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Lernforderliches Feedback im modifizierten
Lernpotenzial-Assessment Center

Umsetzung der Forschungsergebnisse in einer betrieblichen Studie

Martina Stangel-Meseke, Heike Akli und Jessica Schnelle

Zusammenfassung. Die betriebliche Forderung nach stérkerer Beriicksichtigung der Lernfahigkeit von Mitarbeitern in Un-
ternehmen resultiert auf wissenschaftlicher Seite in einer deutlichen Fokussierung auf die Prozessdiagnostik im Assessment
Center (AC). Basierend auf dem Lerntestansatz sowie dessen Ubertragungen auf den AC-Ansatz wurde ein innovatives
Verfahren zur Starkung des selbstregulativen Lernens von Mitarbeitern in Unternehmen entwickelt: das modifizierte Lernpo-
tenzial-Assessment Center (modifiziertes LPAC). Die Besonderheit dieses Verfahrens liegt in seinem lernforderlichen Feed-
back-Prozess, der iliber ein theoriegeleitetes und instrumentengestiitztes Vorgehen lernférderliche Verhaltensweisen der
LPAC-Teilnehmer unterstiitzt und sich gegeniiber einem herkdmmlichen Feedback-Prozess mit ausschlieflich externen Be-
obachtern als tiberlegen erweist. Mit Bezug auf die Erfolg versprechenden Ergebnisse der Motivationspsychologie zu Zielbil-
dungsprozessen wird eine betriebliche LPAC-Studie, in der erstmalig Implementierungsintentionen (auch: Vorsétze) in den
bisherigen LPAC-Feedback-Prozess integriert werden, vorgestellt. Die sich aus diesen Befunden ergebenden Konsequenzen
fiir die betriebliche Praxis werden vorgestellt.

Schliisselworter: Modifiziertes Lernpotenzial-Assessment Center, Prozessdiagnostik, lernforderlicher Feedback-Prozess, Im-
plementierungsintentionen, Personalentwicklung

Learning-conducive feedback in the modified Learning Potential Assessment Center: Transfer of research results to a com-
pany study

Abstract. Corporate requests to strongly consider employees’ learning aptitude in companies result in a scientific focus on
the process diagnosis in the assessment center (AC). Based on the learning test approach, as well as its application in the
assessment center, an innovative procedure to strengthen the self-regulative learning of employees in companies was devel-
oped: the modified Learning Potential Assessment Center (modified LPAC). This procedure is special due to its learning-
conducive feedback process supporting the LPAC participants’ learning-conducive behavior, thanks to a theory-guided and
instrument-assisted procedure, which proves to be superior to conventional feedback processes using external observers only.
With reference to the promising results of motivation psychology concerning goal-setting processes, a corporate LPAC study
is presented in which implementation intentions have been integrated in the existing LPAC feedback procedure. Conse-
quences for the application in companies are discussed.

Key words: Modified Learning Potential Assessment Center, process diagnosis, learning-conducive feedback process, imple-

mentation intention, personnel (HR) development

Aktuelle Trends in der Assessment
Center-Forschung

Die derzeitige Forschung zur Weiterentwicklung der
AC-Methode ist unter anderem mit dem Ziel verbun-
den, neben hoherer Konstruktvaliditit auch eine Er-
hohung der Kontent- und prognostischen Validitit zu
erreichen (z.B. Lievens & Klimoski, 2001).

So wird beispielsweise eine Erhohung der Kon-
tentvaliditit durch die Dynamisierung von ACs er-
reicht. Hier wird den Vorwiirfen der mangelnden Re-
prasentativitit vorliegender AC-Aufgaben und -Ab-
laufe mit beruflichen Anforderungen entgegnet. Die
Realititsnidhe wird dadurch gesteigert, dass den Teil-

DOI: 10.1026/1617-6391.4.4.187

nehmern komplexere und zusammenhéngendere Auf-
gabenstellungen als die tiblicherweise unverbundenen
Einzeliibungen vorgegeben werden, wodurch sich in-
direkt auch die prognostische Validitit erhdhen sollte
(Hoft & Funke, 2001; Obermann, 2002; Sarges, 1996;
Stangel-Meseke & Platte, 1998).

Eine Reaktion auf die am AC geduBlerte Kritik un-
zureichender prognostischer Validitdt besteht in der
Erfassung der Lernfihigkeit bzw. des Lernpotenzials
einer Person. Da in klassischen ACs lediglich die vor-
handenen Fahigkeiten von Mitarbeitern und Bewer-
bern erfasst werden, sind Aussagen iiber das Verdnde-
rungspotenzial gemél der Logik von Priadiktor-Krite-
riums-Aquivalenz nicht gerechtfertigt. Es wird daher
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angenommen, dass die Auspriagung von zukiinftigem
Verianderungspotenzial durch die Bewertung einer dy-
namischen Féhigkeit — wie z.B. dem Lernpoten-
zial — wesentlich besser vorhergesagt werden kann.
Diese Entwicklung fiihrte mit Blick auf die Diskus-
sion um selbstregulatives Lernen von Mitarbeitern
(Boekaerts, 1995; Schreiber, 1998) zu der von Sarges
(1995) zusammengefassten Uberlegung, die Lernfi-
higkeit als schnelle Anpassung an neue Anforde-
rungssituationen und deren zielfiihrende Gestaltung
als zukiinftig erfolgskritischen Faktor fiir die Exis-
tenzsicherung der Unternehmen zu betrachten (s.a.
Heinze, 1995, S. 263).

Einige neuere Ansitze der AC-Methode orientie-
ren sich daher am Lerntest-Ansatz von Guthke
(1972), der als Ursprung der getesteten ,,Lernfahig-
keit* gesehen wird. Lernpotenzial-Assessment Center
verfolgen das Ziel, Lernprozesse im betrieblichen
Kontext anzuregen und somit die Diagnose des Lern-
potenzials sowie die Prognose zukiinftiger Leistungen
zu ermdglichen. Erste Ansitze im betrieblichen Kon-
text erfolgten von Obermann (1994, 1996) und Sarges
(1993, 1995).

Auf der Grundlage der Forschung zum Lerntest-
Ansatz, dem Lern-Assessment Center von Obermann
(1994, 1996) und dem Lernpotenzial-AC von Sarges
(1993, 1995) entwickelte Stangel-Meseke (Stangel-
Meseke, 2005) das modifizierte Lernpotenzial-As-
sessment Center (im Folgenden: modifiziertes
LPAC), das die lernforderlichen Elemente dieser An-
sdtze miteinander kombiniert. Zusitzlich integrierte
Stangel-Meseke (2005) einen lernforderlichen Feed-
back-Prozess und ein eigens entwickeltes For-
schungsinstrument, den ,,Fragebogen Lernen lernen‘
(FLL), der das Konstruktimage der Lernfahigkeit
(kognitiver, motivationaler, emotionaler Bereich) auf
Itemebene mit 51 Items als Pre-/Posttest 6konomisch
abbildet. Der FLL hat sich bereits in verschiedenen
Studien als sensitiv fiir die Darstellung von Interven-
tionseffekten erwiesen (ein Uberblick findet sich bei
Stangel-Meseke, 2005, S. 133-251). Der Zweck des
modifizierten LPAC ist es, iiber die Analyse des indi-
viduellen Lernverhaltens Formen des selbstregulati-
ven Lernens anzustoflen und durch die Integration in
einen anschlieBenden PE-Mafnahmenkatalog die
Grundlage fiir eine lernende Organisation (vgl. z.B.
Kluge & Schilling, 2000) zu schaffen. Da die Charak-
teristika, der Ablauf und eine erste betriebliche Pilot-
studie des modifizierten LPAC (Vorbereitungsphase
— Workshop — Pretest FLL — 1. AC-Durchlauf mit
lernforderlichem Feedback — Training — 2. AC-
Durchlauf mit lernforderlichem Feedback — Posttest
FLL — Ableitung lernférderlicher PE-Mallnahmen)
ausfiihrlich von Stangel-Meseke (2001, S. 112-119)
dargestellt werden, kann an dieser Stelle auf eine aus-
fiihrliche Darstellung zu Gunsten der aktuellen For-

schung zum modifizierten LPAC und des Berichts ei-
ner aktuellen betrieblichen Studie verzichtet werden.

Skizze der bisherigen Forschung
zum modifizierten LPAC

Aktuelle Studien zum modifizierten LPAC fokussie-
ren vornehmlich auf den lernforderlichen Feedback-
Prozess, der sich an die AC-Ubungen im ersten und
zweiten AC-Durchlauf anschlief3t. Nach einer kurzen
Darstellung des Ablaufs des Feedback-Prozesses (vgl.
im Uberblick Abbildung 1) werden die wesentlichen
universitaren Studien skizziert, die lernférderliche
Ausgestaltungsmdglichkeiten des Feedback-Prozes-
ses identifizierten und die Grundlage fiir die betriebli-
che Studie bildeten (Stangel-Meseke, 2005, S. 305—
309).

AC-Ubung

Lo

Selbstbewertung Fremdbewertung
jedes TN durch andere TN

l l

Vergleich von
Selbst- und Fremdbewertung durch den TN:
Reflektierte Selbstbewertung

l

Festsetzung von Lernzielen:
Was will ich wie d@ndern?

Einschatzung

Ziele

Abbildung 1. Ablauf des lernforderlichen Feedback-
Prozesses

Die theoretische Grundlage fiir den lernforderli-
chen Feedback-Prozess bilden die Feedback-Interven-
tions-Theorie von Kluger und DeNisi (1996) und an-
gewandte Feedback-Konzepte aus der betrieblichen
Praxis (Kolleker, 1999, S.28-51). Nach jeder AC-
Ubung erfolgt die Selbstbewertung durch den Teil-
nehmer sowie die Fremdbewertung durch die Teilneh-
mer (Peers), die als Beobachter in der betreffenden
AC-Ubung fungieren. Das jeweilige Feedback-Instru-
ment wird auf der Grundlage eines Modells der zu
messenden Schliisselqualifikationen erstellt und dem-
entsprechend in Subskalen gegliedert. Die Subskalen
werden in einzelnen Verhaltensbeschreibungen als
Bewertungsitems operationalisiert. In der Reflektier-
ten Selbstbewertung vergleicht der Teilnehmer die er-
haltenen Riickmeldungen mit seiner eigenen Bewer-
tung und reflektiert diese, indem er eine erneute Be-
wertung seines Verhaltens vornimmt. Im Anschluss
daran setzt sich der Teilnehmer Lernziele fiir den
2. AC-Durchlauf. Dabei wird gefordert, dass sich
diese Lernziele auf einzelne Bewertungsitems, d.h.
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Operationalisierungen der Beurteilungskriterien in
Form von Verhaltensbeschreibungen, beziehen. So
wird die Moglichkeit geschaffen, das in der parallelen
AC-Ubung im 2. AC-Durchlauf gezeigte Verhalten
des Teilnehmers mit seinen festgelegten Lernzielen
zu vergleichen.

Kolleker (1999) zeigte erstmals in ihrer experi-
mentellen Studie mit N =80 Studenten am Beispiel
der Schliisselqualifikation ,,Fithrungskompetenz®,
dass der lernforderliche Feedbackprozess im modifi-
zierten LPAC dem klassischen Feedback-Prozess im
herkommlichen AC {iberlegen ist. Das lernforderliche
Feedback bewirkt strukturell andere Zielsetzungen als
das klassische Feedback, was nachweislich auf die
Selbstbewertung in der lernférderlichen Feedback-In-
tervention zuriickzufiihren ist.

Schnelle (2004) stellte ergdnzend zu den Befunden
Kollekers (1999) heraus, dass vor den modernen Ziel-
theorien der motivationspsychologischen Forschung
(Oettingen & Gollwitzer, 2002) die Zielbildungsinter-
vention im lernforderlichen Feedback-Prozess nicht
ausreichend beriicksichtigt wurde.

Mit Bezug auf die Theorie zur intentionalen Hand-
lungssteuerung von Gollwitzer (1999) sowie neuen
Forschungsbefunden zur Einbindung der Implemen-
tierungsintentionen (hier im Folgenden: Vorsitze) in
den arbeits- und organisationspsychologischen Kon-
text (Brandstitter, Heimbeck, Malzacher & Frese,
2003; Pfrommer, 2003) integrierte Schnelle (2004)
das Vorsatzkonzept in ein experimentalpsychologi-
sches Setting des modifizierten LPAC. In ihrer expe-
rimentellen Studie mit N =64 Versuchspersonen un-
tersuchte Schnelle, ob die individuelle Lernleistung
der LPAC-Teilnehmer im Vergleich zur Zielbildungs-
intervention des LPAC hoher ist, wenn diese ihr Lern-
ziel nach der ersten LPAC-Ubung um eine Zielinten-
tion bzw. einen Vorsatz ergdnzen. Schnelles Ergeb-
nisse verweisen darauf, dass sowohl die Formulierung
von Zielintentionen als auch die Ergédnzung um einen
Vorsatz, von dem vor allem die leistungsschwachen
Teilnehmer profitierten, zu hdheren Lernleistungen
fiihrten als die iibliche Zielbindungsintervention im
modifizierten LPAC. Die Wirksamkeit der Vorsitze
lieB sich in der gewihlten komplexen AC-Ubung nur
bedingt nachweisen. Dies wurde darauf zuriickge-
fiihrt, dass die AC-Ubung aufgrund der interaktiven
Gesprichssituation so viele potenzielle Ablenkungen
von der Lernzielumsetzung beinhaltet, dass dadurch
die ansonsten verhaltenswirksame Effektivitit des
Vorsatzes eingeschrankt wird. Schaal und Gollwitzer
(1997) fanden heraus, dass es in so einem Fall hilfrei-
cher ist, Vorsdtze zu formulieren, die auf die Vermei-
dung von Ablenkungen fokussieren. Ubertragen auf
den Kontext des modifizierten LPAC wire es mogli-
cherweise auch in dieser komplexen Situation leich-

ter, ein nicht erfolgreiches Verhalten aus der ersten
Ubung zu vermeiden, anstatt ein neues Verhalten in
der zweiten Ubung umzusetzen.

Hohenberger (2004) untersuchte diese Vermutung
in einem auf Schnelles (2004) Design aufbauenden
Experiment. Sie unterschied zwischen einem negativ
formulierten, auf das Vermeiden von erfolglosen Ver-
haltensweisen fokussierenden, und einem positiv for-
mulierten Vorsatzformat. Entgegen der urspriingli-
chen Vermutung wurde bei der Versuchsgruppe, die
ein Lernziel zur Vermeidung spezifischen Verhaltens
bildete, ein signifikanter Einbruch in der Lernleistung
festgestellt.

Dies geht konform mit den Ergebnissen von Elliot
und Kollegen (Elliot & Sheldon, 1997; Gable, Reis &
Elliot, 2003), die herausfanden, dass die Formulie-
rung eines vermeidenden Leistungsziels (wie z.B.
,.lch will nicht wieder so ein schlechtes Feedback be-
kommen wie beim letzten Mal“) deutlich negative
Auswirkungen auf die Leistung, Ausdauer der Ziel-
verfolgung und die Zufriedenheit hatte.

Da die Studien von Schnelle (2004) und Hohen-
berger (2004) erste wertvolle Hinweise fiir eine Opti-
mierung des lernforderlichen Feedbacks ergaben,
wurden die Effekte der Vorsatzbildung in einer ersten
betrieblichen LPAC-Feldstudie mit Pilotcharakter un-
tersucht.

Flihrungskraftestudie zum
modifizierten LPAC

In einer mittelstindischen Unternehmung der me-
tallverarbeitenden Branche wurde das modifizierte
LPAC mit der Schliisselqualifikation ,,Bereichsiiber-
greifendes Denken* (BD) durchgefiihrt. Es nahmen
36, hauptsichlich ingenieurwissenschaftlich ausge-
richtete méannliche Mitarbeiter teil, die mit einem
neuen internen Qualifizierungsprogramm fiir ihre
Aufgaben als potenzielle Fiihrungskrifte geschult
wurden. Mit dem der Studie zugrunde liegenden
multivariaten Messwiederholungsdesign sollten fiir
die abhingigen standardisierten FLL-Werte und BD-
Werte zum einen Haupteffekte der Pre-Post-Mes-
sung, zum anderen die Interaktion zwischen Pre-/
Post-Messung und der Wirkung des Vorsatzerfolges
in dem lernférderlichen Feedbackprozess iiberpriift
werden.

Aufbau der Studie

Die Mitarbeiter durchliefen das modifzierte LPAC
in zwei zeitlich parallel laufenden Gruppen. Drei
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Wochen vor dem LPAC-Lauf erhielten die LPAC-
Teilnehmer ein Skript zum Bereichsiibergreifenden
Denken (BD), um sich auf das bevorstehende modi-
fizierte LPAC vorzubereiten. Das Skript beinhaltet
eine begriffliche Klarung von BD, dessen Bedeu-
tung im organisationalen Kontext sowie ausgewéhlte
Methoden, Verfahren und Techniken zum systemati-
schen Denken und Handeln sowie Erlduterungen der
Anwendung in der Praxis. Nach dieser Vorberei-
tungsphase schloss der Workshop an, der aus be-
trieblichen Griinden auf einen Tag gekiirzt werden
musste (im origindren Ablauf des modifizierten
LPAC: zwei Tage). In diesem Workshop wurden die
Teilnehmer fiir ihre Aufgaben als Beobachter ge-
schult und mit dem Feedback-Instrument fiir das
BD, mit dem die Selbst-, Fremd- und Reflektierte
Bewertung im Rahmen des lernforderlichen Feed-
backs erfolgt, vertraut gemacht. Zusétzlich erfolgte
im Workshop die erste Messung mit dem FLL. Die
Konstruktion des Feedback-Instruments zum BD ba-
siert auf theoretischen Erkenntnissen der Problemld-
seforschung (Hanefeld, 1999), ebenso die BD-Ubun-
gen. Das Feedback-Instrument BD umfasst die drei
empirisch bestitigten Dimensionen Problemanalyse,

Informationsmanagement und Systemisches Denken
(sieche Tabelle 1).

Fiir die Bewertung des BD werden Balance-Ska-
len (Neubauer & Volkmann, 1995) und Linearskalen
eingesetzt. Da Verhalten wihrend des Problemldsens
von einem ,,optimalen” Verhalten in zwei Richtun-
gen abweichen kann — ,zu viel“ bzw. ,,zu wenig®
Verhalten — werden die drei Verhaltensdimensionen
des BD iiber 15 Items im Balanceskalen-Format
operationalisiert. Beispielsweise lautet der Textanker
der Skala Ist-Analyse (Item aus der Problemanalyse)
fiir die optimale Ausprigung ,,Die Ausgangssitua-
tion wird genau erfasst und analysiert”, die defizi-
tdire Ausprigung (=zu wenig) lautet , Die Aus-
gangssituation wird nicht erfasst und analysiert*
und die positive Abweichung vom Optimum (= zu
viel) wird beschrieben als ,,Die Ausgangssituation
wird bis ins kleinste Detail erfasst und analysiert”.
Das Fehlverhalten wird sowohl als positive als auch
als negative Abweichung vom Optimum erfasst. Fiir
die Gesamtbewertung von BD pro Dimension und
fiir eine Abschlussbewertung des BD wurde eine
Linearskala gewdhlt, da hier das ,,Ausmaf3* des Ver-

Tabelle 1. Itembeispiel des Bewertungsbogens zum Bereichsiibergreifenden Denken (Hanefeld, 1999, S. 63)

Dimensionen Items

Itembeispiel

Problemanalyse

Vorgehen einer Person zur Analyse
eines Problems sowie Planungs-
prozesse der Problembearbeitung.
Die Planungsprozesse sind ohne

— Ist-Analyse

— Zielausarbeitung
— Hierarchisierung der Teilziele
— Festlegung des allgemeinen

Ist-Analyse

»Die Ausgangssituation wird nicht/
genau/bis ins kleinste Detail erfasst

Problemanalyse nicht realisierbar; Handlungsplanes und analysiert.*
Analyse und Planung greifen — Vergleich von Sachverhalten
ineinander. (Effektkontrolle)

Informationsmanagement
Umgang mit Informationen und
den in diesem Rahmen bendtigten

Zeitaufwand. Informationen
— Okonomie des zeitlichen
Aufwands
Systemisches Denken
Verhalten bzw. die Handlungen — Zentralreduktion
wiahrend der Bearbeitung eines — Uberblick

Problems. Diese Variablen wurden
vorwiegend unter Riickgriff auf die
Fehler, die beim Problemldsen in-
nerhalb komplexer Systeme auftre-
ten, konstruiert.

Losungen

— Einholen von Informationen
— Ordnen und Gliedern von

— Vorausschauendes Handeln

— Reaktives Handeln

— Beriicksichtigung von Fern-
und Nebenwirkungen

— Suche nach alternativen

Einholen von Informationen

,»Es werden keine/wichtige/zu viele
und auch unwichtige Informationen
eingeholt.*

Suche nach alternativen Losungen

,,BEs wird/werden nur ein/verschie-
dene/undurchfiihrbare Losungswege
erkannt und definiert.”

— Okonomie des materiellen

Aufwands
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haltens in eine Richtung, von ,,gar nicht™ bis ,,voll-
standig®, interessiert.

Nach der ausfiihrlichen Darstellung des BD-Feed-
back-Instruments fiir die LPAC-Teilnehmer und des-
sen Einibung erfolgte der erste anderthalbtigige
LPAC-Durchlauf mit der Ubung zu BD. Die Ubung
stellt ein Problem mit einem nicht eindeutig definier-
ten Ausgangs- und Zielzustand dar. Die Mittel zur
Zielerreichung sind dem Problemloser nicht bekannt
und miissen in der LPAC-Ubung von ihm generiert
werden. Als Szenario wurde die Simulation eines Bii-
roarbeitsplatzes gewéhlt. Der Problemloser (= LPAC-
Teilnehmer) ist Mitarbeiter der Abteilung Service-
Hotline eines fiktiven Unternehmens, das sich mit der
Entwicklung und Herstellung von Computersimula-
tionen und Planspielen beschiftigt. Seine Aufgabe ist
die Losung betriebsinterner Probleme.

Die Bearbeitung der Probleme erfolgt {iber ein fik-
tives Telefon, mit dem der Problemldser verschiedene
Abteilungen des Unternehmens anrufen kann oder
von diesen angerufen wird. Diese Abteilungen wer-
den von den Beobachtern anhand verschiedener Rol-
lenanweisungen simuliert. Wihrend der Bearbeitung
der Aufgabe hat der Problemldser als Eingangsauf-
gabe an seinem Arbeitsplatz eine Pressemitteilung der

Présentation/Berichterstattung

hauseigenen Zeitschrift zu bearbeiten. Ca. 30 Sekun-
den nach Spielbeginn erfolgt ein Anruf von Abtei-
lung P (Projektgruppe Messe-Organisation). Nach
dem (wahrscheinlichen) Anruf des Problemldsers in
der Abteilung M erfolgt ein Storanruf vom Designer
(siche Abbildung 2).

Die Bearbeitung der Aufgabe besteht aus drei Tei-
len mit einer Dauer von jeweils 15 Minuten. Im ersten
Teil wird die Simulation ,,gespielt”. AnschlieBend re-
flektiert der Problemldser in Anlehnung an die Me-
thodik des lauten Denkens in einem standardisierten
Gesprich mit seinem Vorgesetzten die Probleme und
deren Losung. Dann erfolgt die Selbstbewertung des
gezeigten Verhaltens gemifl dem Feedback-Ablauf im
LPAC und die Fremdbewertung durch die Peers.

An die Ubung schloss ein halbtigiges BD-Trai-
ning an. Im Training wurden die Fehler in der ersten
BD-Ubung gemeinsam mit je zwei Trainern fiir die
zwei parallel laufenden LPAC-Gruppen in Kleingrup-
pen diskutiert und den Teilnehmern die positiven Be-
funde aus der Vorsatzforschung vorgestellt und pra-
sentiert. Gemifl den Befunden von Schnelle (2004)
und Hohenberger (2004) wurde der LPAC-Feedback-
Prozess um Vorsatzformulierungen erginzt. Abbil-
dung 3 verdeutlicht den Ablauf der individuellen Vor-

satzformulierung im betrieblichen
Kontext.

Dafiir mussten die LPAC-Teil-

v
Chef
Abt. Service-Hotline der
Organisationsabteilung

nehmer nach dem BD-Training ei-
nen Vorsatz fiir ein Item des BD-
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Abbildung 2. Vernetzung der Variablen der BD-Ubung (Hanefeld,

1999, S. 59)
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Feedback-Instruments fixieren. Die
Teilnehmer generierten zundchst
aufgrund ihrer Erfahrungen in der
AC-Ubung und im Training indivi-
duell eine Liste moglicher Lern-
ziele auf Itemebene. Sie wurden an-
schlieBend gebeten, sich eines der
Lernziele auszusuchen und einen
Plan zu erstellen, wie sie dieses
Lernziel in der folgenden zweiten
AC-Ubung zum Bereichsiibergrei-
fenden Denken umsetzen konnen
(Vorsatzformulierung). Mit Hilfe
eines vorgefertigten Formulars soll-
ten sie ihr Lernziel prézisieren und
Umsetzungsschwierigkeiten an-
tizipieren:

1 I

FLL

Zwei Wochen |

Abbildung 3. LPAC-Feedback-Prozess mit individueller Vorsatzfor-

mulierung und FLL

4 i ® Wie lautet n}ein Lernziel fiir die
zweite BD-Ubung?

FLL e In welcher Situation treten

Schwierigkeiten auf, die mich

daran hindern konnten, das

Lernziel zu erreichen?
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® Welche Strategien habe ich, um mit den auftreten-
den Schwierigkeiten umzugehen?

® Wann und wie setzte ich diese Strategien in der
interaktiven Ubung um?

Die ausgefiillten Formulare wurden den Teilneh-
mern nach knapp zwei Wochen (Transferphase des
Gelernten in der Praxis), vor Beginn der zweiten pa-
rallelen AC-Ubung zum BD erneut vorgelegt. Um die
Vorsatzwirkung vor dem Durchlauf der AC-Ubung zu
iiberpriifen, gaben alle LPAC-Teilnehmer auf einer
dreistufigen Skala (1 = ,, nein, ich habe keine genauen
Vorstellungen, wie und wann ich mein Lernziel umset-
zen werde“ bis 3 =, ja, ich habe mir ganz genau ver-
innerlicht, wie und wann ich mein Lernziel umsetzen
werde ) an, ob sie verinnerlicht haben, wann und wie
sie ihr Lernziel in der zweiten BD-Ubung umsetzen
wollen.

Alle Teilnehmer gaben nach der zweiten BD-
Ubung in einer Evaluation des Vorsatzeffektes an, wie
leicht es ihnen fiel, die giinstige Gelegenheit fiir die
Umsetzung des Lernziels zu erfassen und das rele-
vante Verhalten des Lernziels zu initiieren. Sie wur-
den ebenfalls um eine subjektive Angabe des Erfolges
ihrer Lernzielumsetzung gebeten. Die Angaben er-
folgten auf einer flinfstufigen Likertskala, wobei
1 = sehr schwer bzw. gering und 5 = sehr leicht bzw.
hoch bedeutete. AbschlieBend fiillten die Teilnehmer
den FLL-Bogen wiederholt aus.

Ergebnisse

Es wurden standardisierte FLL-Summenwerte fiir die
Pre- (NFLL-Pre-Summenwert) und Post-Messung
(NFLL-Post) berechnet. Fiir die Einschitzung der
Vorsatzwirkung vor und nach der zweiten BD-Ubung
wurde ein Summenwert aller Items in den eingesetz-
ten Fragebogen zur Vorsatzwirkung gebildet, der ei-
nen Kennwert flir die Wirkung des Vorsatzes darstellt.
Weiterhin wurden die gemittelten Selbst- und Fremd-
bewertungen fir den Gesamteindruck der drei Di-
mensionen des BD und den abschlieBenden Gesamt-
eindruck zur Problemldsung analysiert. Die korrelati-
onsstatistische Berechnung nach Pearson ergab einen
signifikanten Zusammenhang fiir den NFLL-Pre-
Summenwert und den NFLL-Post-Summenwert (r =
.64; p < 0.01, zweiseitig). Dagegen zeigte sich kein
signifikanter Zusammenhang zwischen dem NFLL-
Pre-Summenwert bzw. NFLL-Post-Summenwert und
dem Kennwert fiir die Vorsatzwirkung. Fiir die multi-
variate Analyse wurde das von den Teilnehmern
selbst eingeschétzte Gelingen der Vorsatzbildung in
zwei Gruppen eingeteilt: ,,eher nicht gelungen* fiir
Summenwerte unterhalb des Mittelwertes und ,,eher
gelungen® fiir Summenwerte oberhalb des Mittelwer-

tes. Der Haupteffekt hinsichtlich der Pre-/Post-Mes-
sung ergab ein signifikantes Ergebnis (F(1,20) = 9.86,
p < .01), wihrend die Interaktion zwischen Pre-/Post-
Effekt und Vorsatzerfolg nicht signifikant wurde
(F(1,20) = .26, p=.614).

Um diese Effekte hinsichtlich der einzelnen FLL-
Items genauer zu beleuchten, wurden anschlieend
Varianzanalysen mit allen 51 FLL-Items berechnet.
Die multivariate Varianzanalyse iiber alle 51 FLL-
Items erbrachte fiir den Pre-/Post-Haupteftekt ein sig-
nifikantes Ergebnis (Wilks F(1,19)=338.80; p <
.05), ebenso fiir die Interaktion zwischen Pre-/Post
Effekt und Vorsatzerfolg (Wilks F(1,19)= 515.36;
p < .05). Die univariaten Analysen der einzelnen
FLL-Items zeigten deutlich, dass die Pre-Post-Effekte
in allen Féllen bis auf ein Item der emotionalen Kate-
gorie in Richtung einer Verbesserung im zweiten
Durchgang deuten.

Der Pre-/Post-Haupteffekt fiir die gemittelten
Selbstbewertungen auf den vier Gesamtdimensionen
des BD-Feedback-Instruments (Problemanalyse, In-
formationsmanagement, Systemisches Denken, Prob-
lemlosung) wurde fiir alle Dimensionen signifikant,
ebenso die Priifung der Pre-/Post-Haupteffekte (auf
allen Gesamtdimensionen des BD) fiir die Fremdbe-
wertungen. Der Interaktionseffekt fiir Pre-/Post-Werte
und Vorsatzerfolg wurde weder fiir Selbst- noch
Fremdbewertungen signifikant.

Es zeigt sich, dass in der zweiten BD-Ubung signi-
fikant hohere Selbst- und Fremdbewertungen abgege-
ben wurden als in der ersten. Die Personen, die ange-
ben, dass ihnen die Vorsatzbildung gut gelungen ist,
erhohen dabei ihre Selbst- bzw. Fremdeinschitzung
geringfiigig. Dieser Befund ist allerdings nicht signi-
fikant (Ergebnisse im Detail siehe Stangel-Meseke,
2005, S. 312-324).

Diskussion

Die Pre-Post-Effekte zeigen sich in dieser Studie
deutlich, und zwar fiir den FLL und BD (Lernen und
Leistung). Es ergibt sich allerdings keine Interaktion
in Bezug auf Vorsdtze. Die fehlende Interaktion —
so unsere Vermutung — liegt darin begriindet, dass
Vorsitze in komplexen Lern- und Leistungssituatio-
nen nur gering wirken, da geeignete Strategien zur
Bewiltigung aufgebaut werden miissen. Hinweise fiir
diese Vermutung finden sich theoretisch bei Locke
und Latham (1990), die als einen der zentralen Me-
diatoren fiir die Wirkung von Zielsetzungen auf Leis-
tung die Entwicklung geeigneter Aufgabenstrategien
nennen (vgl. auch Wood & Locke, 1990). Hier liegt
die Vermutung nahe, dass auch die Wirksamkeit von
Vorsidtzen von der geeigneten Strategiewahl abhéngig
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ist — besonders im Fall komplexer Aufgaben, um die
es sich beim Bereichsiibergreifenden Denken zweifel-
los handelt. Empirische Hinweise auf diesen Zusam-
menhang zwischen der Wahl geeigneter Aufgaben-
strategien und dem Erfolg in komplexen Aufgaben im
Setting des modifzierten LPAC finden sich auch bei
Schnelle (2004) und Hanefeld (1999). Schnelles Stu-
die ergab eine schlechtere Wirksamkeit der Vorsitze
in komplexen Gespréachssituationen. Hanefelds Studie
zum BD zeigte, dass Vorerfahrung zu Leistung fiihrt,
und zwar offenbar iiber das Vorhandensein geeigneter
Strategien.

Was die hier vorgestellte Studie angeht, ist festzu-
halten, dass auf die tibliche, in Laborsettings gewéhlte
effektive Form der Vorsdtze im ,,Wenn Situation Xx,
dann Handlung y*“-Format zu Gunsten einer beruflich
akzeptableren Ausformulierung verzichtet wurde.
Dennoch gelang es einigen teilnehmenden Nach-
wuchsfiihrungskréften nicht, die présentierten Vor-
sdtze flir ihr berufliches Handeln zu akzeptieren. Es
bleibt also fraglich, ob die in Laborsettings dargestell-
ten Befunde zur Wirksamkeit von Vorsdtzen doch
stirker als vermutet an die sprachliche Ausformulie-
rung des Vorsatzes und das Commitment der Teilneh-
mer gebunden sind. Eine Herausforderung war unter
anderem auch, die langzeitlichen Effekte der Vorsatz-
bildung iiber einen Zeitraum von zwei Wochen zu
iiberpriifen, da hierfiir noch keine empirischen Be-
funde vorliegen. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass
14 Tage nach der Formulierung des Vorsatzes nur
noch geringe Auswirkungen auf das Verhalten in der
zweiten AC-Ubung festzustellen sind. Moglich wiire
hier, dass der Austausch mit anderen, negativ ge-
stimmten Kollegen den Effekt untergraben hat. Darii-
ber hinaus wurde die Komplexitit des hier erfolgten
modifizierten LPAC aufgrund betrieblicher Erforder-
nisse durch Kiirzung des modifizierten LPAC noch
erhoht, was sich wiederum negativ auf den Vorsatzef-
fekt ausgewirkt haben konnte. Diese Aspekte gilt es
in weiteren Untersuchungen gezielt zu {iberpriifen.

Konsequenzen aus der Fuhrungs-
kraftestudie fiir den Einsatz

des modifizierten LPAC in der
betrieblichen Praxis

Die hier skizzierte Studie zur Integration von Imple-
mentierungsintentionen (Vorsidtzen) verweist darauf,
dass sich das modifizierte Lernpotenzial in Bezug auf
Lernen und Leistung wiederholt bewihrt, aber dass
Vorsatzformulierungen in der Personalentwicklung
weiterhin erprobt werden miissen.

Die in der Motivationspsychologie gefundenen po-
sitiven Befunde zur Wirkung von Vorsétzen beziehen

sich auf weniger komplexe Settings als die im modifi-
zierten LPAC angelegten Ubungssituationen. Es gilt,
in weiteren experimentellen Studien den Aspekt der
Vorerfahrung mit Vorsétzen zu kombinieren.

Fiir die Trainingsphase im modifizierten LPAC
werden zukiinftig in modular aufbauenden Settings
Vorsatzinstrumente entwickelt, die die unterschiedli-
che Vorerfahrung der Mitarbeiter beriicksichtigen und
anhand derer die einzelnen Mitarbeiter eigene Lern-
ziele formulieren und ihre individuellen Leistungen
ziel- und ergebnisorientiert iiberpriifen und damit ei-
nen noch eigenstindigeren Beitrag zum selbst gesteu-
erten Lernen erbringen konnen.
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