches Wissen. Wichtig ist das selbst Gewonnen- und unmittelbar Erlebtsein
des Wissens. Erfahrungen lassen sich nur in Form von Wissen und Kenntnissen weitergeben, nicht
als Erfahrungen desjenigen, der sie gewann. Jedes selbst und unmittelbar gewonnene Wissen eines
Menschen ist durch die Ausbildung von Emotionen, Motivationen, Willensentscheidungen, Werten
und individuellen Kompetenzen, die in Lebens- und Erlebensprozessen vor sich gehen, flankiert. Jeder
selbst und unmittelbar durch Teams und Gruppen erzielte Wissensgewinn ist von einer in Lebens- und
Erlebensprozessen gegriindeten Ausbildung von Werten, Normen, Regeln und supraindividuellen
Kompetenzen — beispielsweise Team-, Unternehmens- oder Organisationskompetenzen — begleitet.
Der Erfahrungsbegriff schlieBt Einstellungen und Uberzeugungen als besondere Erfahrungsformen
ein. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass Erfahrungen auch ohne eine nachfolgende theore-
tische Diskussion und Reflexion gemacht, bewertet, in ihren Wissens- und Wertaspekten abgespei-
chert und kommuniziert werden konnen. Erfahrungslernen heif3t, dass Menschen selbst handelnd mit
echten Entscheidungssituationen konfrontiert werden und dabei unmittelbar eigene Werthaltungen
entwickeln.

Erlebnislernen ist eine weitere wichtige Form der Praxisstufe. Erlebnisse sind fiir den Erfahrungs-
gewinn unverzichtbar; gerade sie liefern die Lernmomente, unter denen nicht nur Sachwissen gelernt,
sondern Emotionen angeregt, Motivationen ausgeprigt und Werthaltungen entwickelt werden.

Expertiselernen ist, was Konner zu Konnern macht. Einziger Indikator fiir ihre Konnerschaft
ist ihre Leistung beim Ausiiben einer Tadtigkeit. Untersucht man die tieferliegenden Griinde fiir die
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Konnerschaft, wird deutlich, dass Konner sowohl von anderen kognitiven Fihigkeiten, wie z.B.
Beherrschung von Komplexitit oder Entwicklung von Metastrategien, als auch von anderen wertend-
motivationalen Grundlagen als durchschnittlich Handelnde ausgehen.

Das Lernen durch subjektivierendes Handeln baut auf Erfahrungen und Erlebnissen einzelner
Menschen auf und spielt in realen beruflichen Titigkeiten eine stark zunehmende Rolle. Die moderne
Arbeitswelt erfordert nicht nur ein objektivierendes Handeln, das durch exaktes Registrieren, logisch
formalisiertes, kategorisierendes Wissen, und planmifiges und affektneutrales Vorgehen gekenn-
zeichnet ist. Vielmehr werden Momente komplexen, emotional-motivational basierten Verhaltens,
assoziativ wertenden und erlebnisbezogenen Denkens und dialogisch-explorativen Vorgehens unter
Betonung sozial-kommunikativer Nihe zu Anderen immer wichtiger.

Auch informelles Lernen in erfahrungsgeleiteter Kooperation und Kommunikation und situiertes
Lernen anhand moglichst authentischer Problemsituationen gehdren zur Praxisstufe der Kompetenz-
entwicklung.

Die Coachingstufe kann an alle vorgenannten Lernformen ankniipfen. Coaching lésst sich als
eine besondere Art intendierter Kompetenzentwicklung fassen. Es ldsst sich als eine methodisch
fundierte Vorgehensweise zur selbst- oder fremdintendierten individuellen Kompetenzentwicklung,
zuweilen auch zur teambezogenen oder organisationalen Kompetenzentwicklung, verstehen. Die
Coachingstufe weist jedoch gegeniiber der Praxisstufe zwei entscheidende Unterschiede auf. Sie
kann zwar Elemente der Kompetenzentwicklung in der Praxis mit benutzen, kann aber auch, beim
»Durchspielen« von Modellen und Hypothesen die Realitét erstmal vollig ausklammern. Sie kann
stark emotionaliserende Medien fiir Kompetenzentwicklungsprozesse nutzen. Vor allem wenn sie
durch ein entsprechendes Mentoring durch Altere, Freunde, Lehrer begleitet sind. Es ist viel wir-
kungsvoller, ethische und politische Grundhaltungen als Kernbestandteile personaler Kompetenzen
in Form von Medienerlebnissen, von Filmen, Bildern, Biichern zu interiorisieren, als sie nur auf
der Wissensebene zu kommunizieren. Fiir viele Grundhaltungen wire das ohnehin praktisch nicht
moglich — man kann nicht fiir jede Generation neu Kriege inszenieren, um die Abscheu vor Diktatur
und Gewalt emotional-motivational zu befestigen. Dieser Fiktionalbezug ist sehr coachingtypisch.
Wichtig ist dabei, dass die Lern- und Kompetenzentwicklungsbegleiter sich keinesfalls auf einer hohen
pidagogischen, auch emotions- und motivationspadagogischen Reflexionsfahigkeit bewegen miissen,
die man zwar von einem professionellen Trainer, aber nicht von einem Coach erwartet. Betrachtet
man beispielsweise Vorgesetzte als Coaches ihrer Mitarbeiter, so wire eine solche Anforderung sogar
kontraproduktiv und vermessen.

Ohne auf die vielféltigen, sich oft mit dem Trainingsbegriff iiberschneidenden Definitionen des
Coaching verstehen wollen, ist festzuhalten, dass Coaching in beruflichen Entwicklungsprozessen
die Fahigkeit des Coachee zur Selbststeuerung, zur Selbstorganisation im Sinne einer »Hilfe zur
Selbsthilfe« stirken soll. Es handelt sich tiberwiegend um arbeitsbezogene Selbstreflexion. Bei
Fiihrungskréften sollen beispielsweise Charisma und »emotionale Kompetenz« entwickelt werden,
typische Marksteine personaler und sozial-kommunikativer Kompetenzentwicklung. Allerdings ist
nicht zu iibersehen, dass der Coaching — Begriff ebenso wie andere vielfiltig nutzbare Begriffe fast
inflationédr verwendet wird. Mit dem Coaching werden Ziele verbunden wie Krisenmanagement,
Selbsthilfe, Konfliktbearbeitung oder auch Hilfe bei personlichen Problemen. Coaching entwickelt
sich zu einem allgegenwirtigen Begriff, der manchmal zum Deckmantel fiir altbewihrte Konzepte
wie Schulung oder Beratung gebraucht wird. Zunehmend entwickeln sich jedoch neue Coaching-
Felder: Organisations-Coaching, Personal- Coaching, Fithrungskrifte-Coaching, Manager-Coaching,
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Projekt-Coaching, Selbst-Coaching, Team-Coaching oder NLP-Coaching, um nur einige Beispiele
Zu nennen.

Coaching setzt die Ziele von Aktivitdt und Engagement in der Regel nicht selbst, sondern nutzt die
im beruflichen oder auch personlichen Alltag vorkommenden, um diese Kompetenzen zu entwickeln
und die Handlungsfihigkeiten der Coachees zu erhohen. Hier liegt ein entscheidender Unterschied
zum Training, das Ziele und Aufgaben selbst setzt, um eine intendierte Kompetenzentwicklung zu
erreichen.

Lernprozessbegleiter im beruflichen Bereich werden, im Gegensatz zum schulischen und univer-
sitdren Bezug, mehr und mehr zu Kompetenzcoaches, zu Kompetenzentwicklungsbegleitern, und
wachsen aus der Rolle der traditionellen Lehrer oder Ausbilder heraus. Ein wichtiger Hinweis aus
diesem Bereich in Bezug auf jegliche Kompetenzentwicklung ist die Feststellung, dass die meisten
Formen von Lernen, insbesondere aber Wert- und Kompetenzlernen von heftigen Gefiihlen eines
Missbehagens begleitet sein konnen. Ausgangspunkt ist ja immer eine nicht herkommlich 16sbare
Problem- und Handlungssituation; die resultierende Dissonanz, die notwendige Labilisierung werden
in den seltensten Fillen als angenehm empfunden sondern eher als »Mangelzustinde« gedeutet. Das
kann zu regelrechten Identititskrisen fiihren.

Die Trainingsstufe kann an die Praxis-, wie an die Coachingstufe ankniipfen. Training ldsst sich
als eine besondere Art selbst- oder fremdintendierter Kompetenzentwicklung begreifen, nicht scharf
abtrennbar aber doch deutlich abhebbar von der in Praxis oder Coaching.

Selbst wo sich die Trainingsstufe direkt auf die Realitit bezieht, handelt es sich um eine weitgehend
umgedeutete oder umfunktionalisierte Wirklichkeit. Das ldsst sich, ungeachtet aller berechtigter und
unberechtigter Kritik, am Outdoortraining gut veranschaulichen: die Natur, die gemeinschaftlich
bezwungen, die Stromschnelle, die zusammen iiberquert, das FloB, das im Team gebaut wird, wer-
den rein funktional verwendet. Die Wirklichkeit wird zur bewusst benutzten Erlebensmetapher. Ein
didaktisch durchdachtes Training nutzt die Realitit primir um anstehende individuelle Kompetenz-
entwicklungsaufgaben zu 16sen — was natiirlich im Nachhinein durchaus reale betrieblichen Prozesse
massiv veridndern kann.

Voraussetzung aller Kompetenzentwicklung auf der Trainingsstufe, ob auf Wirklichkeitssegmente
oder auf Fiktionen bauend, ist, dass Trainer Kompetenzentwicklungsprozesse hinreichend reflektieren,
Wertkommunikation als solche bewusst wahrnehmen und verorten und die Interiorisationsprozesse,
also das emotional — motivationale Umlernen verstehen. Das erfordert nicht nur ein grof3es Verstiandnis
fiir Wertinhalte, fiir die Asthetik, Ethik und Politik des Berufs- und Alltagshandelns, sondern auch ein
tiefes Begreifen, welche Wertkommunikationsmittel in welchen Kompetenzentwicklungsprozessen
zum Einsatz kommen und wie sie zu beurteilen sind. Dies setzt hohe piddagogische, auch emotions-
und motivationspidagogische Reflexionsfihigkeit voraus die man von einem professionellen Trainer
verlangen muss (Arnold 2005, Giesecke 2007, Siecke 2007).

Auch der Trainingsbegriff hat viele, sich mit dem Coachingbegriff iiberschneidende Spielarten.
Allgemein steht der Begriff Training fiir alle Prozesse, die eine verindernde Entwicklung eines Indivi-
duums oder einer Gruppe hervorrufen. Sieht man von Sporttrainings verschiedenster Art ab, so konnen
bei einzelnen Menschen solche Verdnderungen durch interne Prozesse in ihm selbst ( Einstellungen,
Emotionen oder Motivationen betreffend), durch die Erhohung seines Aktivitédtsniveaus ( Aufmerk-
samkeit, Aufgewecktheit oder Neugier) durch die Erweiterung seiner kreativ anwendbaren Wissens-
bestinde (Fachwissen, iiberfachliches Wissen oder Methodenwissen) und durch die Erweiterung
seiner sozialen und kommunikativen Beziehungen (Ausdrucksfihigkeit, Kommunikationsfihigkeit
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oder Kooperationsfihigkeit) entstehen. Damit ist jedes auf die Erweiterung der selbstorganisierten
Handlungsfihigkeit gerichtete Training auch ein Kompetenztraining. Die Methoden der Kompetenz-
entwicklung durch Kompetenztraining lassen sich unter verschiedensten Gesichtswinkeln ordnen.
Diese Vielfalt soll hier nicht im Einzelnen betrachtet werden (vgl. Erpenbeck/Sauter 2007).

Es soll vielmehr auf besonders interessante Einsatzbereiche verwiesen werden, die aus den Erfah-
rungen einer Beschéftigung mit Kompetenz- und Talentmanagement besonders wichtig erscheinen.
Abbildung 6 fasst sie zundchst optisch zusammen (Sauter/Erpenbeck 2007, Heyse/Ortmann 2008):

1. Intensive Selbsttrainings mit MIT
(Modulare Informations- und
Trainingsprogramme)

Coaching

Mentoring

Mizenat

RegelmaBiger Erfahrungsaustausch
Hybrides Funktionstraining

Externe Kompetenzentwicklung

o8l S ey . A N

Kompetenzentwicklung mit Web 2.0

Abb. 6: Einsatzbereiche

Der erste Einsatzbereich liegt natiirlich in den hier im Mittelpunkt stehenden Selbsttrainings mit
Modularen Informations- und Trainingseinheiten. Dazu bedarf es an dieser Stelle keiner weiterfiih-
render Begriindungen.

Der zweite Einsatzbereich liegt im direkten Talent- bzw. Kompetenz-Coaching, wobei die Zu-
sammenhinge von Talent und Kompetenz hier nicht durchleuchtet werden sollen (Heyse/Ortmann
2008). Coaching als eine Hilfe zur Selbsthilfe macht verdeckte Ressourcen sichtbar und nutzbar. Es ist
eine besondere Form der arbeitsbezogenen Selbstreflexion und unterstiitzt einen Perspektivenwandel
und eine Wahrnehmungserweiterung, insbesondere in Bezug auf das individuelle Selbstmanagement.
Im Mittelpunkt des Talent- bzw. Kompetenz-Coachings stehen die Zielbestimmung (Was will ich
erreichen? Wie und mit welchen »Kosten« komme ich dahin?), reflexive Selbstchecks, Erfahrungs-
transfer, Aufgaben (insbesondere zur Erhohung der Eigen-Macht und zur aktiven Arbeitsgestaltung)
und daran gekoppeltes Feedback. Der Coachee wird ermutigt, zu explorieren, zu experimentieren,
Verantwortung zu ibernehmen, andere einzubeziehen, zu delegieren, differenzierter wahrzunehmen
und zu verstehen. Er soll seine Potenziale entfalten und seine Performanz steigern. Talent- bzw.
Kompetenz-Coaching kann sowohl die individuelle Beratung und das personliche Feedback als auch
Trainingstools einbeziehen, die dazu beitragen sollen, dass die Coachees alltigliche Dinge anders
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sehen, um sie besser und effizienter zu machen. Damit wird das Coaching noch nicht zum Training,
tragt aber auch zur Erhohung des individuellen Wohlbefindens — als wichtiger Teil der Gesundheit —
bei. Dieses Coaching hat eine deutliche Nihe zu anderen Beratungsformen wie Einzelsupervision,
Mediation, Training oder Consulting. Allerdings kann der Coach weder einen Supervisor noch einen
Fachberater und Trainer ersetzen.

Der dritte Einsatzbereich ist das Kompetenz-Mentoring als ein Prozess der Weiterentwicklung
einer Person mit dem Ziel, zukiinftig hohere Funktions- und Tatigkeitsanforderungen erfiillen zu
konnen. Mentoring setzt an entdeckten Kompetenzen an und kann sehr konkret oder relativ unspe-
zifisch in Bezug auf bestimmte Funktionen oder Tétigkeiten sein.

Der Mentor (das gilt ebenso fiir die Mentorin) ist ein erfahrener Ratgeber, der das eigene Wis-
sen und die eigenen bewihrten Erfahrungen an eine — auf diesem Gebiet bedeutend unerfahrene
— Person (= Mentee) weitergibt. Der Mentor vermittelt insbesondere organisationsspezifisches
Wissen, impliziert eine karrierebezogene Beratung und erhoht die Bindung der Mentees an das
Unternehmen. Wenn es dem Mentor gelingt, emotions- und motivationsaktivierend auf die zu be-
treuende Person einzuwirken, dann ist ein gutes Fundament fiir die Kompetenzentwicklung in den
intendierten Richtungen gelegt. Gegeniiber dem Coaching engagiert sich der Mentor personlich
in hohem Male fiir Person und Unternehmen. Das kommt der griechischen Mythologie nahe, in
der Pallas Athene in Gestalt eines weisen Greises, Namens Mentor, die Erziehung des Sohnes von
Odysseus und seiner Frau Penelope, Telemach, iibernahm. Ein iiber eingegrenzte fachliche Fragen
hinausfithrendes Mentoring kann vor allem die Belastbarkeit und Bestindigkeit des Mentees unter
Stress erhohen, sein individuelles Beziehungsmanagements verbessern, seine Anpassungsfihigkeit
an neue Anforderungen erhohen, seine erfolgreiche Arbeit in unterschiedlichen nationalen sowie
internationalen Kulturen sichern und seine Fihigkeit verstirken, gleichsam aus der Vogelperspektive
Situationen zu betrachten und zu werten. Es kann zu seiner Karriereentwicklung beitragen. Es dient
dem verbesserten Umgang mit betrieblichen Krisensituationen und dem Auffinden von innovativen
Losungswegen in neuen, schier unlosbaren Problemsituationen. Die langfristige Bindung der
Mentees an das Unternehmen wird erhoht. Frither wurde Mentoring in der Regel im Rahmen der
Fiihrungsnachwuchskrifte-Forderung eingesetzt, inzwischen gibt es auch ein internes individuelles,
ein externes, mehrere Personen iibergreifendes (Cross-), ein Gruppen- und ein Teammonitoring sowie
ein Mentoring fiir Auszubildende. Das Mentoring selbst kann als Cross-Gender-Mentoring oder als
Equal-Gender-spezifisch verlaufen und schlieft heutzutage auch zunehmend E-Mentoring-Formen
(mit Online-Mentorbeziehungen) ein.

Der vierte Einsatzbereich ist das Kompetenz-Mizenat. Die Bezeichnung Mézen riihrt von dem
Etrusker Gaius Cilnius Maecenas her, der Dichter wie Vergil und Horaz forderte. Im Gegensatz zum
Sponsoring liegt dem Mizenat keine geschiftliche Nutzenerwartung, keine gezielte Beeinflussung
der offentlichen Meinung und keine Machtdemonstration zu Grunde. Der Mézen handelt altruistisch,
verwirklicht eigene Ideale und handelt rein freiwillig. Viele Miizene mochten sogar in der Offent-
lichkeit ungenannt bleiben.

Der ideale interne oder externe Sponsor weill und versteht, was notig ist und kiimmert sich um
das Erreichen hoher Ergebnisse und die beschleunigte Profilierung des zu Fordernden. Das Mizenat
offnet in der Regel Tiiren, beseitigt Barrieren, unterlduft biirokratische Prozesse und ermoglicht den
zu Fordernden verbesserte und beschleunigte Arbeits- und Entwicklungsbedingungen. Durch diese
Art begiinstigter Projektbearbeitungen werden Kompetenztriger fiir die Senior Executives und andere
Entscheider bekannt und attraktiv und verbessern ihre Chancen im Unternehmen.
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Wihrend Mézenatentum friiher mit einer Unterstiitzung durch Geld oder geldwerten Vorteilen (zum
Beispiel verbilligte Ubernahme von Auftriigen, Sachmittelbereitstellung, Tombolapreise u.v.a.m.)
gleichgesetzt wurde, schliet das Kompetenz-Mizenat vor allem immaterielle Unterstiitzung und
Netwerkvermittlungen ein.

Der fiinfte Einsatzbereich ist der Kompetenz — Erfahrungsaustausch. Der viel zitierte Erfahrungs-
austausch (Erfa) zwischen unterschiedlichen Experten bringt in der Regel bei weitem weniger als
erhofft. Neben vielen formalen Behinderungsfaktoren (Unzureichende Zielstellung und Moderation,
Uninteressiertheit der Anwesenden, Diskussionsbeherrschung durch Einzelne...) kommt ein wesent-
licher Aspekt hinzu: Zwar kann man formales Wissen austauschen, jedoch die komplexen Erfahrungen,
die zu bestimmten Zeiten unter bestimmten Umstdnden mehr sinnlich erworben und »gespeichert«
wurden, konnen nicht in ihrer Verdichtung »so einfach einmal abgerufen« werden. Es braucht be-
stimmte Bahnungen zu den ganzheitlich gespeicherten Erfahrungen, es braucht einen emotionalen
Erinnerungsschliissel zu fritheren Handlungssituationen. Der Kompetenz-Erfahrungsaustausch setzt
somit voraus, dass sich unterschiedliche Personen in bestimmten Abstinden beispielsweise fiir zwei
Stunden treffen und nach gemeinsamen Losungen suchen. So konnen Widerstinde im Unternehmen
im Rahmen der Kompetenzforderung ein Thema fiir einen Erfa sein, in dem es darum geht festzustel-
len, wer schon einmal an anderer Stelle einem dhnlichen Problem gegeniiberstand, wie erfolgreich
oder nicht zufrieden stellend dieses Problem gelost wurde und was daraus schlieflich gelernt wurde.
Wesentlich ist, dass tiber wichtige Fragen gesprochen wird, die Ausgangssituation so deutlich wie
moglich allen dargestellt wird und die Akteure authentisch ihre (Lebens-)Erfahrungen zur Diskus-
sion stellen. Unter diesen Bedingungen wird es unter den Teilnehmern dhnliche Emotionen geben
und die Akteure fiihlen sich im Kern angesprochen. Das ist ein schmaler, aber wirkungsvoller Weg,
durch einen Erfa Kompetenzentwicklungen anzusto3en. Da solche Erfa sehr anspruchsvoll sind und
die Organisatoren sehr stark bzgl. ihrer eigenen Personalen Kompetenz fordern, gibt es in der Praxis
diese Form der Kompetenzentwicklung nur sehr selten.

Der sechste Einsatzbereich ist das Hybride Funktionstraining. Es bietet sich als eine sehr effiziente
Form der Fiihrungsnachwuchskrifte-Entwicklung an, wird jedoch auf Grund des damit verbundenen
Organisations- und Steuerungsaufwandes leider nur selten genutzt. Insbesondere fiir KMU hat das Hy-
bride Funktionstraining viele Vorteile. Sein Ziel ist, in einem iiberschaubaren Zeitraum hochkompetente
Personen auf eine Fiihrungsfunktion vorzubereiten, sie zugleich an das Unternehmen zu binden und
weitere Fiihrungskrifte im Rahmen von gezielten Weiterbildungsmaf3nahmen und durch Mentoren-
tatigkeiten zu qualifizieren. Es wird ein Teilsystem mit globalen Wirkungen auf das Gesamtsystem
aktiviert. Im Mittelpunkt des Hybriden Funktionstrainings steht die Kombination von gezielten Kom-
petenzentwicklungsmalBnahmen einer Gruppe, der Verallgemeinerung der Weiterbildungsergebnisse
in das Unternehmen hinein und die Arbeit der Personen an zusétzlichen innovativen Projekten des
Unternehmens mit konkreten Ergebnis- und Zeitvorgaben und individuellen Betreuern und Mentoren.
Das Hybride Funktionstraining verbindet Weiterbildung, Training, innovative Problembearbeitung,
Betreuung und Mentoring, anspruchsvolles Teamwork in der Fordergruppe sowie liberzeugenden
Wissens- und Erfahrungstransfer miteinander. Es verbindet Formen der Personalentwicklung und
Organisationsentwicklung sinnvoll miteinander und orientiert auf eine mehrdimensionale erfolgreiche
Kompetenzentwicklung: individuell, im Team und in der Organisation.

Der siebte Einsatzbereich ist die externe kompetenzorientierte Talententwicklung. Sie stellt eine
interessante Moglichkeit intensiver Kompetenzentwicklung dar und ist die Kombination interner
und externer Entwicklungen. Letztere schliefen Top-Lehrginge und duale Studienformen ein. Sie
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sind besonders fiir Jungakademiker und Hochschulabsolventen ohne gro3ere Berufserfahrung sowie
fiir Nachwuchsfiihrungskrifte interessant. Als sehr erfolgreiche Unterstiitzungsangebote erweisen
sich beispielsweise die dualen Studienginge des Steinbeis-Transfer-Instituts School of International
Business and Entrepreneurship (SIBE) Herrenberg. In diesen Studiengingen steht der Nutzen fiir
die Studierenden und fiir die in die Studien integrierten Unternehmen grundsitzlich im Mittelpunkt.
Die systematische Bearbeitung von unternehmensrelevanten Projekten, der Transfer des vermittelten
theoretischen und methodischen Wissens in die unternehmerische Praxis sowie Begleitung der Stu-
dierenden in einem Kompetenzfeedback- und Coachingprozess wihrend der gesamten zweijdhrigen
Studienzeit sind die zentralen Bestandteile der MBA- und MSc-Studiengiinge. Die Unternehmen
selbst profitieren durch die Projektarbeiten mit hoher Unternehmensrelevanz und Praxisorientierung
sowie durch den deutlichen Entwicklungsschub der delegierten Talente. Diese Form der Kompe-
tenzentwicklung hat Ahnlichkeiten mit der Talent-Entwicklungsmethode HFT. Der Vorteil jedoch
liegt in dem hohen européischen Studienniveau, in der externen Betreuung und im Coaching durch
Spitzenkrifte sowie in dem sich aufbauenden Networking mit hoch kompetenten Fachleuten aus den
verschiedensten Branchen und Unternehmen. Letzteres erweist sich spiter als wichtiger Kompetenz-
verstidrker sowohl fiir den einzelnen Studierenden als auch fiir die Unternehmen.

Der achte Einsatzbereich ist die Kompetenzentwicklung im Netz mit Hilfe des Web 2.0. Es ist
bekannt, dass sich das klassische E-Learning fiir die Wissensweitergabe hervorragend, fiir die Kom-
petenzentwicklung jedoch nur schlecht eignet. Das ist mit der Weiterentwicklung und intensiven
Nutzung des so genannten Web 2.0 grundsitzlich anders geworden. Zum Beispiel wurde in einer
neueren Arbeit zur »Kompetenzentwicklung im Netz« (Erpenbeck/Sauter 2007) herausgearbeitet,
dass und wie sich Instrumente des Web 2.0 hervorragend fiir Aufgaben der Kompetenzentwicklung
einsetzen lassen. Die Autoren entwickelten ein Methodenpaket, das sie KOBLESS tauften (KOm-
petenzentwicklungssysteme mit Blended LEarning und Social Software) und zeigten an Beispielen,
dass sich dieses vorziiglich fiir Aufgaben der Kompetenzentwicklung in Universitdten wie in Unter-
nehmen eignet. Der Verfahrensvorschlag ermoglicht Lernprozesse mit dem Ziel, die Fahigkeit zur
selbstorganisierten Problemldsung zu vervollkommnen (»Ermdoglichungsdidaktik«). Dabei werden
Arbeitsprozesse und Projekte als Katalysatoren der Kompetenzentwicklung genutzt. Das neue Lernen
sieht Lerner als gleichberechtigte Partner, sowohl in der Kommunikation mit anderen Lernpartnern,
als auch mit Tutoren, Coaches und Trainern. Sie erzeugen gemeinsam und in einem meHrsgliedrigen
Prozess Kompetenzen — auf Seiten der Lernenden und der Lehrenden.

Die genannten Einsatzbereiche sind keinesfalls vollstindig. Sie stellen vielmehr Beispiele dar, mit
welchen Methoden man — selbst- oder fremdintendiert — Kompetenzen entwickeln kann. Dabei gilt
in allen Beispielen das ELW — Axiom, zudem werden jeweils spezifisch die Fragen beantwortet, wo,
wozu und fiir wen Kompetenzentwicklung angestrebt wird und welche Kompetenzen sich entwickeln
sollen. Analog lassen sich weitere Einsatzbereiche verorten.

Die Abbildung 7 fasst die zusammengestellten und kurz umrissenen Formen selbst- und fremdin-
tendierter Kompetenzentwicklung nochmals zusammen.
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Abb. 7: Formen selbst- und fremdintendierter Kompetenzentwicklung
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Selbstintendierte Kompetenzentwicklung

Es muss stets gegenwirtig bleiben, dass sich viele Kompetenzen biographisch schon sehr friih heraus-
bilden. Zugleich ist zu beachten, dass wichtige Kompetenzen nicht in speziellen Trainingsprozessen
erworben werden, sondern eher nebenbei im sozialen Umfeld oder in der unmittelbaren Arbeit (Er-
penbeck/Heyse 2007). Die Analyse des Lernens im sozialen Umfeld ist deshalb auch eine wichtige
Voraussetzung fiir die Planung von Kompetenztrainings.

Wodurch kann man dann Ist und Soll in Ubereinstimmung bringen?

Auf diese Fragestellung versucht das vorliegende Buch theoretisch fundierte und praktisch erprobte
Antworten zu geben. Dabei kommt Theorie nur insoweit ins Spiel, als sie in Modularen Informations-
und Trainingsprogrammen (MIT) technisch umsetzbar ist. Diese Techniken werden beschrieben. Thre

Umsetzungen in Form von Ubungen werden dargestellt. »Techniken« und »Ubungen« umreift das

Einsatzfeld all jener Verfahren, die wirklich zur Kompetenzentwicklung genutzt werden knnen. Dabei

orientiert sich der Aufbau des Textes an der abgeleiteten Ubersicht der 64 Grund- und Teilkompetenzen.

Der Vorteil dieses Aufbaus fiir ein Trainingskompendium ist, dass die vier Basiskompetenzen P, A,

F, S und die davon ausgehenden Teilkompetenzen in Kombinationen ein duflerst differenziertes und

vor allem nicht »fachkompetenzlastiges« Bild ergeben, wie das bei eher qualifikationsorientierten

Weiterbildungsmafinahmen so héufig der Fall ist.

Jede der 64 Trainingseinheiten plus weitere 16 Trainingseinheiten ist modular aufgebaut:

e Zu jeder der insgesamt 80 Teilkompetenzen liegen aus dem KODE®X-Verfahren charakterisie-
rende Definitionen vor.

e Davon ausgehend werden in den einzelnen Trainingseinheiten zunédchst umrissartig — oft mit
Bonmots, Beispielen und Anekdotischem gewiirzt — die Basis- und Teilkompetenzen plastisch
umrissen.

e Fragebogen zur Selbsteinschdtzung von nachgefragten eigenen Basis- und Teilkompetenzen er-
moglichen es, Antworten auf solche Fragen zu finden:

- Wie sieht es mit meinen Kompetenzen aus?

- Habe ich deutliche Kompetenzdefizite?

- Kann ich diese durch andere, stirker ausgeprigte Kompetenzen kompensieren?

— Wo muss ich mir {iber weniger ausgeprigte Kompetenzen klar werden und sie durch ein ent-
sprechendes Training erhéhen?

e Daraus leiten sich die personlichen Zielsetzungen ab, die in Verdnderungsvorsitzen — gleich ob
mit oder ohne Training — miinden:

- Was muss sich dndern?
- Wo setze ich an?
- Welche Ziele stelle ich mir personlich?

e Zugleich werden die Hintergriinde von Verdnderungsmaoglichkeiten deutlich:

- Was kann ich iiberhaupt verindern?
- Wo stehen mir Hilfe und Unterstiitzung zur Verfiigung?
- Welche Energiequellen konnen und sollen mich antreiben?
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e Ebenso ist herauszufinden, welche Gewohnheiten, Hindernisse, Bremsen der Zielerreichung
entgegenstehen:

— Wann und wo habe ich meine Kompetenzentwicklung vernachléssigt?
- Was steht subjektiv und objektiv meiner Entwicklung entgegen?
- Wie kann ich Bremsen beseitigen?

e Daraus lassen sich schlieBlich personliche Schlussfolgerungen und Mafinahmen fiir die eigene
Kompetenzentwicklung ableiten.

e Ist man bis zu diesem Punkt vorgedrungen, beginnt die Suche nach geeigneten Techniken und
Ubungen. Hier soll dem Suchenden nichts vorgeschrieben werden. Es gibt keine allgemeingiiltigen
Rezepte zur Kompetenzentwicklung. Es gibt nur Erfahrungen und Moglichkeitsfelder, die man
selbst —eventuell gestiitzt durch Trainer, Personalentwickler, Kollegen oder Freunde — ausschreiten
kann.

* AbschlieBend ermoglichen zusammenfassende Checklisten einzuschitzen, ob sich die Kompetenzen
tatsdchlich in der gewiinschten Weise entwickelt haben, ob man sich durch die Anstrengungen
belohnt und bereichert fiihlen darf.

*  Am Ende jedes Modularen Informations- und Trainingsprogramms findet der Leser Hinweise auf
Literatur, die zur Entwicklung des Moduls diente und die auch fiir den Laien lesenswerte Hinweise
und Weiterfithrungen enthilt.

Wenn die hier neuerlich vorgelegten Informations- und Trainingsprogramme auch in Zukunft zu einem
effektiven Kompetenztraining beitragen konnten, hitten sie ihr Ziel voll erreicht.
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Grundsiitzliche Uberlegungen

Lange Zeit war Loyalitit ein eher verponter Begriff, der einerseits mit »blindem Gehorsam«
in diktatorischen Strukturen und mit dem »Abschieben eigener Verantwortung« assoziiert
wurde. Gegenwirtig gewinnt der mit diesem Begriff verbundene Sachverhalt wieder eine
wachsende Bedeutung — hdufig verbunden mit den Begriffen »Commitment«, »soziale Iden-

tifikation« und »soziale Integration«.

Loyalitét kann allgemein umschrieben werden als ein nach aufen gerichtetes Gefiihl der
personlichen Bindung an andere Personen, Gruppen, Organisationen oder andere soziale
Gebilde. Der Begriff der Loyalitit ist Element eines sehr komplexen Wortfeldes. Folgende
Ubersicht zeigt verschiedene Dimensionen und ihnen entsprechende Begriffe:

Dimension »Herrschaftsbeziehung«

Treue, Fiigsamkeit, Vertrauen, Ergebenheit, Folgebe-
reitschaft, Konformitét

Dimension »Soziale Gruppenkohésion«

Wir-Gefiihl, Identifikation, Korpsgeist, Konsens, Soli-
daritét, Betriebstreue

Dimension »Emotionalitit/Affektivitit«

Pflicht, Pflichtgefiihl, Disziplin, Verpflichtung, Verant-
wortung

| Dimension »Zweierbeziehung«

| Liebe, Treue, Freundschaft, Aufrichtigkeit

| Dimension »Region«

| Lokalstolz, Heimatliebe, Patriotismus

Loyalitit driickt einen bestimmten Typus von intrinsisch verankerter Folgebereitschaft aus
und ist eine Einstellungsvariable. Im Anglo-amerikanischen wird Loyalitit als eine Folge
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von (organisatorischem) »Commitment« erfasst sowie im Sinne von »Wertbindung«. Mit
der wachsenden Bedeutung von Selbststindigkeit, Commitment und intrinsischer Motivation
erhilt die Teilkompetenz Loyalitiit einen neuen Stellenwert.

Ein bekannter innovativer Berliner Unternehmer formulierte in einem Interview mit
den Verfassern, in dem es vor allem um Fragen des eigenen Lebensanspruches, um seine
Auffassung von Sinn und Werten ging, seinen Anspruch an Loyalitit wie folgt: »Loyalitit
habe ich in den letzten drei Jahren unserer Unternehmensentwicklung besonders beachtet.
Ich habe erkannt, dass das Know-how von diesem Punkt abhédngig ist. Ein Mitarbeiter, der
viel weil}, aber unloyal ist, von dem haben wir nichts. Der ist mit seinem Kopf woanders.
Er arbeitet hier, erhilt sein Gehalt, aber irgend etwas hélt ihn zuriick. Und das will ich ja
freimachen. «

Also, damit ich erreiche, dass die Mitarbeiter lange dem Unternehmen gehoren und dass sie
mit Freude in ihre Schulung, in ihre Moglichkeiten, in ihre sozialen Entwicklungen investieren
konnen, muss ich diese Mitarbeiter erst einmal gewinnen. Und »gewinnen« heift fiir mich
nicht zu 99 %, sondern das heilit zu 100 %. Es darf nicht ein Prozent fehlen! Und umgekehrt
muss ich zu 100 % gegeniiber dem Mitarbeiter loyal sein. Das ist genau spiegelbildlich zu
betrachten. Sie konnen das alles ja im Grunde auch mit dem Begriff »Motivation« ersetzen.
Fiir mich ist das in diesem Zusammenhang das Gleiche«.

Loyalitit in Arbeitsorganisationen

Erstens bezeichnet Loyalitéit die Bereitschaft zur Identifikation mit zentralen Werten und
Normvorstellungen des Unternehmens. Und das gilt fiir alle handelnden Personen gleicher-
maBen — als stillschweigende Ubereinstimmung. Das geht auch deutlich aus den Aussagen
des zitierten Unternehmers hervor.

Zweitens weist Loyalitiit einen hohen Zusammenhang mit Kompromisslosigkeit, Kon-
sequenz und Einsatzbereitschaft auf. Das demonstriert das folgende Beispiel sehr deutlich
(nach Nolke 2002): Mitte der 50er Jahre des letzten Jahrhunderts begann nach etlichen
Anlaufschwierigkeiten langsam der Durchbruch der ddnischen Firma Lego.

Das damals kleine Unternehmen exportierte damals seine Lego-Steine fast ausschlieflich
nach Norwegen und Schweden, wollte aber auch auf dem deutschen Markt titig werden. Dazu
reiste der Juniorchef Gottfried Christiansen im Jahre 1955 zur Spielzeugmesse nach Niirn-
berg und warb fiir die Lego-Steine. Damals galt jedoch die Meinung der Experten, dass
Deutschland kein Markt fiir dieses Produkt sei.

Christiansen lie3 jedoch nicht locker und reiste kurze Zeit spiter nach Hamburg, um noch-
mals den deutschen Markt zu sondieren. Auf der Riickfahrt besuchte er mehr zufillig den ihm
eher fliichtig bekannten Puppenmobel-Fabrikanten Axel Thomsen. Thm stellte Christiansen
sein Lego-System vor und begeisterte Thomsen auf der Stelle. Dieser bat nach einem langen
Gesprich, in dem es anscheinend um die unendlichen Moglichkeiten des Lego-Systems und
die unterschiedlichen Zielgruppen, die man damit erreichen kann, um die Generalvertretung
in Deutschland. Christiansen aber lehnte ab mit dem Hinweis, dass Thomson seine eigene
Firma zu leiten hitte und das Lego-System nur von jemandem vertreten werden kann, der
sich dieser Sache zu einhundert Prozent verschreibt. Kurze Zeit spéter reiste Thomson zu
Lego und teilte mit, dass er seine eigene Firma seinem Sohn iibertragen und sich ganz Lego
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widmen werde, sofern er Lego auf den deutschen Markt bringen diirfe. Und so wurde er der
erste deutsche Geschiftsfiihrer von Lego Deutschland.

Drittens kommt es auf Loyalitit vor allem dann an, wenn man auch anders handeln konnte,
wenn es keine eindeutigen Orientierungen und Regeln gibt und wenn die unmittelbare soziale
Kontrolle fehlt.

Kein soziales System kann nur durch formale (sozial-)technische Regelungs- und Steue-
rungsmechanismen funktionieren. Rein rationale Kontrakte und formale Regelungen reichen
letztlich nicht aus, um Menschen im »Systemsinn« handeln zu lassen. Soziale Systeme jedwe-
der Art benotigen vielmehr einen Konformititsiiberschuss (Hoyos 2004), um iiberdauern und
effizient sein zu konnen. Sie bediirfen mehr oder weniger generalisierter und verinnerlichter
Handlungsbereitschaften der einzelnen Personen.

Auf Loyalitit kommt es immer dann an, wenn man auch anders handeln konnte. Also
wenn die unmittelbare soziale Kontrolle und Interventionsmoglichkeiten fehlen, wenn es
keine eindeutigen Regeln gibt.

Insbesondere in etablierten Unternehmen fordern schriftliche oder auch nicht schriftlich
niedergelegte soziale Normen von den Mitarbeitern, das Unternehmen nach innen und nach
auflen zu reprisentieren, Verantwortung fiir Handlungen und Ergebnisse zu iibernehmen
und sich personlich fiir den Erhalt und die Weiterentwicklung des Unternehmens zu enga-
gieren.

Trends

1. Mit zunehmendem Verdnderungsdruck auf ein Unternehmen, mit zunehmender Komple-
xitdt und Dynamik, denen ein Unternehmen ausgesetzt ist, wichst die Erwartung an die
Loyalitit der Mitarbeiter — als Sicherheit fiir den Fortbestand des Unternehmens. Je nach
Tiefe und Breite, je nach Téatigkeitsanforderung variieren die Loyalitdtsanforderungen.

2. GroBere Handlungsspielrdume, zugestandene » Autonomie«, mehr Verantwortung fordern
nicht nur eine groflere Loyalitit, sondern sie erzeugen auch wiederum Loyalitit iiber
Mechanismen der »Selbstbindung« auf der Grundlage personlich zu treffender oder ge-
troffener Entscheidungen. Die Gewidhrung von Handlungsspielrdumen ist auch durchaus
als eine Art Einbindungsstrategie zu verstehen.

3. Mit zunehmendem Innovationsdruck sowie wachsender Flexibilitit von betrieblicher
Technologie und Arbeitsorganisation steigen die Loyalitdtsanforderungen. Hierbei kommt
man schnell in das sog. »Doppelbindungsdilemma« (Tiirk, in Sarges 2000): Bindung
und Nichtbindung werden zugleich gefordert. Und das sieht etwa so aus: Einerseits wird
Betriebstreue erwartet und andererseits Mobilitit, einerseits Arbeitsmotivation bzgl. der
jeweils spezifischen Tatigkeiten/Aufgaben, andererseits Bereitschaft zum permanenten
Arbeitsplatzwechsel, einerseits Identifikation mit der Berufsrolle, andererseits berufliche
Flexibilitdt und stdndiges Hinzulernen, einerseits Solidaritdt mit den Kollegen, andererseits
Konkurrenz mit denselben. ..

4. Mit der Zunahme von Selbststindigen, sei es durch Neugriindungen von Unternehmen,
durch spinn off, durch MbO/Mbl oder durch den Versuch, aus der Arbeitslosigkeit heraus
eine selbststiandige Titigkeit zu finden, nimmt zugleich die Anforderung an eine zeitwei-
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lige, multilaterale Loyalitét der Selbststindigen gegeniiber verschiedenen Auftraggebern
und Kunden zu, die im Rahmen der Beziehung nicht minder der Loyalitét fest angestellter
Mitarbeiter sein muss.

Wir sehen, dass die Loyalitit sehr unterschiedliche Facetten aufweist und insbesondere mit
der Zunahme von Veridnderungen an Bedeutung gewinnt.

Aus dem engen Verhiltnis von Loyalitit und personlicher Identifikation fiir Menschen,
Gruppen, Aufgaben, Unternehmen u.a. heraus sind nach Lohner (1991, 2005) folgende
Arbeitseinstellungen und Handlungen fiir eine ausgeprigte Loyalitiit kennzeichnend:

Kennzeichen

Erstens: Kleinigkeiten wie Unordnung, geringe Erledigungsverzogerungen und
Defizite in Randinformationen werden unmittelbar mit ihrer Wahrnehmung erledigt.
»Sofort statt gleich!«

Zweitens: Wahrgenommene Missstdnde werden nicht erst lange besprochen oder
dessen Ursachen analysiert, sondern unmittelbar beseitigt. Der verantwortliche Mit-
arbeiter wird sich nie zu schade sein, Bilder an der Wand zurechtzuriicken. » Taten
statt Worte!«

Drittens: Ideen, Einfille, kreative Verbesserungen werden gepriift, moglichst pro-
biert und dann erst vorgetragen. Die stindige Aussage »Man konnte doch hier ...«
soll oft von der eigenen Umsetzungsscheu ablenken. »Praktische Vorschliige statt
theoretischer Ratschlige«.

Aus
dieser Arbeits-
einstellung erhoht
sich spiirbar die Loyalit:it
der Mitarbeiter sowie auch
die Loyalitét gegen sich selbst.
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Was kann man personlich zur Erh6hung der Loyalitit in Unternehmen tun? Im Folgenden wer-
den vor allem Empfehlungen zusammengetragen, die die eigenen, unmittelbaren Moglichkeiten
des Wirkens und Einwirkens auf Dritte betreffen und sich zwar selbstverstindlich anhoren,
jedoch im betrieblichen Alltag allzu hiufig nicht oder unzureichend realisiert werden und
dadurch eher zu Spannungen und Konflikten fiihren als zu Identifikation und Integration.

Empfehlungen

¢ Stehen Sie immer loyal zu Thren Kollegen. Unterstiitzen Sie sie bei Auseinandersetzungen
mit Aulenstehenden soweit es die Tatsachen zulassen.

e Versuchen Sie, sich in die Situation der anderen zu versetzen und gehen Sie offen und
aufgeschlossen auf andere zu.

e Gehen Sie stets davon aus, dass alle gemeinsam an einer Aufgabe arbeiten, fiir den Erfolg
des Unternehmens titig sind — jeder auf seine Weise. Unterstellen Sie grundsétzlich den
anderen Interesse, Identifikation und Engagement fiir das gemeinsame Unternehmen.

e Denken Sie immer daran, dass zeitweilige Konflikte in sozialen Systemen etwas ganz
Normales sind und zur Entwicklung einer Organisation gehoren. Und: Konflikte kénnen
nur gemeinsam und zur Zufriedenheit aller Betroffenen gelost werden.

e Schieben Sie die Schuld an Spannungen und Konflikten nicht anderen zu; suchen Sie erst
einmal bei sich selbst Ursachen fiir diese Spannungen und Moglichkeiten fiir Losungs-
initiativen.

* Gehen Sie aktiv auf die anderen zu und fragen Sie konkret nach den Ursachen ihres Ver-
haltens. Hiiten Sie sich vor vorschnellen Interpretationen und Bewertungen.

e Kiritisieren Sie Thre Kollegen nicht vor Dritten, sondern offen und verdnderungsorientiert
unter vier Augen.

¢ Schlichten Sie Unstimmigkeiten so, dass jeder das Gesicht wahren kann.

e Bringen Sie in der Kommunikation mit Kollegen und Fiihrungskriften Geduld auf und
horen Sie aufmerksam zu. Geben Sie Riickmeldungen dariiber, wie etwas bei Thnen an-
gekommen ist.

e Setzen Sie sich offen, geduldig und konsequent fiir Verbesserungen im Unternehmen, aber
auch fiir die Erhaltung von Bewihrtem ein und stellen Sie das Unternehmensinteresse
iiber momentane personliche Vorteile.

¢ Scheuen Sie keine Auseinandersetzungen, wenn es um Unternehmensinteressen geht, weder
gegeniiber einzelnen Personen noch Teams. Solange Sie solcher Art Auseinandersetzungen
offen austragen und mit personlichen Werten und Normen rechtfertigen konnen, handeln
Sie in hohem Mafe loyal.

¢ InTeams werden naturgemif} nicht nur Probleme gelost, sondern auch geschaffen. Fiir die
Effizienz von Teams und die Identifikation der Mitglieder mit dem Team und Unternehmen
ist es wichtig, dass Sie sich fiir die Loyalitdt zwischen den Teammitgliedern einsetzen.
Halten Sie hierbei anscheinend stérende Mitglieder solange fiir unschuldig, bis bestehende
Probleme geklart sind. Nehmen Sie eine aktiv vermittelnde Rolle ein.

e Nehmen Sie kritische Hinweise von internen und externen Kunden ernst und gehen Sie
den Ursachen nach. Kritisieren Sie jedoch nie pauschal die eigene Einrichtung. Nehmen
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Sie die Hinweise als Moglichkeiten einer weiteren Arbeits- oder Produktverbesserung an
und halten Sie sich ansonsten mit Belastungen Dritter, pauschalisierenden Antworten oder
eigener negativer Darstellung gegeniiber der Einrichtung zurtick.

e Auch wenn Sie eine Organisation verlassen haben, sollten Sie loyal bleiben und sie nicht
in der Offentlichkeit pauschal kritisieren.

Personliche Mafinahmen

Was nehme ich mir fiir die ndchsten 6 Wochen im Sinne einer Verbesserung meiner »Loya-
litdt« vor? (Stichworte):

Was werde ich zuerst und vorrangig tun? (Stichworte):

Wie kontrolliere ich die Resultate? (Stichworte):

Wo werde ich mich weiter zum Thema »Loyalitit« informieren? (Stichworte):
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Normativ-ethische Einstellungen mit der Bereitschaft, selbstverantwortlich zu handeln und
Werte zu verwirklichen hat viel mit Sinn- und Sinnerfiillung, mit der Formulierung und Ver-
folgung eigener Leitbilder und schlieBlich mit der Erhohung der personlichen Lebensqualitit
und des eigenen Wohlbefindens zu tun.

Sagen Sie »Ja« zu Ihrem Leben, oder verindern Sie es!

Grundsiitzliche Uberlegungen

Verinderungen in der Umwelt, in der Familie, im Unternehmen fordern oft eine Neuformu-
lierung von personlichen Leitbildern, Zielen und Strategien. Das setzt eine selbstkritische
Auseinandersetzung mit den eigenen aktivititsfordernden und aktivititshemmenden Ein-
stellungen voraus.

Personliche Ziele und Strategien orientieren sich an der Umwelt, an der Familie, an der
eigenen Arbeit und am personlichen Leitbild, daran, ob und wofiir »etwas Sinn macht«.

Sinn im Leben

Sinn wird hier nicht als »Sinn des Lebens« verstanden, sondern als »Sinn im Leben«, der
erfahrbar ist (nach Frankl).

Dieser Sinn ist an die einzelne Person gebunden, an deren ererbte sowie gelernte Moti-
vation — und an die jeweils situativen Herausforderungen.

4
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Lebensqualitit

Sinn ist nicht nur Arbeitssinn, sondern auch Lebenssinn. Beides hat eine unmittelbare Beziehung
zum personlichen Wohlbefinden und zur Sicherung der Lebensqualitit.

Eine Beeintrichtigung von Lebensqualitit, fiir die es keine einsehbaren Griinde gibt, ldsst
wiederum die Arbeitsmotivation deutlich zusammenbrechen. Leider wird in betrieblichen
Untersuchungen vorwiegend nach Reibungen und Spannungen gesehen — und damit nach
betrieblichen Mingelausschnitten — und weniger nach Moglichkeiten der Verbesserung der
Lebensqualitét. Letztere verlangt eine ganzheitliche betriebliche Sicht.

Die individuelle Lebensqualitit hingt oft und vorwiegend von sinnvoll erlebten Gruppen-
beziehungen und -qualitéten ab.

Werte

Das Operationalisieren von Sinn, das Umsetzen von Sinn in konkrete Handlungen ist die
Verwirklichung von Werten.

Nur wer sich wandelt, bleibt sich treu.

Je mehr sich unsere Umwelt verdndert, je komplexer und dynamischer die uns umgebenden
Bedingungen sind, desto mehr bendtigen wir »Ordner«, Werte, die Kontinuitit und Orien-
tierung in die Verdnderungen bringen. Fragen der Sinnverwirklichung, des personlichen
Leitbildes nehmen an Bedeutung zu.

Das Ableiten individueller Ziele, individueller Sinneinheiten ist sehr schwer und auf
direktem Frageweg (etwa: »Was ist der Sinn meines Tuns«? »Welchen Zielen will ich
nachgehen?«...) fiir den Praktiker fast unmdglich. Deshalb werden im Folgenden mehrere
Checklisten und Fragebogen fiir die Bearbeitung durch Sie angeboten. Sie sind logisch mit-
einander verkniipft: vom Selbstcheck der personlichen Wertvorstellungen tiber Handlungs-
angebote bis hin zu Schlussfolgerungen zur Verbesserung der eigenen Lebensqualitit und
des Wohlbefindens.

Selbstcheck

Wenn Sie sich mehr mit Thren Wertvorstellungen und Leitbildern bzw. Idealen auseinander set-
zen wollen und dieses nicht auf abstrakter Ebene, dann kdnnen Sie schrittweise vorgehen:

1. Schritt: Personliche Grundannahmen/ein personliches Leitbild formulieren

Um das personliche Leitbild herauszuarbeiten, gilt es, eine Reihe konkreter »W«-Fragen zu
beantworten, z.B.:

e Wer will ich sein?

e Was ist gut fiir mich?

e Wo will ich etwas leisten (im Unternehmen, auflerhalb des Unternehmens...)?
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2.

Was ist schlecht fiir mich?

Was will ich meiden bzw. nicht unterstiitzen bzw. gar bekdmpfen?

Wer ist bzw. wird der Empfinger meiner personlichen Zuwendung/Sympathie?
Was sind meine zentralen Wertvorstellungen?

Schritt: Personliche Ziele herausarbeiten

Liangerfristige (eher strategische) Ziele sind in erster Linie qualitativ zu formulieren. Mehr
kurzfristige Ziele miissen demgegeniiber beobachtbar, abrechenbar, messbar sein. Bei der
Ableitung personlicher Ziele zur Realisierung der Leitbilder konnten eher solche Fragen
beantwortet werden wie:

Warum will ich das tun?

Was will ich bis wann erreicht haben?

Wie kann ich diese Ziele erreichen?

Wer kann mir dabei helfen?

Welche StorgroBen muss ich schon heute beachten?

Wie kontrolliere ich meine Zielerreichung, woran erkenne ich den Erfolg?

Viele Menschen bleiben bei der Zielformulierung stehen und warten quasi auf deren Selbst-
erfiillung.

Die Ziele sind und bleiben jedoch nur insoweit realistisch, wie sie in Maflnahmen um-

gesetzt werden. Diese konnen eher mittelfristige oder eher kurzfristige sein — mit konkreten
Terminen und Kontrollkriterien.

Nehmen Sie sich aber nicht zu viele Ziele auf einmal vor. 2—-3 geniigen, und nach deren

Erreichen konnen Sie sich Neue stellen.

. Schritt: MaBnahmen ableiten

Wie und auf welchem Wege will ich die formulierten und somit fiir mich verbindlichen
Ziele erreichen?

Wer kann mich wie bei der Erreichung unterstiitzen, und wie gewinne ich diejenige
Person?

Wie miissen die Termine Kapazititen, Budgets sowie das Umsetzungsmanagement realis-
tisch aussehen?

Informieren Sie nach Moglichkeit eine vertraute Person iiber IThre Ziele und bitten
Sie sie, Ihnen Feedback zur Zielerreichung zu geben.

Wir neigen sehr schnell dazu,

unsere Ziele zu verniedlichen, zu vertagen, da eine konsequente Umsetzung Miihe, Geduld
und oft auch Auseinandersetzungen (mit sich selbst und mit anderen) erfordern;
die Schuld an Zielverhinderungen oder Verzogerungen bei anderen zu suchen.
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Selbstcheck

Deshalb empfehlen wir Thnen, sich selbst einmal nach den eigenen »versteckten« Blockaden
und Fallen abzuleuchten.

Kreuzen Sie deshalb in der Rubrik »K&nnte von mir stammen« all die Aussagen an, mit
denen Sie sich identifizieren konnen bzw. die Thnen eher dhnlich sind.

Sie konnen auch parallel zu Threm Selbstcheck einer vertrauten Person eine Kopie geben
und sie bitten, ein »Fremdbild« anzufertigen. Dann konnen Sie Thre Selbsteinschidtzung mit
der Fremdeinschidtzung vergleichen und erhalten vielleicht Hinweise, die fiir Sie neu und
wichtig sind.

Einstellungen Konnte von
mir stammen
1. Man kann keinem Menschen vertrauen ]
2., Ich bin vom Pech verfolgt ]
3. Je weniger ich offen bin, desto besser [l
4. Es ist wichtig, von allen akzeptiert zu werden [l
5. Die Welt sollte gerecht sein ]
6. Es ist wichtig, immer Recht zu haben ]
7. Die anderen sind besser dran als ich [l
8. Anderungen sind unnatiirlich und gefihrlich ]
9. Alle sollen mich lieben ]
10.  Keiner hat das Recht, mich zu kritisieren [l
11.  Ich bin fiir alle verantwortlich ]
12.  Er/sie ist an allem schuld ]
13.  Starke Menschen brauchen keine Hilfe ]
14.  Ich kann es nicht mehr ertragen O]
15.  Ich habe iiberhaupt keine Probleme [l
16.  Ich werde sowieso nicht verstanden ]
17.  Ich bin meinen Gefiihlen ausgeliefert Ol
18.  Ich muss immer alles unter Kontrolle haben ]
19.  Man kann sich auf niemanden verlassen ]
20.  Ich werde es nie schaffen, mich zu verindern ]
21.  Es gibt immer eine perfekte Losung ]
22. Nichts ist schlimmer, als Fehler zu machen ]
23.  Probleme und unangenehme Situationen l6sen sich von alleine auf ]
24.  Die anderen sind besser/stirker/schoner/schlauer ... als ich ]
25.  Es gibt keine Ehrlichkeit mehr [l
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Erkennen und Abbau irrationaler Einstellungen

Da subjektiven Einstellungen eine besondere Bedeutung bei der Entstehung, Festigung oder
Auflosung von Wertorientierungen und entsprechender Handlungsstrategien zukommen, sind
kognitive (Trainings-) Verfahren besonders interessant, z. B. die rational emotive Therapie von
Albert Ellis (RET). Letztere befasst sich mit dysfunktionalen Kognitionen, z. B. das subjektive
Wohlbefinden beeintriachtigende Bewertungen, Ideen, Folgerungen, Sichtweisen.

Viele wichtige Ziele werden schon dadurch im Keim vereitelt, als die Realitét hiufig so
konstruiert wird, dass sie mit negativen Konsequenzen verbunden ist. »Selbsterfiillende Pro-
phezeiungenx, die bei der Losung schwieriger (Stress- bzw. Konflikt-)Situationen hinderlich
sind, konnen z.B. sein:
¢ Schon wieder so ein Arger, so eine Belastung;

e mir hilft niemand;

e immer muss ich fiir alle Sorge tragen;
¢ das schaffe ich nie;

 man will mir nur Arger bereiten.

Was die Menschen bewegt, sind nicht die Dinge selbst, sondern die Ansichten, die
sie von ihnen haben. (Epiktet, 1. Jahrhundert n. Chr.)

Schlussfolgerungen

Selbsterfiillende Prophezeiungen sind starke (Vor-)Bewertungen, die fiir eine Person zum
Verstirker werden und mehr und mehr die eigene Umwelt konstruieren. Die Bewertungen
werden zu Eigenschaften von Situationen bzw. der eigenen Person deklariert.

Nach der RET haben irrationale Einstellungen vor allem folgende Merkmale:

* [Irrationale Bewertungen sind nicht wahr, sind hiufig extrem iibertrieben (»entsetzlich,
»unertriaglich«, »absolut« ...);

* irrationale Uberzeugungen #ufBern sich in unbedingten Anspriichen und absoluten Verlan-
gen statt in Wiinschen und Préferenzen;

e irrationale Einstellungen behindern die Zielerreichung und verhindern Genuss und Wohl-
befinden. Nach einer kurzen Orientierungshilfe gemif3 den bisherigen Darstellungen kann
den Trainingsteilnehmern die Liste »Irrationale Einstellungen« zur Diskussion vorgelegt
werden.

Kontrolle

Schauen Sie jetzt noch einmal auf den Selbstcheck-Bogen. Wenn Sie an mehreren oder vielen
Einstellungen ein Kreuz gemacht haben, dann arbeiten Sie mit sog. »Selbsterfiillenden Pro-
phezeiungen«, machen sich unnétig das Leben schwer, halten sich gefangen. Das bewusste
Abbauen von solch unrealistischen Einstellungen gibt Thnen mehr Selbstsicherheit und
Gestaltungsfreiheit. Diskutieren Sie mit einer anderen Person ihres Vertrauens dariiber, was
Sie zum Erkennen und zum Abbau irrationaler Einstellungen tun kénnen.
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Wenn Sie nun etwas erreichen und ggf. deutlich verdndern wollen, dann miissen Sie auch
wissen, wofiir! Es muss fiir Sie personlich wichtig werden, etwas zu unternehmen. Es muss
fiir Sie personlich ein Nutzen absehbar sein, eine Erfiillung, die IThr Wohlbefinden steigert.
Ein primdires Ziel der eigenen Lebensplanung, der Suche nach dem Sinn im Leben, den ei-
genen Verhaltensnormen ist die Gesundheit (die eigene und die der anderen; die psychische,
physische und soziale). Fiir diese gelten positive Erlebnisse, allseitiges Wohlbefinden und
Zufriedenheit auf der Arbeit und in der Freizeit als grundlegende Voraussetzungen.

Genieflen lernen

Nach Koppenhofer (2004) gibt es sieben Prinzipien zur Entwicklung von Genussfihigkeit
und Zufriedenheit. Genussfihigkeit ist der Kern der Wertorientierung, bewusst das »Leben
zu leben« (und nicht »gelebt werden).

Sieben Prinzipien

1. GenieBen braucht Zeit:
Die Entwicklung eines subjektiven Gefiihlszustandes der Zufriedenheit und des Gliicks
lasst sich nicht erzwingen und verlangt entsprechende Zeit fiir angenehme Erfahrungen;
das legt eine Haltung der Ruhe und Entspannung nahe.

2. Genuss ist erlaubt:
Viele Personen entwickeln im Laufe ihrer Lerngeschichte die Haltung, dass angenehme
Erfahrungen wie Essen, Trinken, Freizeit, Sexualitéit oder Sport Luxusdinge seien, die fiir
manche sogar in den Bereich von »Siinde« fallen oder die man sich zumindest nicht offen
zugestehen darf. Genuss wird auch hiufig mit einer regressiven oder leistungsfeindlichen
Haltung gleichgesetzt und gilt vielen als Mangel an Selbstdisziplin.
Es ist deshalb kaum verwunderlich, dass eine direkte Anleitung zum Genief3en bei vielen
Menschen zunéchst Zogern, Angst oder Widerstand auslosen kann.

3. GenieBlen verlangt Erfahrung:
Genuss ist nicht allein dadurch zu erreichen, dass man sich diesen (quasi per Beschluss)
gedanklich erlaubt, sondern erfordert die konkrete Umsetzung auf allen Verhaltensebenen.
Genuss ist eine positive Emotion und verlangt eine positive Erfahrung ebenso wie deren
entsprechende kognitive Bewertung und Einschitzung.

4. Genuss ist niemals zufillig oder eine blof3e Beigabe:
Zur echten Erfahrung von Genuss gehort eine ungeteilte Hinwendung der Aufmerksamkeit
auf der sensorischen Ebene; deshalb sollten genussvolle Momente bewusst geplant und
erlebt werden, wobei ablenkende Stimuli nach Moglichkeit ausgeschaltet werden (z. B.
Essen, ohne gleichzeitig zu lesen oder fernzusehen), weil der Genuss eines Ereignisses
im Grunde die gesamte Aufmerksamkeit verlangt.

5. Im GenieBlen gibt es grofie individuelle Unterschiede:
Welche Ereignisse von einer Person als angenehm angesehen werden, ist individuell
duBerst unterschiedlich; im Trainingskontext ergeben sich zwei Zugangsmoglichkeiten:
Man kann zum einen (u. U. nur noch gering) vorhandene Genussereignisse intensivieren;
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zum anderen ist es durchaus sinnvoll, neue Genussbereiche zu suchen, auszubauen und
entsprechend zu kultivieren.

6. Genuss ist auch im Alltag moglich:

Mit Genuss sind nicht nur aulergewohnliche und seltene Ereignisse gemeint; man sollte
wieder lernen, auch im Verlaufe des Alltagslebens erfreuliche Aspekte wahrzunehmen
und diese zu genieBen.

Das Gefiihl des Genief3ens sollten wir nicht von irgendwelchen grofen, seltenen und z.
T. unbeeinflussbaren Ereignissen abhingig machen, sondern unsere Wahrnehmung da-
hingehend schulen, in unserer Umgebung und innerhalb unseres Korpers (u. U. kleine)
angenehme Dinge zu entdecken und diese auch zu geniefen.

7. Beim GenieBen ist weniger oft mehr:

Angenehme Erfahrungen und Momente des »Gliicks« rufen bei uns Menschen im All-
gemeinen den Wunsch hervor, dass dieser Zustand weiter fortbestehen sollte.

Uberma fiihrt jedoch zu Sittigung — und Sittigung schwicht unseren Genuss, auch bei
noch so angenehmen Dingen. Dies bedeutet keineswegs, aus Griinden der Selbstdisziplin
ein Ereignis nicht in vollen Ziigen zu genieBen; gemeint ist vielmehr, dass der hochste
Genuss mit eher kleinen »Portionen« verbunden bleiben sollte, damit sein Anreiz und
seine Frische nicht verloren gehen.

Empfehlungen

Zukunftsplanung

Beim Nachdenken tiber die bisherigen Aktivititen und Zufriedenheitserlebnisse und bei der
Neuauswabhl fiir die personliche Zukunftsplanung soll die nachfolgende Auflistung behilflich
sein. Kreuzen Sie in Spalte 1 ehrlich an, was Sie wihrend der letzten 30 Tage ein oder meh-
rere Male gemacht haben. In Spalte 2 kreuzen Sie danach an, was Sie zukiinftig zusitzlich
machen/ausprobieren wollen, um Thre Genussfihigkeit, Ihr Wohlbefinden zu erhohen.

Zufriedenheitserlebnisse Spalte 1 Spalte 2
(»Genusszellen«) Mache ich bereits Nehme ich mir vor
Kinobesuche

Theater-/Konzertbesuche

Ausstellungen/Museen besuchen

Biicher/Zeitungen lesen (als Muf3e)

Spazierengehen

Einkaufsbummel (spontan)
Urlaub

Musizieren

Werken

gemiitlich faulenzen
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Zufriedenheitserlebnisse
(»Genusszellen«)

Spalte 1
Mache ich bereits

Spalte 2
Nehme ich mir vor

Sport betreiben

Sportveranstaltungen besuchen

Giste haben

Besuche machen

etwas mit Freunden unternehmen

Essen gehen

Denksportaufgaben 16sen (Schach)

sich mit Tieren beschéftigen

Partys besuchen

Gartenarbeit

Verreisen (auch Kurzreise)

Korperpflege betreiben

Zartlichkeiten austauschen

Sex

personlichen Hobbys nachgehen

Weitere Beispiele

Thr habt die Uhren, wir haben die Zeit (Tibetanischer Priester)

Zwischen Wohlbefinden, personlichem Leitbild, individuellem Lebenssinn, normativ-
ethischer Einstellung bestehen engste Beziehungen. Und: Je mehr Sie zu Threm Wohlbefinden
beitragen und sich selbst im Leben klar positionieren konnen, desto selbstbewusster und
standfester nehmen Sie auch Einfluss im Rahmen der Arbeit. Sie handeln Wert geleitet und
iiberzeugend, mit hohen Anspriichen und sich selbst und auch andere.

Personliche MaBnahmen

Was nehme ich mir fiir die nichsten 6 Wochen im Sinne einer Verstirkung meiner »Ideale

und Werte« vor? (Stichworte):

Was werde ich zuerst und vorrangig tun? (Stichworte):
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Wie kontrolliere ich die Resultate? (Stichworte):

Wo werde ich mich weiter zum Thema »Normativ-ethische Einstellung« informieren?
(Stichworte):
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Eine chassidische Geschichte erzihlt:

»Ein Kaufmann wollte auf Reisen gehen. Er nahm sich einen Gehilfen und stellte ihn in den
Laden. Er selbst hielt sich meist im Nebenzimmer auf. Von da aus horte er im ersten Jahr,
wie der Gehilfe zu einem Kunden sagte: >So billig kann es mein Herr aber nicht hergeben.«
Der Kaufmann reiste nicht. Im zweiten Jahr horte er mitunter von nebenan: >So billig kon-
nen wir es Ihnen aber nicht hergeben.« Der Kaufmann reiste nicht. Im dritten Jahr sagte
der Lehrling: »So billig kann ich es aber nicht hergeben.< Da trat der Kaufmann seine Reise
an.« (nach Nollke 2002)

Grundsiitzliche Uberlegungen

Die Fiihrungskraft — in unserem Falle der Kaufmann — war erst zu dem Zeitpunkt entlastet
und konnte sich ruhigen Gewissens anderen Aufgaben widmen, als der Mitarbeiter (Lehrling)
gelernt hatte, die Verantwortung fiir sein Handeln selbst zu iibernehmen.

Fiir eine erfolgreiche Organisation ist es unabdingbar, dass ihre Mitarbeiter selbststindig
und mit hoher Eigenverantwortung ihre Aufgaben 16sen und sich nicht an bequemeren,
weniger aktiven Mitarbeitern messen bzw. die Verantwortung auf andere (insbesondere auf
die Fithrungskriéfte) abwilzen.

Kennzeichen

Eigenverantwortung beinhaltet die Ausnutzung des eigenen Handlungsspielraumes und
die damit verbundene Verwirklichung des eigenen Verantwortungsbewusstseins. Letzteres
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weist darauf hin, dass Eigenverantwortung im Wesentlichen moralisch bedingt ist und auch
Ausdruck des eigenen Wertesystems.
Nicht selten hort man im betrieblichen Alltag Mitarbeiter sagen:

»Ich bin ja ohnehin nur ein Réidchen im Getriebe und habe nichts zu sagen. Wenn die
Bedingungen anders wdren, ja dann wiirde ich mich ja ganz anders engagieren.«

Sicher ist das in einigen Féllen ein Hinweis auf schlechte Arbeitsbedingungen und unzurei-

chende Kommunikation und Zusammenarbeit. Nicht selten steht diese Aussage aber auch fiir

Bequemlichkeit, Nichtausnutzen des vorhandenen Gestaltungsspielraumes und ein Abwilzen

der eigenen Verantwortung auf andere.
Fiir die Eigenverantwortung der Mitarbeiter gibt es im Wesentlichen folgende Kriterien:

e Setzt sich im Rahmen seiner Titigkeit und der damit verbundenen Freirdume voll fiir
die vereinbarten Ziele ein und versucht auch unter erschwerten Bedingungen, sehr gute
Ergebnisse zu erreichen;

e nimmt Verantwortung fiir das Unternehmen und (interne sowie externe) Kooperations-
partner aus freier Entscheidung wahr;

 stellt sich klare Leistungs- (Teil-)Ziele mit realistischen Mafinahmen und verschafft sich
die notwendigen Rahmenbedingungen zur Realisierung dieser Ziele und Ma3nahmen.
Unterstiitzt andere Mitarbeiter, die an den eigenen Aufgaben beteiligt sind, bei der Erfiil-
lung von deren Zielen;

e zeigt Selbstdisziplin und verfolgt die Ziele bis zur Erreichung. Gibt bei Hindernissen und
evtl. Auseinandersetzungen mit anderen Mitarbeitern nicht auf.

Selbstcheck

Die Ubernahme von Verantwortung muss man wollen! Eigenverantwortung ist in hohem
Male vom eigenen Anspruch und der Bereitschaft, sich auch ggf. unangenehmen Auseinander-
setzungen auszusetzen, abhingig. Letztlich steht dahinter auch die Frage nach den eigenen
Lebenszielen und der Art der Selbstverwirklichung.

Priifen Sie mit den folgenden Fragen die Auspriagung lhrer Eigenverantwortung (vgl.
auch MAO, 24. Jg., Heft 1/2002). Bewerten Sie die nachfolgenden Feststellungen danach,
wie zutreffend sie fiir Sie sind.

Nutzen Sie die Bewertungsziffern 1 bis 5. Dabei steht 1 fiir »vollig falsch« und 5 fiir
»vollig richtig fiir mich«.

Ich habe hohe Erwartungen und Wiinsche an mein berufliches Fortkommen.
Es macht mir nichts aus, mich auch zukiinftig mit den gleichen oder dhnlichen Aufga-
ben, die ich derzeitig bearbeite, zu befassen.

Mir ist die professionelle Anerkennung meiner Leistungen, insbesondere meiner zusitz-
lichen Initiativen und Verantwortung, sehr wichtig.

Ich mochte eine Position mit mehr Verantwortung tibernehmen.

oo O og

Ich mochte gern noch mehr Gestaltungsrdume nutzen und einen noch gréferen Einfluss
in meiner Gruppe/Abteilung ausiiben.
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Ich arbeite gern an strategischen Fragen und an Leitlinien fiir anspruchsvolle Aufgaben-
gebiete mit.

Die Nachteile einer hohen Verantwortung tibersteigen die damit fiir mich personlich
verbundenen Vorteile.

Wenn andere Mitarbeiter so viel Eigenverantwortung wie ich aufbriachten, dann wéren
wir in unserem Unternehmen ein ganzes Stiick weiter.

Am liebsten ist es mir, wenn ich relativ unauffillig meine Aufgaben erledigen kann und
ich nicht zur Rechenschaft gezogen werde.

Wie die anderen ihren Anforderungen nachkommen, ist mir relativ egal, solange sie
nicht mich beeintréichtigen.

O O o o o o

Ich bin maBlos unzufrieden mit mir selbst, wenn ich die gesteckten Ziele nicht erreiche.

J Schwierigkeiten fordern mich eher heraus als dass ich in meinen Zielen nachlasse.

Sehen Sie sich Thre Einzelbewertungen noch einmal in aller Ruhe an. Vergleichen Sie nun IThre
Antworten mit den eingangs dargestellten Kriterien fiir eine hohe Eigenverantwortung. Das
Wollen oder Nicht-Wollen von hoherer Eigenverantwortung ist keine leichte Entscheidung,
zumal lebensgeschichtliche Priagungen, langjdhrige Gewohnheiten und zum Teil fehlende
Auseinandersetzungserfahrungen hier hineinwirken.

Unterhalten Sie sich iiber Thre Bewertungen und die aufgezeigten Kriterien mit einer
Vertrauensperson und erkunden Sie deren personliche Haltung. Fragen Sie diese nach deren
Einschitzung der Fragen (fiir sich selbst).

Fragen oder beobachten Sie Personen, von denen Sie wissen, dass deren Eigenverantwor-
tung sehr hoch ist. Letzteres kann auch auflerhalb des betrieblichen Verhaltens sein, z.B. im
Rahmen von Ehrenimtern, Engagements in Vereinen u. a.

Notieren Sie die Anregungen, die Sie aus diesen Gesprichen bzw. Beobachtungen fiir sich
entnehmen konnen in einer Art »Lerntagebuch«. Notieren Sie einige Mafinahmen fiir sich,
die Sie in den néchsten sechs Wochen realisieren werden.

Empfehlungen

Wenn Sie sich ernsthaft mit dem Thema »Eigenverantwortung« auseinander setzen und diese
Teilkompetenz bei sich selbst stirken wollen, dann kann folgende Geschichte, wiederum bei
Nollke (2002) nachlesbar, fiir Sie eine wichtige Bekriftigung in Threm Vorhaben sein:

Ein Ring aus Raupen

»Die Raupen des Prozessionsspinners haben eine eigentiimliche Art sich fortzubewegen.
Sie bilden eine Kette, die erste Raupe kriecht voran, die zweite Raupe schlief3t sich ihr an,
beriihrt mit ihrem Kopf das Hinterteil der vor ihr kriechenden Raupe, wéihrend sich an ihrem
Hinterteil eine dritte Raupe orientiert, an deren Hinterteil wiederum eine weitere Raupe
hingt, und so geht es weiter bis zur letzten Raupe. Daraus entsteht eine Prozession von
mehreren hundert Raupen die durch den Wald kriecht und nach Nahrung sucht, und zwar
bevorzugt Eichblditter.
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Ein Wissenschaftler setzte eine solche Raupenprozession einmal in einen runden Blu-
mentopf und legte ein frisches Eichenblatt in die Mitte. Dabei fiigte er die beiden Enden
der Prozession zusammen. Es entstand also ein geschlossener Ring, jede Raupe hatte ein
Vordertier und ein Hintertier und die Prozession bewegte sich im Kreis. Die Tiere krochen
rund um den Blumentopf, immer wieder und immer wieder — bis sie verhungerten. Dabei
befand sich ihre Lieblingsspeise direkt in ihrer Niihe. Sie héitten nur aufhoren miissen, blind
ihrem Vordertier zu folgen.«

Blindes Folgen fiihrt also zu einem Leerlauf und — im iibertragenen Sinne das Fehlen von
Eigenverantwortung — zum organisationalen Tod.

Verianderungen eingeschliffener Gewohnheiten und jahrelang bestehender Einstellungs-
und Verhaltensmuster sind natiirlich fiir jeden Menschen sehr schwierig. Insbesondere trifft
das fiir Personen zu, die iiber Jahre die Erfahrung gemacht haben, dass ihre Unsicherheit,
Hilflosigkeit oder Abhéngigkeit von anderen Personen deutlich verstirkt wurden.

Solche Personen haben sich zum Teil einen Lebensstil angewohnt, in dem sie jeglicher
Verantwortung dadurch aus dem Wege gehen, dass sie anderen (Threr Fiihrungskraft, anderen
Mitarbeitern, Lebenspartnern, Kindern, Eltern...) in eine verantwortliche Rolle zur Losung
ihrer personlichen Probleme dréingen.

Empfehlungen

Es ist sehr schwer, solche Mechanismen bei sich selbst zu entdecken und selbststindig
»Gegenmalnahmen« zu ergreifen. Umso wichtiger ist es, entsprechende Riickmeldungen
Dritter ernst zu nehmen.

e Schreiben Sie sich Ziele und einfache Maflnahmen auf, um mehr Verantwortung zu
tibernehmen.

+ Uberlegen Sie sich unterschiedliche und — wenn noch so — kleine Aufgaben zur Erh6hung
Threr Selbststindigkeit und Eigenverantwortung.

» Ergreifen Sie beispielsweise die Initiative und widersprechen Sie oberflachlichen alltdglichen
Meinungen (privat, beruflich). Fiihren Sie Verdnderungen in Ihrem Alltagsablauf herbei.

e Beschiiftigen Sie sich mit weiteren Selbsttrainingsprogrammen, insbesondere mit den
Modularen Informations- und Trainingsprogrammen »Normativ-ethische Einstellungen«
und »Initiative«.

e Sprechen Sie mit Threr Fiihrungskraft dariiber, wie Sie beide Thre Selbststindigkeit und
Eigenverantwortung schrittweise und in Absprache miteinander erhhen konnen.

¢ Denken Sie immer daran, dass man jahrelange Einstellungen und Verhaltensgewohnheiten nie
auf einen Schlag, sondern nur iiber zunichst relativ einfache Aufgaben iiberwinden kann.

» Hiiten Sie sich vor iibertriebenen Erwartungen und unrealistischen Anforderungen an sich
selbst und belohnen Sie sich fiir kleine Anfangserfolge.

* Formulieren Sie fiir sich Teilziele und gehen Sie stets von positiven Erwartungen aus.

e Lassen Sie sich bei Ihrer Motivation zu Verdnderungen unbedingt durch vertraute Per-
sonen bekriftigen und nutzen Sie unterschiedliche Chancen zum Ausprobieren neuer
Verhaltensweisen.
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Verschiedene K.D.O.W - Tools (http://www.kdow.de/text/tools/bs4.htm) befassen sich
mit der Eigenverantwortung, Selbstverantwortung und Eigeninitiative, die in einem stehen
in engem Zusammenhang stehen. Eigeninitiative, also aus eigenem Antrieb, die Initiative
ergreifen, und Probleme, Herausforderungen und Hindernisse eigenverantwortlich angehen
und l6sen, ist ohne die Entscheidung zu eigener Verantwortlichkeit nicht moglich. Basis
hierfiir ist das Wissen, dass jeder selbst fiir seinen Gesamtzustand verantwortlich ist, bzw.
ein verantwortlicher Teil fiir den Gesamtzustands des Systems ist, in dem man lebt. Jeder
kann selbst an einem unerwiinschten oder negativen Zustand etwas dndern. Leider sind wir
es zu sehr gewohnt, uns gegenseitig die Verantwortung zuzuschieben.

Das eigene Leben, in den unterschiedlichen Lebensbereichen, selbst- und eigenverant-
wortlich in die Hand nehmen erfordert Mut, Entschlossenheit, Entscheidungsfreude und
Risikobereitschaft, und ist manchmal mit unangenehmen Erfahrungen verbunden. Gleichzei-
tig ist es die Quelle aus der Motivation, Kreativitit, die Fahigkeit zur Problemldsung, neue
Erfahrungen, Selbstzufriedenheit und Lebensweisheit entspringen.

Der erste und wichtigste Schritt fiir ein selbst bestimmtes, eigenverantwortliches Leben, ist,
das personliche Leitbild zu definieren, und sich klar dafiir zu entscheiden. Dieses Leitbild ist
die Grundlage fiir erfolgreiches Selbst- und Lebensmanagement, und wirkt wie ein Kompass,
der Flexibilitdt und Prioritdten ermoglicht um sich auf das Wesentliche zu konzentrieren.
An dem man Entscheidungen ausrichtet, sein Verhalten steuert, Moglichkeiten und Chancen
bewertet, Erfahrungen reflektiert, und es ist das, was uns immer wieder aufstehen lédsst, wenn
wir auf die Nase gefallen sind.

e An welchen Leitmotiven richte ich meine Entscheidungen aus?
e Welche Zustinde und Situationen mochte ich verdndern?

Verantwortlich ist man nicht nur fiir das, was man tut, sondern auch fiir das, was
man nicht tut. (Laotse)

Der Baustein 4 des K.D.O.W — Tools betont, dass wir uns selbst wiirdigen und bestitigen
mit der Verantwortung, die wir fiir unsere Bediirfnisse, Gefiihle, Visionen, unser Verhalten,
Denken, Leben und unser Miteinander iibernechmen.

Selbstverantwortung bedeutet eigenverantwortlich, aus eigener Entscheidung, dem Leben,
und uns selbst zu antworten. Die Antworten die wir geben, sind das, was wir aus uns und
unserem Leben machen, wie wir auf uns selbst und unser Leben reagieren, wie wir uns selbst
und unser Leben interpretieren.

Selbstverantwortung schafft die Voraussetzung, um uns selbst zu kontrollieren.
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Personliche Mainahmen

Was nehme ich mir fiir die ndchsten 6 Wochen im Sinne einer Verbesserung meiner »Eigen-
verantwortung« vor? (Stichworte):

Was werde ich zuerst und vorrangig tun? (Stichworte):

Wie kontrolliere ich die Resultate? (Stichworte):

Wo werde ich mich weiter zum Thema »Eigenverantwortung« informieren? (Stichworte):

Als weiterfiihrende Informationsquellen empfehlen wir

Schmidt, B.: Eigenverantwortung haben immer die Anderen. Der Verantwortungsdiskurs im Gesund-
heitswesen. Verlag Hans Huber, Bern u. a. 2008

Sprenger, R.K.: Die Entscheidung liegt bei dir: Wege aus der alltdglichen Unzufriedenheit. Campus
Verlag, Frankfurt a.M. u.a. 2004

http://www.kdow.de/text/tools/bs4.htm
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Vom amerikanischen Schriftsteller Mark Twain wird folgende Anekdote berichtet (vgl.
Nollke 2002): Er begann seine Laufbahn als Redakteur einer kleinen Provinzzeitung. Eines
Morgens sagte er zu seiner Wirtin: » Wir werden in diesem Jahr eine schlechte Ernte haben. «
Die Wirtin widersprach und sagte: »Ich wohne seit Jahren in dieser Gegend und kenne mich
aus. Ich sage Thnen: Die Ernte wird in diesem Jahr gut.« Mark Twain ging in die Redaktion
und schrieb einen Artikel, in dem er die Prognose stellte, es werde eine schlechte Ernte
geben. Am néchsten Tag wollte Twain gerade wieder zur Arbeit gehen, als ihn seine Wirtin
auf dem Flur traf. Sie sagte. »Mister Twain, Sie hatten Recht. Es wird eine schlechte Ernte
geben. Heute steht es in der Zeitung.«

Grundsiitzliche Uberlegungen

Erosion der Glaubwiirdigkeit

Glaubwiirdigkeit, 6ffentliche Meinung, Vorurteile, Manipulation hidngen oft zusammen, ob-
wohl sie andererseits im Widerspruch zueinander stehen. Die letzten zehn Jahren sind durch
eine zunehmende Erosion der Glaubwiirdigkeit sowohl auf Seiten der Politiker als auch seitens
der Wirtschaft gekennzeichnet, bei Letzterer zugespitzt durch Bilanzfilschungen und deren
Vertuschung durch international fithrende Wirtschaftspriifer, Insider-Geschifte, kriminelle
Abfindungssummen, Verdummungsstrategien im sog. Neuen Markt u. v.a. m.

Andererseits kommt der Teilkompetenz »Glaubwiirdigkeit« im betrieblichen Alltag
auf allen Ebenen eine fundamentale Bedeutung zu. Ohne sie gibt es keine tiefer gehende
individuelle Identifikation, keine sichere personliche Orientierung in schwierigen und
Verdnderungssituationen, keine lebendigen Visionen und vorwiérts gerichteten Unterneh-
menskulturen. Stiefel (1997) bezeichnet Glaubwiirdigkeit in Form einer »unsichtbaren
Wirksubstanz« als einen der »entscheidenden Parameter fiir erfolgreiche Verinderungen«
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—1in allen sozialen Systemen. Bezogen auf den betrieblichen Alltag schliet Stiefel: »Man
ist als Verdnderer im Mikrobereich von Unternehmen nicht auf einer Insel. Vielmehr erle-
ben die, um die es geht, diese notwendige Glaubwiirdigkeit fiir Verdnderungen stindig im
Alltag. Und wenn diese Glaubwiirdigkeit im Makrobereich erodiert, dann weht Thnen bei
Threr Verdnderungsarbeit der Wind ins Gesicht — und das ist das Gegenteil von »Riicken-
wind, der ...als der entscheidende Erfolgsparameter fiir Veranderungsprojekte empirisch
nachgewiesen wurde.«

Kennzeichen

Glaubwiirdigkeit im betrieblichen Alltag

»Glaubwiirdigkeit« kennzeichnet Aussagen und Verhaltensweisen, bei denen im Verlauf des

Zustande Kommens die grundlegenden Sachverhalte und Standpunkte nicht durch person-

liche Verarbeitungsprozesse verzerrt werden. Verzerrungen und damit eine Minderung der

Glaubwiirdigkeit konnen unbeabsichtigt, aber auch in Form von Tduschung und Unwahrheit

beabsichtigt zu Stande kommen. Kriterien fiir Glaubwiirdigkeit sind insbesondere:

e Handelt im Einklang mit den eigenen Einstellungen und Aussagen; Wort und Tat stimmen
iiberein;

» schafft gegenseitigen Respekt und Vertrauen im Umgang mit Kollegen, mit der eigenen
Fiihrungskraft und mit Kunden;

o setzt auf kritische Toleranz, Ehrlichkeit und steht zu den eigenen Werten und Idealen;

e wabhrt Vertraulichkeit;

e gibt Fehler zu, vermeidet falsche Aussagen, etwa um selbst besser dazustehen;

e identifiziert sich mit den Werten des Unternehmens, tritt loyal zum Unternehmen auf und
setzt sich kritisch fiir das Losen erkannter Probleme ein;

e ermutigt richtiges und korrigiert falsches Verhalten Dritter im Sinne des Unternehmenser-
folges.

»Kritische« Toleranz heifit: Akzeptanz und Toleranz gegeniiber Dritten, jedoch
nicht »um jeden Preis«.

Wer beispielsweise Auseinandersetzungen, Hinweisen auf Fehler aus dem Wege geht
oder aber immer nur das Positive und Mut machende betont, um den anderen zu bestiti-
gen und zu unterstiitzen riskiert in kritischen Situationen unglaubwiirdig zu werden.
Glaubwiirdigkeit schlief3t kritische Standpunkte, personliche Konsequenz im Han-
deln und Einflussnahme auf Dritte, wenn es die Sache verlangt, ein.

Selbstcheck

Schitzen Sie sich personlich an Hand der folgenden zweipoligen Aussagen (vgl. Neges/
Neges 2001) auf einer 5-stufigen Antwortskala ein.
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Wenn Sie an einer umfassenderen Einschitzung interessiert sind, dann bitten Sie eine
Thnen vertraute Person um ebenfalls eine Einschétzung Threr Person und vergleichen Sie
beide Einschitzungen.

Lassen Sie sich Beispiele von ihrer vertrauten Person iiberall dort geben, wo Sie Abwei-
chungen zwischen IThren beiden Einschitzungen von zwei oder mehr Skalenpunkten haben.

Mein personliches Glaubwiirdigkeitsprofil

Glaubwiirdigkeitshemmnisse =~ 1 2|3 4| 5 Glaubwiirdigkeitsverstirker

Ich kenne meine perssnlichen Stirken
nicht

Ich bin sehr interessiert, meine
Stiirken zu erweitern

Meine Schwichen sind mir
kaum bewusst

Ich warte eher einmal ab,
was andere machen
Ich glaube, man kann kaum jemandem

so richtig vertrauen

Ich nehme mir nur selten
erwas vor

Meine Grundeinstellung ist
cher pessimistisch

Mein persénliches Potenzial
kenne ich nur unzureichend

Ich halte meine wahre Meinung eher

zuriick

Ich bekomme meine eigenen Probleme
nur schlecht in den Griff

Ich versuche, meine Schwiichen

abzubauen

Wenn ich merke, dass etwas
gemacht werden muss, dann setze

ich mich auch dafiir ein

Vertrauen ist fiir mich so wichtig
wie Sauerstoff zum Leben

Ich versuche alle Pline zu realisieren

Ich bin sehr optimistisch eingestellt

Ich weifd sehr gut, was in mir steckt

Ich vertrete das, was ich wirklich
meine auch offensiv in der

Offentlichkeit

Bei Problemlésungen habe ich
kaum Schwierigkeiten

Ich bin oft ungeduldig und sprunghaft

Ich nehme mir recht viel vor,
setze es dann nicht um

Mit Gelassenheit und
Berechenbarkeit erreiche
ich mehr

Das was ich mir vornehme, setze
ich dann auch um

Ich habe Angst, Fehler zu

o l:!.SSC]'l

Ich halte nicht viel von Selbstreflexion

Ich lerne aus meinen Fehlern

Selbstreflexion ist die Voraussetzung

fiir Selbstverwirklichung

Ich verfiige nur iiber unklare Ziele und

lasse mich eher treiben

Ich habe sehr klare Ziele und Ideale

Ich habe cine negative Selbsteinschitzung

Meine Selbsteinschitzung ist positiv

Selbverwirklichung muss nur
mir etwas bringen

Selbstverwirklichung besteht aus
Geben und Nehmen




Glaubwiirdigkeit (P)

27

Erhohung der Glaubwiirdigkeit

Folgende vertrauensbildende und glaubwiirdigkeitsverstirkende Maflnahmen kénnen emp-
fohlen werden (Rosenstiel, L.v. et al.: Fiihrung von Mitarbeiter. Schéffer-Poeschel Verlag,
Stuttgart 2003):

Versuchen Sie moglichst sachkundig zu sein
Stellen Sie eine offene Kommunikation sicher:

Suchen Sie selbst das Gesprich;

sprechen Sie auch eigene Probleme an;

sprechen Sie das an, was Sie wirklich meinen;

reden Sie nicht abstrakt iiber Feedback, sondern machen Sie Feedback zum Markenzeichen Ihrer
personlichen Authentizitt.

Stellen Sie eine Einheit im Denken, Reden und Handeln sicher:

Haben Sie eine klare Meinung und klare Ziele (die auch einmal falsch sein diirfen, aber beim
Erkennen von Fehlern konsequent veridndert werden);

leben Sie Thre Mafstdbe und Forderungen konsequent vor;

halten Sie Versprechungen ein;

brechen Sie keine Vertraulichkeiten;

stehen Sie auch bei Schwierigkeiten zu Ihren Kollegen und zu Ihrer Fiihrungskraft;

seien Sie stets Sie selbst.

Ubernehmen Sie die Verantwortung fiir eigene Fehler

Vergeben Sie nur Anerkennung, deren Grundlage Sie beurteilen konnen

Gewinnen Sie Vertrauen durch Vertrauensbeweise und suchen Sie Moglichkeiten, wo Vertrauen
gebildet werden kann.

Kommunikationsfallen

Gerade der Art und Weise der Kommunikation kommt eine besondere Bedeutung fiir die
Glaub- oder Unglaubwiirdigkeit zu. Donnert (1999) fiihrt eine Reihe von Griinden dafiir an,
warum die Kommunikation im betrieblichen Alltag immer wieder gestort wird und warum
Gespriche scheitern:

Ich fiihlte mich zu Entscheidungen gedriangt, obwohl ich noch nicht iiberzeugt war.

Ich konnte mich auf das Gesprich nicht ausreichend vorbereiten.

Ich wurde von oben herab behandelt, mein Gegeniiber lie} deutlich seine Uberlegenheit
spiiren.

Mir war peinlich, dass andere bei dem Gesprich zugegen waren und zuhorten.

Wir wurden héufig unterbrochen und gestort.

Meinem Gesprichspartner ging es wohl nur um die Sache und Zahlen, als Mensch war
ich uninteressant.

Er wirkte gehetzt, zerstreut und unter Zeitdruck.

Er war oberfldchlich, sehr verbindlich, trotzdem aber glatt (guter Schauspieler?).

Er hatte schon eine vorgesetzte Meinung, und ich redete gegen eine Wand.

Seine Freundlichkeit war nur gespielt und kam nicht aus dem Herzen.

Es kam zu keiner Entscheidung; wir redeten um den heiflen Brei herum.
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e Er hat mir stets Kontra gegeben und hatte kein Versténdnis.

 Er hat sich tiberhaupt nicht bemiiht, die Dinge auch einmal aus meiner Sicht zu sehen.

* Er kann tiberhaupt nicht zuhéren und tat nur so.

* Er war unbeherrscht und schrie mich an.

* Er hat viel selbst gesprochen, monologisiert, und ich kam gar nicht zum Sprechen.

e Er hat mich mit schonen Worten abgespeist, ich fiihlte mich nachher auf den Arm ge-
nommen.

Empfehlungen

Uberlegen Sie, wozu Sie in Bezug auf die aufgefiihrten Kommunikationsbarrieren selbst
tendieren und beobachten Sie intensiv Ihr Umfeld auf Fehler in der Kommunikation.

Bei wem erkennen Sie Kommunikationsverhalten in der von Donnert aufgefiihrten Weise?
Machen Sie dazu auf einem gesonderten weillen Blatt Thre Notizen.

Danach iiberlegen Sie, wie Sie zukiinftig solche Kommunikationsbarrieren iiberwinden.
Machen Sie nachfolgend in Stichworten Notizen.

Wer sich insbesondere mit der Verbesserung des eigenen Kommunikationsverhaltens weiter
befassen will, kann diesbeziigliche Trainings, die breit angeboten werden, besuchen.
Es ist gut, wenn man sich in Vorbereitung oder gar an Stelle solcher Trainings insbesondere
mit solchen Fragen befasst wie:
e Unvoreingenommenes Zuhoren, andere Sichtweisen verstehen;
¢ Formulieren von Ich-Botschaften;
 richtiges Feedback;
» Fragetechniken;
e Erkennen und Begegnen von Killerphrasen und -verhalten.

Fiir ein (anfdngliches) Selbsttraining bieten sich die Biicher von Neges/Neges (2001, 2007)
und Donnert (1999) an.
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Personliche Mafinahmen &

Was nehme ich mir fiir die ndchsten 6 Wochen im Sinne einer Erhohung meiner »Glaub-
wiirdigkeit« vor? (Stichworte):

Was werde ich zuerst und vorrangig tun? (Stichworte):

Wie kontrolliere ich die Resultate? (Stichworte):

Wo werde ich mich weiter zum Thema »Glaubwiirdigkeit« informieren? (Stichworte):

Als weiterfiihrende Informationsquellen empfehlen wir @

Donnert, R.: Soziale Kompetenz. Lexika Verlag, Miinchen 1999

Neges, G., Neges, R.: Kompaktwissen Management. Ueberreuter Verlag, Wien/Frankfurt 2001
Neges, G., Neges, R.: Fiihrungskraft und Personlichkeit. Linde international, Wien 2007

Neges, G., Neges, R.: Fiihrungskraft und Mitarbeiter. Linde international, Wien 2007

Nollke, M.: Anekdoten, Geschichten, Metaphern. Haufe Mediengruppe, Freiburg/Berlin u.a. 2002
Stiefel, R.: Die Erosion der Glaubwiirdigkeit. MAO 19. Jg., Heft 1/1997
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Grundsiitzliche Uberlegungen

Einsatzbereitschaft ist eine personliche Grundhaltung und realisiert sich in einem aktiven
und weitgehend vorbehaltslosen Engagement gegeniiber Aufgaben aus der Arbeit, dem Un-
ternehmen, dem privaten Lebensbereich. Leistungsbereitschaft fordert und fordert Tatkraft,
Hilfsbereitschaft und Verantwortungsbewusstsein. Sie steht im Gegensatz zu egoistischer
Zuriickhaltung und passiver Gleichgiiltigkeit.

Kennzeichen

Im betrieblichen Alltag zeigt sich Einsatzbereitschaft z. B. an solchen Verhaltensweisen wie:

 Setzt sich vorbehaltslos und verantwortungsbewusst fiir gemeinsame Unternehmens- und
Arbeitsziele ein;

* setzt hohe Malistibe an die eigenen Mafstébe;

* stellt hohe Forderungen an Engagement und Qualitit der Kolleginnen;

e missbilligt Tragheit und Passivitidt und versucht, andere zum Tatkriftigen Handeln zu
bewegen;

» wirkt durch das eigene Engagement und entschlossene Handeln auf andere mitreilend.

Die Einsatzbereitschaft eines Menschen als personale Grundhaltung hat einen engen Bezug
zur Leistungsmotivation und zu der Energie, die jemand bereit ist, aufzubringen — auch
gegen dufleren Widerstand.
Personen mit einer hohen Einsatzbereitschaft sind in der Regel
» sehr offen gegeniiber neuen Anforderungen und offen gegeniiber Verdnderungen, wenn
diese eine personliche Herausforderung beinhalten und sinnvoll erscheinen;
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¢ Dbereit, sich bei neuen Erkenntnissen von alten stabilen Gewissheiten zu trennen, insbe-
sondere dann, wenn Handlungskonsequenzen an die Meinungsidnderung gebunden sind;

* Dbei Misserfolgserlebnissen sehr frustrationstolerant, insbesondere in Situationen, in denen
Fehler fast unvermeidlich sind;

* konsequent und beharrlich in der Verfolgung von Zielen — auf der Grundlage einer hohen
Selbstmotivation;

e »zupackend« nach der Devise »Erst machen, dann bewerten« (Lohner, M. et al: Fiihrung
neu durchdenken. Campus Verlag, Frankfurt a.M. 2005).

Empfehlungen

1. Grundsatz

Priifen Sie einmal Thre Leistungsbereitschaft. Miissen Sie sich oft zu Leistungen dringen?
Miissen Sie sich mit Selbstbefehlen und Unzufriedenheit quilen? Oder liegen Ihrer Leis-
tungsbereitschaft klare Ziele zu Grunde, die Sie erreichen wollen und fiir die Sie sich selbst
motivieren?

Je klarer, konkreter und je bildhafter Sie ein Ziel vor Augen haben, desto intensiver wird
der Wunsch und die Aktivitit, dieses Ziel zu erreichen. Sich selbst motivieren heif3t in diesem
Zusammenhang, sich selbst die Befriedigung von Wiinschen in Aussicht zu stellen. Und das
ist die beste Art von Selbstmotivation.

2. Grundsatz

Nutzen Sie das Schwierigkeitsgesetz der Motivation: Die Anstrengung passt sich (automa-
tisch) der Aufgabenschwierigkeit an. Deshalb ist es wichtig, dass man sich nicht zu einfache
Aufgaben und sich immer wieder neuen Anforderungen stellt.

Im Allgemeinen fiihlt man sich dort wohl, wo man »zu Hause ist«; man macht das am
liebsten, was man ohnehin gut kann. Insofern ist es wichtig, iiber das eigene Selbstkon-
zept nachzudenken, iiber die kiinftige Aufgabenwahl und besonders wichtige Riickmel-
dungen.

Definieren Sie auch fiir sich, was tiberdurchschnittliche Leistungen und deren Erfiillung
somit besonders hohe Erfolgserlebnisse sein werden. Was iiberdurchschnittliche Leistungen
sind, das wechselt von Aufgabe zu Aufgabe. Belohnen Sie sich entsprechend dem Schwie-
rigkeitsgrad. Zwar sagt man, dass der Erfolg stets die Belohnung in sich trage, aber das soll
Sie nicht davon abhalten, Thre Leistung dariiber hinaus anzuerkennen. Das kann mit einer
erholsamen »Auszeit« verbunden sein, mit einem guten Essen, einem Kinobesuch, einfach
einmal Bummeln, Freunde besuchen oder vielem anderen mehr.

3. Grundsatz

Eine hohe Leistungsbereitschaft mit nachfolgender entsprechend hoher Aktivitit sollte neben
klaren Zielen und Zufriedenheitserlebnissen auch mit einem ausgewogenen Zeitmanagement
mit planméBig eingesetzten Regenerierungsphasen verbunden sein.



32

Personale Kompetenz (P)

Eine selbstmotivierte Leistungsbereitschaft sollte stets einschlieen, die eigenen Energien
richtig einzusetzen und eine Ausgewogenheit von Erwartungen, Zielvorstellungen und Erfiil-
lungsmoglichkeiten zu realisieren.

Wenn die Erwartungen den Realisierungsmoglichkeiten angepasst sind, dann entwickeln
sich starke Krifte. Liegen die Erwartungen immer wieder iiber den Moglichkeiten, dann kann
es zu Misserfolgserlebnissen, Arger und einer deutlichen Leistungssenkung kommen.

4. Grundsatz

Leistungsbereitschaft ist der subjektive Wunsch bzw. die Absicht, etwas zu leisten. Wichtig
fiir die eigene Leistungs- und Selbstverwirklichung ist es, mogliche objektive wie subjektive
Barrieren friihzeitig zu erkennen und in Chancen zu verwandeln. Das heif3t einerseits, bei
Schwierigkeit erst einmal zu fragen: »Was kann ich dagegen tun?« bzw. »Wie kann ich
es, wenn es so schon nicht geht, anders, mehr, besser... tun?« Diese Fragen sind wichtig,
um dem Lernen von Hilflosigkeit immer wieder vorzubeugen. Die »Theorie der gelernten
Hilflosigkeit« besagt, dass ein negatives Erlebnis, dem man nicht ausweichen kann, zu
dem Gefiihl, eine Situation nicht beeinflussen zu konnen, fiihrt. Wiederholen sich solche
Erlebnisse und verstérkt sich das Gefiihl der Hilflosigkeit, dann macht man auch nichts
mehr gegen dieses negative Gefiihl, wenn man durchaus etwas dagegen tun konnte. Und
die Negativsituationen, an denen man zerbricht, werden fiir auenstehende Betrachter
immer einfacher...

Die einen sehen schwierige Situationen als Herausforderung und Lernchance, andere
resignieren und verharren in Passivitit.

Andererseits sollte man sich den »Blick aus der Vogelperspektive« willentlich angewohnen:
Wichtig soll nicht mehr das Schwierige und Destruktive sein, sondern das eigene Potenzial
sowie das der weiteren Partner in der Zusammenarbeit und dem Erbringen von Leistungen.
Mit diesem Perspektivenwechsel ereifern Sie sich nicht mehr tiber Médngel und Fehler, sondern
gehen nach der Devise vor: »Was stort, das dndere selbst. Jedes Problem ist eine Lernchance
fiir mich und andere; das muss ich den anderen verdeutlichen, indem ich mich selbst geméaf
dieser tieferen Einsicht verhalte.«

Wenn Sie bei allem, was Sie tun, das Beste anstreben, werden Ihre Arbeiten erfolgreicher.
Denn Sie entwickeln dabei Ihre Kompetenzen und konnen bei zukiinftig weit schwierigeren
Aufgaben noch mehr aus sich herausholen.

5. Grundsatz

Leistungsbereitschaft muss immer wieder herausgefordert, gefordert und durch Resultate

bestitigt werden. Hierbei spielen die nachfolgenden personlichen Entwicklungsfaktoren eine

besondere Rolle (Rangreihe):

* Hohes Maf} an Weiterbildung/Konfrontation mit Neuem (einschlielich selbstorganisiertes
Lernen und Informieren und learning by doing);

e Verantwortung (einschlieBlich in der Familie und in Ehrendmtern);

+ Employabilitit (Uberzeugung von der Beschiftigungsfihigkeit, von der eigenen Anpas-
sungsfihigkeit).



Einsatzbereitschaft (P/A)

6. Grundsatz

Die duBleren Bedingungen sollten so gut wie moglich gestaltet werden; das setzt Mut fiir
eventuelle Auseinandersetzung und eigene Gestaltungsenergien voraus. Unterforderungen
wie Uberforderungen miissen vermieden werden.

Bei grofler Leistungsbereitschaft neigen nicht wenige Personen zur Verzettelung und
Aktionismus. Umso wichtiger ist ein gutes Selbstmanagement mit realistischem (Zwischen-)
Ziel und Prioritéten setzen.

Andererseits konnen permanente Unterforderungen zu einer Abnahme der eigenen Ein-
satzbereitschaft fiihren.

Einsatzbereitschafts-Portfolio

»Minimalist« »Hochleister«
GroBe Einsatzmoglichkeit, GroBe Einsatzmoglichkeit,
geringe Einsatzbereitschaft hohe Einsatzbereitschaft
»Mitliufer« »Uberforderter«
Geringe Einsatzmoglichkeit, Geringe Einsatzmoglichkeit,
geringe Einsatzbereitschaft hohe Einsatzbereitschaft

Selbstcheck

Schitzen Sie mit den folgenden 12 Fragen Ihre Einsatzbereitschaft mit weiteren damit zusam-
menhédngenden Verhaltensweisen ein. Wihlen Sie bei jeder Frage eine Antwortmoglichkeit
zwischen 1 und 4 aus, und zwar die, die Sie am deutlichsten charakterisiert:

1 = nein, eigentlich nicht 3 = hdufig
2 = mitunter 4 = immer
1. Ich habe Schwierigkeiten im Umgang mit passiven und trigen Personen, die man

zu Handlungen nétigen muss
2. Ich bemiihe mich, meine Fihigkeit zur Selbstmotivation weiter zu entwickeln.

Ich fordere Riickmeldungen zum Ergebnis meiner Bemiihungen ein, um daraus
Kraft zu weiteren Engagements zu schopfen

O oo o

4. Ich erkenne iiberdurchschnittliche Leistungen und bekriftige diese auch bei
anderen




Personale Kompetenz (P)

5. Ich bin offen gegeniiber neuen Anforderungen und versuche, mich aktiv mit [l
diesen auseinander zu setzen
Ich iibernehme die Verantwortung fiir meine Engagements ™
Ich unterstiitze andere Personen, Initiative zu ergreifen ]
Ich lasse mich durch Fehler und zeitweiligen Misserfolg nicht in meiner Einsatz- ]
bereitschaft einschrinken
9. Ich setze mir personliche Ziele und befolge sie bewusst [l
10. Ich belohne mich fiir das Erreichen meiner hochgesteckten Zielen ]
11. Ich setze mich fiir Verbesserungen ein und versuche, andere mitzuziehen ]
12. Ich sehe in anspruchsvollen Aufgaben Moglichkeiten, mich selbst zu verwirkli- [l

chen und etwas zu bewirken.

Zihlen Sie alle Punkte zusammen und vergleichen Sie Thr Ergebnis mit den auf der
nichsten Seite folgenden Zusammenfassungen.

[

12-24 Punkte:

Sie bewegen sich anscheinend auf einem recht niedrigen Niveau lhrer Einsatzbereit-
schaft und mindern Thre Motivation. Gehen Sie noch einmal die Grundsitze und dann
differenziert die nachfolgenden Empfehlungen durch und nehmen Sie sich konkrete
Schritte zur Veridnderung Thres Verhaltens vor.

25-41 Punkte:

Ihre Einsatzbereitschaft ist durchaus ausgepragt, und Sie konnen sich fiir eine lohnende
Aufgabe gut engagieren. Wenn Sie sie weiter erhohen wollen, dann iiberlegen Sie jetzt,
wo einerseits noch Ihre Schwachpunkte liegen und andererseits, was Sie anders machen
miissten, wenn Sie noch mehr tiberdurchschnittliche Leistungen erbringen wollen.

4248 Punkte:

Sie haben eine sehr stark ausgeprigte Einsatzbereitschaft und scheinen sich sehr gut
selbst motivieren zu konnen. Bleiben Sie auf diesem hohen Niveau und iiberlegen Sie,
wie Sie Ihr Selbstmanagement, insbesondere den planméBigen Wechsel von Anstren-
gung und Entspannung, weiter stiarken konnen.

Insbesondere bei Ergebnissen mit Punktwerten zwischen 12 und 30 sollten die folgenden
Empfehlungen sowie die in den Literaturhinweisen ausgewiesenen Modularen Informations-
und Trainingsprogramme durchgearbeitet werden.



