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Einleitung

Die seit Ende des letzten Jahrzehnts einsetzende Griindung und Entwicklung von Corporate
Universities auch in Deutschland - in den USA gibt es diese seit langem — erweist sich als
eine aulerst spannende, sowohl unternehmenspolitische al's auch bildungspolitische
Innovation. Gleichzeitig kann man sich die Bandbreite der unterschiedlichen K onzepte kaum
grof3 genug vorstellen. Ungeachtet dessen kann man tUbergreifend konstatieren, dass
Corporate Universities die herkobmmliche und schon immer wichtige betriebliche
Bildungsarbeit sehr wahrscheinlich stark beeinflussen und verandern werden.

So lag esfur die Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiter bildungsforschung e.V. Berlin nahe,
sich dieses Themas — zunéchst eher informativ — anzunehmen. Gleichzeitig bot die
Arbeitsgemeinschaft mit dem von ihr in Berlin veranstalteten Workshop eine Plattform fur
einen Gedanken- und Erfahrungsaustausch zwischen renommierten Grof3unternehmen, die
inzwischen Uber eine Corporate University verfligen oder die Einrichtung einer solchen
planen. Bei allen Unterschieden im Einzelnen ist die angestrebte und zum Teil schon
realisierte Kooperation mit 6ffentlichen (staatlichen wie privaten) Hochschulen ein fir die
weitaus meisten Corporate Universities wichtiger Fokus. Aus diesem Grunde war es
besonders erfreulich und niitzlich, dassin Fragen der K ooperation besonders kompetente
Vertreter der Hochschulrektorenkonferenz an diesem Workshop teilgenommen haben. Ein
glucklicher Umstand war es tberdies, dass noch kurz vor dem V eranstal tungsdatum des
Workshops ein im Auftrag des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung
durchgefuhrtes Forschungsprojekt zur gegenwartigen Verbreitung und Situation der
Corporate Universities veroffentlicht worden war und der Leiter dieses Projektes, Professor
Dr. Rudi Wimmer von der Universitét Witten/Herdecke, die Kernergebnisse dieser

représentativen Untersuchung vortragen konnte.

Die unglaubliche Komplexitét des Themas lief3 es geboten erscheinen, eine ganzlich offene
Diskussion méglichst zu vermeiden, in der erfahrungsgemald Alles tber Nichts oder/und
Nichts Gber Alles gesagt wird! Eine nach Einzelfragen strukturierte Abfolge von langeren
Referaten mit Diskussion hétte dem Konzept eines Workshops ebenfalls nicht Rechnung
getragen. Aus diesem Grund wurde im Vorfeld des Workshops gemeinsam mit potentiellen
Teilnehmern der folgende Katalog mit besonders wichtigen und problemhaltigen
Fragestellungen erarbeitet und allen Teilnehmern als Vorbereitungs- und

Diskussionsplattform zugesandt:



1. Inallen bekannten CU-Konzepten wird mehr oder weniger die strategische und
internationale Dimension von Personal- und Organi sationsentwicklung betont. Wasist
damit genau gemeint, wie kann sie wirksam entwickelt und operationalisiert werden,
und welche Auspragungen erfahrt sieim weiterhin wichtigen Tagesgeschéft
betrieblicher Bildungsarbeit?

2. CUswerden teilweise oder ganz als virtuelle Institutionen gefihrt. Welche
Moglichkeiten und Probleme sind damit verbunden, welcher Rahmenbedingungen und
V oraussetzungen bedarf es zu ihrer wirkungsvollen Ausgestaltung und inwiefern und
wodurch sind siein der Lage, auch einen Beitrag zur Entwicklung von ,,weichen®
Qualifikationen zu leisten?

3. Wegenin der Regel anderer Rahmenbedingungen und Aufgabenstellungen sind CUs
keine wirklichen Konkurrenten der 6ffentlichen Hochschulen, suchen aber deren
Partnerschaft und kooperieren mit diesen. Welche Formen der Kooperation sind
denkbar, mit welcher Zielorientierung werden sie realisiert. Welcher
Regelungsinstrumente bedarf es, um Synergieeffekte zu bewirken?

4.  Esgibt Tendenzen, nach dem Beispiel mancher amerikanischer CUs auch akademische
Grade zu verlethen. Daraus resultiert das Problem der Zertifizierung und
Akkreditierung. Wie kann das geschehen, sollte es tiberhaupt geschehen? Was bedeutet
diesfir die Kernaufgaben der CUs, welche Vorteile erwartet man sich davon, welche
V oraussetzungen missten erflllt sein?

5. Bildungscontrolling und Transfersicherung werden als wichtige Teilaufgaben
betrieblicher Bildungsarbeit in den Betrieben gesehen, wenn auch 1angst noch nicht in
Uberzeugender Weise reaisiert. Welche Rolle kommt Bildungscontrolling und
Transfersicherung in den CUs zu? Welche Instrumente und Methoden gibt es bereits

oder mussten entwickelt werden, welche Probleme sind auf welche Weise zu |6sen?

In Verbindung mit inhaltlich zugeordneten ,, Impul sstatements* ergab sich daraus eine
stringente Diskussions- und Arbeitdlinie, diein den hier vorgelegten Arbeitspapieren ihren
Niederschlag gefunden hat. Der Beitrag von Norbert Kailer, der als Mitglied der
Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung an dem Workshop teilgenommen
hat, wurde zwar im Workshop nicht vorgetragen und ausdriicklich diskutiert, aber al's
wichtige Erganzung zu den anderen Materialien in den Berichtsband mit aufgenommen. Der
Uberblicksbeitrag von Joachim Miinch ist Teil eines Sammelbandes des
Bildungstkonomischen Ausschusses der Gesellschaft fur Wirtschafts- und



Sozialwissenschaften (,, Verein fir Socialpolitik”) und war nicht nur ,, Namensgeber” des

Workshops, sondern auch Mitausl 6ser fir seine Durchfihrung.

Ich danke der Arbeitsgemeinschaft fur Betriebliche Weiterbildungsforschung dafr, dass sie
mir Planung und Durchfihrung des Workshops tbertragen, diesen finanziert und
organisatorische Hilfe geleistet hat. Danken mdchte ich auch meiner Tagungsassistentin, Frau
Elviera Tiedemann, fur ihre Mitarbeit.

Mein besonderer Dank gilt jedoch alen Teilnehmern und insbesondere denjenigen Damen
und Herren, die ein Impul sstatement vorgetragen und dieses als erweiterte schriftliche
Fassung in den Tagungsband eingebracht haben. Ich hoffe sehr, dass der Workshop allen
Teilnehmern wertvolle Informationen vermittelt und AnstoRRe fir die weitere Entwicklung von

Corporate Universities gegeben hat.

Joachim Minch
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Joachim MUnch

Status und Rolle der Corporate University zwischen
betrieblicher Bildungsabteilung und &ffentlicher Hochschule®

1 Ziel- und Wegmarkierung

Corporate Universities (, Firmenuniversitdten”) gibt es in Deutschland, anders alsin den
Verenigten Staaten, erst seit wenigen Jahren. Soweit dartiber berichtet wird, ihre Aufgaben
und Ziele reflektiert und diskutiert werden, handelt es sich um Selbstdarstellungen und/oder
zumeist um wenig systematische Versuche, ihre besonderen Merkmale und die daraus
resultierenden (neuen?) Moglichkeiten und Grenzen betrieblicher Personal- und

Organi sationsentwicklung auszuloten. Manche auf dem Markt befindlichen Publikationen
haben den Charakter von ,,Best Practice”-Sammlungen (Neumann/Vollath 1999) oder
Rezeptbiichern (Meister 1998). Dabel fallt Uberdies auf, dass zumeist nicht ausdriicklich und
systematisch auf die herkdmmliche Bildungsarbeit der Unternehmen mit ihren
unterschiedlichen Auspragungen und Organi sationsformen Bezug genommen wird. Auch
werden die gegenwartigen und durchaus dramatischen Entwicklungen im System der
deutschen Hochschulen kaum in den Blick genommen, obwohl es doch nahe liegt oder nahe
liegen konnte, dass es elnen gewissen Zusammenhang mit der gegenwartigen Grindungswelle
von Firmenuniversitaten gibt. Es stellt sich Uberdies die Frage, ob die Grindung von
Corporate Universities (CUs) lediglich ein weiteres Glied in der langen K ette zumeist
kurzlebiger Managementansatze (Gonschorrek/Gonschorrek 1999, S 14ff. ) ist oder ob essich
um einen Modetrend handelt, der von Gegebenheiten und Entwicklungen der USA und ihren
Auswirkungen auf die deutsche Hochschullandschaft in Gang gesetzt wurde. Oder ist es
vielleicht doch so, dass CUs ein seritses Signum fr einen begriindeten Paradigmenwechsel

mit dem Ziel eines strategisch ausgerichteten Human Resources Development sind?

Mit Blick auf diese Fragestellungen zielt der folgende Beitrag nicht lediglich darauf ab, das
Konzept der CUs mit seinen wesentlichen Varianten nachzuzei chnen und kritisch zu
hinterfragen. Die Kernintention ist vielmehr, Schnittmengen und Schnittstellen mit
herkémmlicher Personal- und Organisationsentwicklung in den dafur zustéandigen
Abteilungen der Unternehmen auszumachen und zu verdeutlichen. Auf diese Weise 183 sich

! Aus. Backes-Gellner, U. / Schmidtke, C. (Hrsg.): Okonomie der Hochschulen — von internen

Steuerungsproblemen bis zu gesamtwirtschaftlichen Effekten. Berlin 2003 (Duncker und Humbl ot).



dann z. B. klarer erkennen, so die Annahme des Autors, ob CUs lediglich ,, Modeerscheinung
oder strategischer Erfolgsfaktor” (Deiser 1998) sind.

Als zweites Bezugssystem der CUs werden die 6ffentlichen Hochschulen fokussiert. Zwar
gibt es kaum Schnittmengen, wie spater noch zu erlautern sein wird, aber doch Schnittstellen
zwischen diesen und den CUs. Daraus ergibt sich z. B. die Frage, welche Rolle die
offentlichen Hochschulen, die staatlichen wie die privaten, im Rahmen einer CU (Stauss
1999a) spielen, aber auch, inwiefern die Griindung von CUs in Deutschland mdglicherweise
eine Reaktion auf ein Hochschulsystem ist, das zumindest aus der Sicht der Wirtschaft dem
Globalisierungstrend und der dadurch bedingten weltstrategischen Ausrichtung der

Unternehmen mit seinen Studienangeboten nicht mehr zu folgen vermag.

Unter Beachtung dieser Problemkonstellation und Fragestellungen ist es geboten, die
Deskription der CU mit Hilfe von Grundmerkmalen und Grundaspekten nicht direkt
anzugehen, sondern gesonderte Uberblickskapitel zur betrieblichen Bildungsarbeit einerseits
und zu neueren Entwicklungen des Hochschul systems andererseits vorzuschalten. Die
vorgeschaltete , vorlaufige Annaherung” an den Hauptgegenstand der Darstellung, némlich
die CU, dient dazu, die Explikation der beiden Bezugssysteme — hier die betriebliche

Bildungsabteilung und dort das Hochschul system — nicht aus dem Auge zu verlieren.

2 Erste (vorlaufige) Annaherung an das Phanomen ,, Corporate University"

Esist nicht ganz leicht, eine (an dieser Stelle nur vorlaufige) Antwort auf die Frage zu geben,
was eigentlich ,, Corporate Universities* sind. Eines |asst sich allerdings schon jetzt mit
einiger Sicherheit sagen: Sie haben entgegen ihrer Bezeichnung sehr wenig damit zu tun, was
man bei sowohl historischer als auch systematischer Betrachtung unter Universitaten bzw.,
allgemeiner formuliert, unter Hochschulen versteht. Warum sie dennoch dhnliche

Bezeichnungen tragen, wird in Kapitel 5 des Naheren ausgefihrt.

Esist aufschlussreich und wohl auch versténdlich, dassin keiner der bekannten Definitionen
ausdrucklich auf den Begriff ,, Universitét“ Bezug genommen wird. Eine Analyse dieser
Definitionen macht deutlich, dass jedes einzelne Unternehmen, das eine Corporate University
gegrundet hat und unterhdt - gegenwartig (Frihjahr 2002) gibt es davon in Deutschland mehr
als 80 (mit steigender Tendenz) - eigene Vorstellungen davon hat und eigene Akzente setzt.
Dennoch gibt es, wie spéter gezeigt werden wird, Merkmale, die allen Corporate Universities
mehr oder weniger zu eigen sind. Zunéchst werden jedoch kommentarlos mit Hilfe einer

Zufallsstichprobe einige Definitionen vorgestellt: Vergleichsweise ,, eingangig” und



umfassend ist eine Definition von Meister (1998, S. 207): ,, A corporate university isthe
strategic umbrellafor devel oping and educating employees, customers, and suppliers, in order
to meet an organization’ s business strategies*. Meister ist Amerikanerin, Prasidentin der
Corporate University Xchange in New Y ork und hat sich vor dem Hintergrund
amerikanischer Verhdtnisse intensiv mit dem Problem der CUs befasst. So ist es wohl auch
kein Zufall, wenn man in einem Papier der McDonald’ s Corporation, die zu den Pionieren der
Grundung von CUs gehdrt, eine gleichlautende und lediglich verkirzte Definition findet. In
einem Interview mit der Siddeutschen Zeitung (6./7. Marz 1999, S V 1) definiert Bernd
Stauss Corporate Universities,, schlicht und ergreifend” als,, Aushildungsinstitutionen, die
von Unternehmen errichtet und betrieben werden. Sie dienen in der Regel als strategischer
Rahmen fir Ausbildungsaktivitéten samtlicher Mitarbeiter, bisweilen auch fur Zulieferer,
Kunden und andere externe Teilnehmer“. Deiser (1989, S 37) zitiert das Magazin ,, The New
Y orker*, wonach Corporate Universities ,, unternehmensinterne Bildungsakademien® sind. Die
Allianz Group verwendet nicht den Begriff der University, sondern die Bezeichnung ,,Allianz
Management Institute” und versteht darunter ,,ein integriertes Qualifizierungskonzept fir die
Fihrungskréfte aller Ebenen im Innendienst und im Vertrieb” (Allianz Group o. J., S. 4).
Michael Heuser, der Leiter der , Lufthansa School of Business®, stellt in seiner sehr
differenzierten und begrifflich anspruchsvollen Selbstdarstellung CUs als strategiegetriebene
und kulturtreibende ,, Schulen des Geschéftes* (1999, S 221 ff.) dar und hebt folgende

Merkmale zur Kennzeichnung von CUs hervor:
- ,Antikorper oder auch Profilierungshebel gegen Kulturerosion in virtuellen Netzwerken

- Nuklei fir grenziiberschreitende Lernarchitekturen in Netzwerken

- Geburtsstatten attraktiver Lernprozesse, die intellektuelles Kapital bilden und binden
helfen

- 'Tempel’ fur Wissensgenerierung und -diffusion in organisationaler Tiefe und Breite

- In Analogie zur griechischen Polis Marktplétze fir strategischen Dialog und
Birgerdiskurs

- Durchlauferhitzer, um Kompetenzen fir V eranderungsprozesse auf zubauen und zu
kapitalisieren sowie
- Symbol der Kernkompetenzen des Unternehmens selbst” (ebenda, S. 224).

La&sst man die vorgestellten expliziten und impliziten Definitionen noch einmal Revue

passieren und fokussiert man die K ernaussagen, so kommt man zu dem Ergebnis, dass es bei



den Corporate Universities um Aufgaben und Aspekte geht, die schon immer in den
Unternehmen eine Rolle gespielt haben und noch spielen und zumeist unter den Begriffen

» Personalentwicklung” und ,, Organi sationsentwicklung* subsumiert werden. Zieht man
weitere Beispiele (z.B. Daimler Chrysler CU) von Corporate Universities zu Rate, wird aber
auch deutlich, dass in Deutschland (mit Ausnahmen) anders alsin den USA vorrangige, zum
Teil ausschliefdliche Zielgruppe der Aktivitéten von Corporate Universities die Fihrungskréfte
sind. Die anerkannt zentrale Rolle der Flihrungskréfte fur die Unternehmensentwicklung
findet ihre Entsprechung in der Betonung der strategischen Dimension, wie sie etwain
Formulierungen wie ,, strategischer Rahmen* und ,, strategic umbrella“ zum Ausdruck kommt.
Ob ein solcher, im Zeichen der Globalisierung und Internationalisierung berechtigter, Ansatz
nur unter dem Signum der ,, University” umgesetzt werden kann, ist noch zu prifen. Bevor
dies geschieht und weitere Aspekte der Corporate Universities einer kritischen Analyse
unterzogen werden, ist jedoch, wie bereits angedeutet wurde, in einem Zwischenschritt ein
Uberblick tiber Theorie und gegenwértigen Stand der Personal entwicklungsarbeit in
deutschen Unternehmen zu geben. Die (hier nur knappe) Darstellung der

Personal entwicklungsarbeit in den Unternehmen ist gewissermal3en Grundlage fur die
Beantwortung der Frage, ob es sich bel den CUs um etwas substantiell Neues handelt oder
lediglich ein ,, altes Thema' mit ,,neuem Namen* (Gloger 2001, o. S.) versehen wird. Lasst
sich also der Vorwurf aufrecht erhalten (ebenda), dass deutsche Unternehmen vor einigen
Jahren lediglich begonnen haben, ,,die Weiterbildungsabteilung mit dem klingenden Namen

umzufirmieren“?

3 Personalentwicklung als Fokus betrieblicher Bildungsabteilungen

Bildungsokonomisch gesprochen geht es bei der betrieblichen Bildungsarbeit darum,
betriebsspezifisches Humankapital auf der Grundlage von jeweils bereits vorhandenem
allgemeinen und beruflichen Humankapital zu entwickeln und damit dessen Produktivitét zu
erh6hen (vgl. Backes-Gellner u.a. 2001, S 18 ff.).

In Deutschland (und in anderen Landern) hat die betriebliche Bildungsarbeit als Gestaltung
formeller Lehr- und Lernprozesse in Aus- und Weiterbildung, aber auch als Ermoglichung
und Forderung von Lernen im Prozess der Arbeit eine lange Tradition. Der Begriff der

» Personalentwicklung” ist dagegen vergleichsweise jung und hat erst Mitte der siebziger Jahre
die Stichwortebene der einschléagigen Worterbiicher erreicht. Die betriebliche Bildungsarbeit
(Ausbildung und Weiterbildung) ist das wichtigste Aktionsfeld der Personal -



entwicklungsarbeit, aber nicht mit ihr deckungsgleich. Insbesondere die pragmatische
Prégung von Begriffen in der betrieblichen Praxis hat dazu geftihrt, dass es weder deutliche
Abgrenzungen noch einheitliche Begriffe der Personal entwicklung und betrieblichen
Bildungsarbeit gibt. Auch aus diesem Grunde findet sich in der einschlégigen Literatur eine
Fille unterschiedlicher Definitionen (Aufzahlungen bel Becker 1993, S. 23-33 oder bei
Neuberger 1994, S. 41.). Diesist auch deshalb so, weil der Begriff der Personal entwicklung
kein Etikett einer einfach vorzufindenden und abzubildenden Wirklichkeit ist, sondern
Sollensforderungen enthalt und insoweit auch normativen Charakter hat. Bei den folgenden
Ausfihrungen stiitze ich mich auf meine eigene Definition (Minch 1997b, S. 8): Danach ist
Personal entwicklung das ,, Insgesamt derjenigen Mal3nahmen, die geeignet sind, die
Handlungskompetenz der Mitarbeiter weiterzuentwickeln, zu erhalten und sténdig zu
erneuern, und zwar mit dem Ziel, den Unternehmenserfolg unter weitestgehender
Beriicksichtigung der Potentiale und Interessen der Mitarbeiter zu sichern®.

Esist hier nicht der Ort, den Kernbegriff der , Handlungskompetenz* im einzelnen zu
erlautern. Nur soviel: er verdréngt in der Personal entwicklungsarbeit zunehmend die Begriffe
»Bildung” und ,, Qualifikation* und meint ,, die Fahigkeit, aufgabengemal3, zielgerichtet,
situationsbedingt und verantwortungsbewusst betriebliche Aufgaben zu erflllen und
Probleme zu l6sen, und zwar — je nach arbeitsorgani satorischen Gegebenheiten und

Erfordernissen — entweder alein oder in Kooperation mit anderen” (Minch 1997b, S. 11).

War friher nicht selten die Personal entwicklung ,, nachhinkender Erfillungsgehilfe* der
Organisationsentwicklung, so haben wir es heute — bel positiver Auspragung der

Personal entwicklungs- und Organi sationsentwicklungsarbeit — mit einem Ansatz zu tun, den
man als,, Integrationskonzept” bezeichnen kann. Die Zahl der Definitionen dessen, was
Organisationsentwicklung ist oder sein soll, ist noch grofier als bel der Personal entwicklung;
es gibt deren mehr als 50 (Neuberger 1994, S. 238). Ausgesprochen oder unausgesprochen
stitzen sich die folgenden Ausfiihrungen auf eine Definition der Deutschen Gesellschaft fir
Organisationsentwicklung (in Anlehnung daran). Danach ist Organisationsentwicklung ein
langerfristig angelegter Entwicklungs- und V eranderungsprozess von Organisationen und der
in ihnen tatigen Menschen. Der Prozess beruht auf Lernen aller Betroffenen durch direkte
Mitwirkung und praktische Erfahrung. Ziel ist die gleichzeitige Verbesserung der
Leistungsfahigkeit der Organisation (Effektivitdt) und der Qualitét des Arbeitslebens
(Humanitét).



Personal entwicklung und Organisationsentwicklung sind verniinftigerwei se keine getrennten
und nebeneinander oder nacheinander verlaufenden Prozesse, sondern ideal erweise
»Symbiotisch* verknipft. PE verlauft zumindest parallel, aber auch antizipatorisch zu
organisatorischen Entwicklungen. Dabel kann man mit Bezug auf Scholz (1993, S 48 ff.) von
einer operativen Ebene (arbeitsplatzbezogen und eher kurzfristig), einer taktischen Ebene
(betriebsbezogen und eher mittelfristig) und einer strategischen Ebene (unternehmensbezogen
und eher langfristig) sprechen. Dass CUs, und dies sei schon an dieser Stelle angemerkt, vor

allem die strategische Dimension im Fokus haben, ist sicherlich nicht Gberraschend.

Die operative Ebeneist z. B. angesprochen, wenn es um die Einfiihrung von Gruppenarbeit
oder Teamwork geht, die taktische Ebene, wenn in einem Betrieb das Total Quality
Management zur Geltung gebracht werden soll, die strategische Ebene, wenn z. B. mit Hilfe

einer Task Force neue Geschéftsfelder erschlossen werden sollen.



Schaubild 1
Integrationskonzept von Personal- und Organi sationsentwicklung

. strategisch

. taktisch

oper ativ
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U nternehmenskultur

Organisationsentwicklung

Quelle: In Anlehnung an Miinch 1997b, S. 10.

Betrachtet man die Mal3nahmen und Aktivitéten der Personal entwicklung im engeren Sinne,
so ergibt sich bel grof3en Unternehmen mit eigenen Bildungsabteilungen folgendes Bild:



Schaubild 2
Mainahmen und Aktivitdten der Personalentwicklung

« Personalbedarfsplanung

* Personal marketing

« betriebsexterne Personalauswahl, Personaleinstellung

W eiter bilden * betriebsinterne Personalauswahl, Personalpositionierung
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« Bildungsbedarfsanalyse

 Planung von Bildungsmalnahmen

 Gestaltung von Bildungsmal3nahmen

e Durchfiihrung von BildungsmafRnahmen

 Evaluation von Bildungsmal3nahmen

 Transfervorbereitung

« Transfersicherung

Quelle: Miinch 1995b, S. 53.

Nicht ohne Grund wird in der vorstehenden Abbildung die ,, Weiterbildung”, und zwar die
betrieblich-berufliche Weiterbildung, besonders hervorgehoben. Sieist die Kernkomponente
jeglicher Personal entwicklungsarbeit, und nicht selten wird Weiterbildung mit

Personal entwicklung gleichgesetzt. Die Unternehmen sind gewissermal3en die Schaltstellen
permanenter technol ogischer und 6konomischer Entwicklungen, aber auch sozialer und
kultureller Veranderungen, auf die sie mit Weiterbildung reagieren, die sie aber auch mit
Hilfe von Weiterbildung initiieren und steuern. Nicht von ungefahr sind die Betriebe unter
allen Weiterbildungsanbietern die wichtigsten Tréger beruflicher Weiterbildung, und zwar
sowohl gemessen an der Zahl der Teilnahmefalle als auch am Weiterbildungsvolumen
(Alt/Sauter/Tillmann 1994, S. 87). Uberdies: Sind die Betriebe in der Berufsausbildung an das
Berufsbildungsgesetz mit seinen V orgaben gebunden, so verfligen siein der beruflichen
Weiterbildung Uber einen fast unbegrenzten Gestaltungsspielraum, der lediglich durch das
Betriebsverfassungsgesetz und - in wenigen Teilbereichen der Wirtschaft -, durch tarif-

vertragliche Vereinbarungen begrenzt ist.

Versucht man die Vielfalt betrieblicher Weiterbildungsmalinahmen zu typisieren, so lassen
sich die folgenden Zielformen unterscheiden:



Schaubild 3
Zielformen betrieblicher Weiterbildung

Anpassungsweliter bildung
Anpassung der beruflichen Qualifikation an den jeweils neuesten
Stand arbeitsorgani satorischer und technisch-6konomischer
Entwicklungen
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Impul sgebung flr Innovationen
Aufstiegsweiter bildung
Systematische Grundlegung und Férderung von Karrierepfaden

Fuhrungsweiter bildung

Systematische Forderung von Kernkompetenzen der
Flhrungskréfte

Quelle: Eigene Erstellung

Reagiert man mit der Anpassungsweiterbildung auf Veranderungen an den Arbeitspl&tzen und
in den Arbeitsbereichen und ist diese eher auf der operativen Ebene angesiedelt, so geht es
demgegeniber bei der Innovationsweiterbildung, der Fihrungsweiterbildung und der
Aufstiegsweiterbildung eher um taktische und strategische ,, Reichweiten”. Zielgruppe dieser
Weiterbildungsmal3nahmen sind vor allem die Fihrungskréfte. War friiher die Weiterbildung
in den Betrieben ein Privileg vorwiegend fir Fuhrungskréfte, so hat sich dies zwar geéndert,
aber immer noch sind die Fuhrungskréfte die wichtigste Zielgruppe. Dieser Tatbestand findet
seinen Niederschlag auch in den Beschreibungen und Konzepten der meisten CUs. Die
Anpassungsweliterbildung spielt in ihnen so gut wie keine Rolle; und auch der Bereich der
Berufsausbildung ist zumeist nicht Teil ihres Ziel- und Aktivitétenhorizontes. Dies ist anders
bei den CUsder USA, und zwar vor alem auch deshalb, well es die in Deutschland gegebene
strenge Unterscheidung von Ausbildung und Weiterbildung dort nicht gibt, aber auch, weil
der Begriff der Universitét bzw. der ,, University” in den USA , offener” ist alsin Deutschland.

Ist die betriebliche Weiterbildung ohne Zweifel das wichtigste Teillsegment im Rahmen von
L ernprozessen Erwachsener und ein herausragender ,, Wettbewerbsfaktor* (Weif3 2000) fur die

Unternehmen, so haben sich aber Ziele, Strukturen und organi satorische Gestaltung der



betrieblichen Weiterbildung im Laufe der letzten zwei Jahrzehnte erheblich veréndert. Fur die
» Sachverstandigenkommission Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung” (1974)
bestand die Weiterbildung ausschliefdlich aus internen und externen L ehrveranstaltungen.

» On-the-job*-Mal3nahmen waren fur sie weder unter inhaltlichen Gesichtspunkten noch unter
K ostenaspekten untersuchungsrelevant. Inzwischen nimmt die berufliche Weiterbildung im
»weiteren Sinne" (Unterweisungen durch Fihrungskréafte, Einarbeitung neuer Mitarbeiter am
Arbeitsplatz, Einarbeitung bei technischen oder organisatorischen Umstellungen, Job-
Rotation, Qualitétszirkel und selbstgesteuertes Lernen usw.) einen grof3eren Raum ein, und
zwar gemessen am Anteil der anbietenden Unternehmen, als die klassischen
Weiterbildungsmal3nahmen (Grinewald, U. / Moraal, D. 1995, S. 7; Weil3 2000, S. 10). Esist
einigermal3en evident, dass die betrieblich-berufliche Weiterbildung ,,im weiteren Sinne* nur

sehr bedingt in ein Portfolio der Mal3nahmen von Corporate Universities hinelnpasst.

Die erheblichen Aufwendungen der Unternehmen fir die berufliche Weiterbildung sind
gemal3 des in diesem Beitrag vorherrschenden erkenntnisleitenden Interesses hier nicht zu
prasentieren und zu diskutieren. Nur soviel: Die Erfassung der Kosten betrieblich-beruflicher
Bildung, insbesondere der beruflichen Weiterbildung, ist durchaus von bildungsékonomischer
und bildungspolitischer Brisanz. Berechnungsgrundlagen und Kostenangaben sind in aller
Regel mit bildungspolitischen Interessen eng verkniipft und variieren sehr stark (Grinewald,
U. / Moraal, D. 1995; Weif3 2000, S. 40).

Die Unternehmen mit einer CU sind in der Regel weltweit operierende Grof3unternehmen und
Konzerne. Sie sind sowohl Akteure als auch Betroffene der Globalisierung, und es stellt sich
in diesem Zusammenhang die Frage, welche Auswirkungen die Globalisierung auf die
Qualifikationsanforderungen an die Beschéftigten hat. Die Antwort lautet, dass insbesondere
die starke Zunahme der Innovationen (1995-2000) im Tétigkeitsfeld der Unternehmen zu
steigenden Qualifikationsanforderungen geftihrt hat.



Schaubbild 4
Auswirkungen der Globalisierung auf die Qualifikationsanforderungen an die Beschéftigten
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Quelle: Grinewald/Moraal 2001, S. 29.

Fragt man nach den Reaktionen der Unternehmen bei veranderten Qualifikations-
anforderungen, und zwar bei den in der vorhergehenden Abbildung ausgewiesenen funf

Globalisierungsfolgen, ergibt sich folgendes Bild.



Schaubild 5
Reaktion der Unternehmen bei veranderten Qualifikationsanforderungen
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Quelle: Grinewad/Moraal 2001, S. 30.

Es bestétigt sich also, dass die Weiterbildung fir das,, Human Resources Development” in
hochstem Mal3e Handlungsprioritét geniefit.

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Unternehmen bei der Gestaltung ihrer
Weiterbildung fast unbegrenzten Gestaltungsspielraum haben. Aufgrund der von Betrieb zu
Betrieb unterschiedlichen betriebsexternen und betriebsinternen Rahmenbedingungen (Miinch
1995h, S 23 ff.) und der ebenfalls divergierenden unternehmenskulturellen Auspréagungen
(Arnold 2000, S. 75 ff.; Gonschorrek/Gonschorrek 1999, S 398 ff.; Munch 1995b, S 31 ff.) ist
es auch aus diesem Grunde kaum madglich, allgemeinguiltige Weiterbil dungsstrukturen und -
philosophien auszumachen. Es gibt jedoch Entwicklungstendenzen in der betrieblich-
beruflichen Weiterbildung, die sich mehr oder weniger stark in der Mehrheit der

Unternehmen zeigen. Sie werden im Folgenden in knapper Form kommentarl os aufgelistet.

- Eswaéchst die Bedeutung von anwendungsorientierten, dezentralen, arbeitsintegrierten
bzw. arbeitsplatznahen Entwicklungskonzepten sowie von telematischen und
multimedialen Lernansatzen (Arnold/Bloh 2001, S 8).

- Im Zuge einer Dezentralisierung der Weiterbildungsarbeit gewinnen die Fuhrungskréfte
der ,,shop floors* zunehmend als ,, zentrale Personalentwickler* und ,, Weiterbildner* an

Bedeutung.



- Personalentwicklungs-/Weiterbildungsabteilungen werden a's Profit-Center unter dem
Aspekt eines verstérkten Kosten- und Ertragsbewusstseins ausgelagert und/oder als
Bildungs-GmbH gefihrt.

- Der Erfolg betrieblicher Weiterbildung wird immer weniger lediglich im Sinne des
Lernerfolges gemessen, sondern daran, ob es zu einem anhaltenden Transfer der
gewonnenen Kompetenzen in die Unternehmenspraxis gekommen ist. Damit gewinnenin
der betrieblichen Weiterbildung Transfervorbereitung, -erméglichung und -sicherung
besondere Relevanz (Arnold 1996, S 251 ff.; Minch 1995b, S 142 ff.; Ulbrich 1999, S
40 ff.).

- FUr die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung wird den Mitarbeitern tendenziell mehr
Eigeninitiative und ,, Entrepreneurship* abverlangt (Minch 1999c, S. 118; Arnold/Bloh
2001, S. 29).

- Die Angebotsorientierung in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung weicht
zunehmend einer Bedarfs- und Prozessorientierung (Baethge/Schiersmann 1998, 15 ff.).

Sofern man die hier aufgezeigten Tendenzen fur richtig und wichtig erachtet, stellt sich die
Frage, ob die Grindung und Unterhaltung einer Corporate University eine unerlassliche
Bedingung fur ihre weitere Verstarkung und Umsetzung ist. In einem Papier der McDonald's
Corporate University findet sich in Anlehnung an Sunoo (1998) und Meister (1998) die
folgende Gegentiberstellung.



Schaubild 6
Traditional Training Department versus Corporate University
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Quelle: Sunoo 1998, Meister 1998.

Diese Gegenuberstellung erweist sich als aulRerst problematisch, und zwar aus folgendem
Grunde. Einerseits unterstellt sie dem Training Departement eine Realitét, die esin dieser
Form immer weniger gibt bzw. so nicht geben muss, und andererseits erweckt sie den
Eindruck, als wére mit dem Label ,, Corporate University” gewissermalden automatisch eine
neue Qualitét der Personalentwicklung und Weiterbildung verbunden. Aber — so meine These
— die der Corporate University zugeschriebenen Vorteile und Verbesserungen lassen sich bei
entschiedenem Gestaltungswillen auch unter dem Dach eines ,, Training Departement”
verwirklichen. Einer solchen Entschiedenheit bedarf es ebenfalls, wenn die CU das halten
soll, was sie gemal3 ihren Konzepten und Anspriichen zu sein verspricht. Damit soll
keineswegs der Stab Uber die CU gebrochen werden, schon gar nicht im Vorfeld der

Erkundung, in dem wir uns noch befinden.

4 Neue Tendenzen im 6ffentlichen Hochschul system

Nur vorsorglich sei daran erinnert (vgl. Kap. 1), dass sowohl das Kapitel zur

Personalentwicklung (4) als auch die nun folgende Darstellung neuerer Tendenzen im



oOffentlichen Hochschul system vor alem, aber auch lediglich, der besseren Verortung der CUs

in diesem Beziehungsgeflecht dienen.

Die Grindung von CUs in Deutschland beruht ohne Zweifel wenigstens zum Teil auf einem
»Nachahmungseffekt* amerikanischer Entwicklungen (Schwertfeger 1998, S. 168). Im
Folgenden sollen zun&chst Entwicklungen im deutschen Hochschul system skizziert werden,
die ebenfalls von den USA induziert wurden und moglicherweise nicht ohne Einfluss auf die
Grundung von CUs in Deutschland geblieben sind. Die deutsche Hochschullandschaft ist im
Begriff, ihr bisin die jingere Zeit bestehendes ,, Blockmuster” aufzugeben: hier Universitéten,
dort Fachhochschulen (Minch 1999c, S 135-143; Munch 2000a). Der institutionelle
»Zerfaserungsprozess* des deutschen Hochschulsystemsist vor allem durch folgende

Tendenzen in Gang gekommen.

- Tendenz der Privatisierung
- Tendenz der Internationalisierung
- Tendenz der Utilisierung

4.1 Tendenz der Privatisierung

Noch immer haben die weitaus meisten Hochschulen in Deutschland staatlichen Charakter.
Aber: Es hat insofern einen Paradigmenwechsel gegeben, als die Griindung und Unterhaltung
privater Hochschulen nicht mehr etwas Exzeptionelles oder Orchideenhaftesist, sondern
einem neuen, zwar nicht generell, aber weithin akzeptierten Leitbild der Autonomisierung und
Okonomisierung in der Bildungspolitik entspricht. Die Griindung der International University
in Bremen (2001), einer privaten Hochschule mit amerikanischer Organisationsstruktur und
einer angestrebten wirtschaftsnahen Campus-Community, als einem Modellfall des
Nebeneinanders von staatlichen und privaten Hochschulen, signalisiert in besonderem Mal3e
die Priorisierung von privaten Hochschulen. Was vor wenigen Jahren nicht einmal angedacht
werden durfte, ist nun Realitét. Ein Bundesland wie Bremen, das hochverschuldet ist und das
seine staatliche Universitdt permanent unterfinanziert, hat der neuen privaten Universitét eine

Anschubfinanzierung von 230 Millionen DMark gewahrt!

Eine Internet-Abfrage hat ergeben, dass es 45 private Hochschulen gibt (Stand vom 27.11.01),
und zwar ohne die nichtstaatlichen Hochschulen mit kirchlichem Charakter, die mit wenigen
Ausnahmen ausschliefdlich theol ogische Studiengéange anbieten. Rund die Halfte dieser
privaten Hochschulen wurden nach 1990 gegriindet. Sie sind Uberwiegend im

Fachhochschulbereich angesiedelt und reprasentieren in der Regel ein sehr enges und



spezialisiertes Angebotsspektrum. Die einzige private Hochschule, die gemald ihres
Facherspektrums den Anspruch erheben kann und auch erhebt, , Universitét” zu sein, befindet
sich in Witten/Herdecke.

Die Privatisierungstendenz im Hochschulbereich findet ihren Niederschlag auch in
Uberlegungen und Ansitzen (z.B. in Niedersachsen), staatlichen Hochschulen den
Rechtscharakter von Stiftungen zu verleihen. Zimmerli und Kopp diskutieren am Beispiel
ihrer eigenen Hochschule, némlich der Universitat Witten/Herdecke, die Frage

» Privathochschulen — Unternehmen oder Universitéten?* (2000, S. 119 ff.). Sie konstatieren
einen Verdnderungsprozess im deutschen Hochschul system (in Richtung Privatisierung, d.
V.), der in vollem Gange ist, ,, wenn auch vergleichsweise verspatet”, und schauen dabel, wie
die Protagonisten der CUs, auf die USA.. Private Trégerschaft und Uberwiegend private
Finanzierung sind in dieser Sicht V oraussetzungen und Modellfall fiir Hochschulen, die sich
nicht nur nach unternehmerischem Vorbild entwickeln, sondern selber Unternehmen sind.
CUs werden von Unternehmen getragen sowie finanziert und sind insofern private
Einrichtungen, allerdings mit dem entscheidenden Unterschied, dass sie fir das

Tragerunternehmen tétig und damit ,, Unternehmen im Unternehmen” sind!

Anders wiederum liegen die Dinge bei den ,,Hochschulunternehmen®. Als

Hochschulunternehmen , wird ein Unternehmen definiert, das nicht gemeinnitzig ist und an
dem sich eine Hochschule als Kdrperschaft beteiligt hat* (Konegen-Grenier/Winde 2002, S.
8). Die beteiligten Hochschulen sind also unternehmerisch tétig, und zwar vor allem, in den

Bereichen

- Wissens- und Technologietransfer,

- Existenzgrindungsférderung,

- Patentierung und Verwertung von Forschungsergebnissen und
- wissenschaftliche Weiterbildung.

Gemal3 der Befragungsergebnisse von Konegen-Grenier/Winde beginnen die Hochschulen
erst, ,in der Bildung ein marktfahiges Produkt zu sehen* (ebd, S. 23). So oder so wird
deutlich, dass die in Deutschland seit 1998 einsetzende Welle von CU- Griindungen von fast
chaotischen hochschul politischen Entwicklungen und Privatisierungstendenzen begleitet wird.
Nimmt man schliefdich noch in den Blick, dass eine Reihe finanzstarker Unternehmen in
Berlin eine ,, European School for Management and Technology*“ griinden wollen (Onkelbach

2002), und zwar auch solche, die bereits tber eine CU verfligen, dann mag es begriindet sein,



der Grindung und Entwicklung von CUs eine ruhigere und mehr zielgerichtete Hand zu

winschen.

4.2 Tendenz der Internationalisierung

Die zunehmende I nternationalisierung des deutschen Hochschul systems mit immer stérker
international ausgerichteten Hochschulen und zahlreichen internationalen Studiengangen ist
die unter allen anderen Entwicklungsrichtungen der Hochschulreform am wenigsten
umstrittene. Nicht nur die 6konomische, sondern auch die politische und kulturelle
Globalisierung fordert und erzwingt grenziiberschreitende und weltweite Aktivitéten der
Hochschulen und Unternehmen. Die damit verbundene internationale Mobilitét von
Unternehmern und Mitarbeitern, die internationale Konkurrenz, aber auch die internationale
K ooperation lassen es geboten erscheinen, in Ausbildung, Studium und Forschung verstéarkt
die internationale Komponente zur Geltung zu bringen. Diesist im Ubrigen auch ein haufig
gebrauchtes Argument fir die Grindung und Unterhaltung von CUs.

Immer mehr Hochschulen lassen ihre international e Orientierung schon im Namen erkennen.

Beispiele sind:

- die 1972 as private Fachhochschule in Offenbach und 1991 als wissenschaftliche
Hochschule ,,umgegrindete” European Business School in Oestrich-Winkel,

- die 1990 gegrundete International School fir Management in Dortmund,

- die 1991 gegrindete Europa-Universitat Viadrinain Frankfurt (Oder),

- die 1998 gegrindete ,, International University in Germany* in Bruchsal,

- die 1999 gegrindete International University in Bremen.

Diesen und ahnlichen Hochschuleinrichtungen ist zu eigen, dass ihr Fokus auf die

Vermittlung internationaler Qualifikationen gerichtet ist und Studenten sowie Professoren viel

stérker as an ,,normalen“ Hochschulen eine internationae Lehr-, Lern- und
Forschungsgemeinschaft darstellen (sollen).

Auch an den nicht ausdrticklich als ,international” gekennzeichneten Universitéaten und
Fachhochschulen gibt esimmer mehr international ausgerichtete Studiengénge. Beispiele
sind:

- International es Immobilienmanagement (Fachhochschule Biberach),

- International Forest Eco System Management (Fachhochschule Eberswalde),



- Europaische Medienwissenschaft (Universitdt Potsdam),
- European Economic Studies (Universitdt Bamberg).

Der zunehmende internationale ,, Touch” der deutschen Hochschullandschaft erhélt
zusétzliche Impulse durch grenziberschreitende Hochschulkooperationen mit gemeinsamen

Studiengangen und internationalen Diplomen.

Im ,, 3. Folgebericht an die Regierungschefs von Bund und Landern* vom 6.12.2001, erstellt
durch den BMBF und die KMK, wird unter dem Titel ,, Starkung der internationalen
Wettbewerbsfahigkeit des Studienstandortes Deutschland* hervorgehoben, dass die
Internationalisierung nicht nur zur Triebfeder einer grundlegenden Studienreform geworden
ist, sondern auch V oraussetzungen schaffen soll, in internationalem Wettbewerb der
Hochschulen zu bestehen. In dem vom BMBF geftrderten DAAD/HRK -Programm

» International ausgerichtete Studiengange” werden 52 international e Studiengénge

insbesondere in den Wirtschafts-, Natur- und Ingenieurwissenschaften gefoérdert. In diesem

Zusammenhang weisen BMBF/KMK (2001, S. 12) auf folgende Einrichtungen ausdriicklich

hin:

-, DieEinrichtung des Internationalen Universitétszentrums, Alexander von Humbol dt’
(ITUS) an der TU Bergakademie Freiberg als zentrale Einrichtung, zu deren Aufgaben
insbesondere die Unterstiitzung und Beratung von Studierenden, Mitarbeitern sowie
wissenschaftlichen Einrichtungen der Universitét in allen internationalen
Angelegenheiten gehort.

- DieErrichtung einer zentralen wissenschaftlichen Einrichtung , International School of
Advanced Technology’ (ISAT) an der Universitéat Kaiserdlautern, die der Unterstiitzung
und Beratung aller Fachbereiche und anderen Einrichtungen der Universitét in Fragen der
Internationalisierung dient.

- Die Wissenschaftliche Hochschule fir Unternehmensfiihrung (WHU) — Otto-Beisheim-
Hochschule — in Koblenz-Vallendar, die mit Uber 70 Partnerhochschulen in aller Welt
kooperiert. Wahrend des Studiums verbringen die Studierenden zwei Semester in
verschiedenen Sprach- und Kulturkreisen im Ausland, und es besteht die Mdglichkeit

eines Doppel -Diploms mit verschiedenen ausléndischen Universitéten.”

Esist sicherlich kein Zufall, dass die Wissenschaftliche Hochschul e fir
Unternehmensfihrung (WHU) in Koblenz-Vallendar eine der wenigen deutschen

Hochschulen ist, die von Corporate Universities al's Kooperationspartner akzeptiert werden.



Schaubild 7
Lernallianzen deutscher Corporate Universities
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Quelle: Kraemer/Miiller 2001, S. 35.

Zu den unumstrittenen Pluspunkten der CUs gehort ihre strategische und internationale
Ausrichtung. Kein Wunder, dass man sich Partner mit nicht nur hoher international er
Reputation, sondern auch mit starkem und vielfaltigem Engagement aussucht. Insofern kdnnte
die , Griindungswelle* von Corporate University sowohl einen Impuls- als auch einen

Synergieeffekt in Richtung einer sich weiter verstarkenden Internationalisierung ausl 6sen.

4.3 Tendenz der Utilisierung

Esist eine alte, von den Unternehmen immer wieder vorgetragene Klage, dass die
Hochschulen zu praxisfern ausbilden und nicht das vermitteln, was die Unternehmen
»eigentlich® von den Absolventen der Hochschulen erwarten. Dies gilt insbesondere fir die
Wirtschaftswissenschaften (im weitesten Sinne), die Ingenieurwissenschaften und fur die
Informatik, also fur jene Disziplinen, fir die vor allem Unternehmen ,, Abnehmer* sind.
Unabhangig davon, ob diese Klagen und Forderungen nach mehr Praxisndhe berechtigt sind
oder nicht, lasst sich konstatieren, dass unser Hochschulsystem sich in einer Art

» Utilisierungsphase” befindet, aber auch, dass es genau besehen schon seit 1angerem



strukturelle Ansétze dazu gibt. So haben die Fachhochschulen schon immer und mit Hilfe
ihrer zwei semestrigen Praktikumsphasen, anwendungsbezogen gearbeitet, und sind die
oberhalb des , klassischen* Systems der dualen Berufsausbildung (Arnold/Mtinch 2000)
angesi edelten Berufsakademien (Minch 1999c, S. 142 f.) mit ihren grof3en betrieblichen
Praxisanteilen ein Musterbeispiel eines praxis- und betriebsbezogenen Studiums. Dieses
Studium an den Berufsakademien hat lange Zeit, gemessen an der Zahl der Studenten,
merkwirdigerweise ein Schattendasein in der deutschen Bildungslandschaft gefuhrt, ist aber
in den letzten Jahren vom ,, Mutterland”“ Baden-W(rttemberg in andere Bundeslénder mit
insgesamt steigenden Studentenzahlen diffundiert. Dieser ohne Zweifel schon vorhandene
Utilisierungsansatz erfahrt eine weitere Verstéarkung durch dual e Studiengéange auch an
Hochschulen (Konegen-Grenier 1994; Zedler 2000).

Wenn auch die Zahl der dualen Studiengange insgesamt noch vergleichsweise gering ist, so
sind sie dennoch ein Indikator fir ein neues, utilitaristisches Paradigmain der
Hochschulpolitik. Diese Tendenz wird zusétzlich durch die Einrichtung von Studiengangen
verstarkt, die mit einem Bachelor oder/und Master abschlief3en. Insbesondere die kurzen, mit
einem Bachelor abschliefRenden Studiengange sind, sofern sie nicht lediglich als Grundstufe
fUr einen Master-Studiengang angeboten werden, tendenziell praxis- und
anwendungsorientiert. Die in diesem Zusammenhang zunehmende K ooperation mit Firmen,
einin den USA seit langem verbreitetes Phanomen, ist ein weiterer Ansatz zur Verstarkung

der Utilisierungstendenz.

Ob man eine zunehmende Spezialisierung und Utilisierung von Studiengangen begrif3en mag
oder nicht, einesist klar: Sie werden niemals den Bedarf an betriebsspezifischem
Humankapital unmittelbar und ausreichend abdecken kénnen. Die betrieblichen
Bildungsabteilungen, in welcher Form auch immer und wie man sie auch nennen mag,
erflillen seit jeher eine unerlassliche ,, Brickenfunktion® zwischen wissenschaftlich-
theoretischer Grundlegung und betriebsspezifischen Praxisanforderungen. Ob diese und
warum diese unter dem Dach einer Corporate University besser erfillt werden kann, ist eine
durchaus offene Frage. Ferner: Gibt es Interdependenzen von Entwicklungen im 6ffentlichen
Hochschulsektor einerseits und der Griindung von Corporate Universities andererseits? Vor
dem Versuch, diese Fragen zu beantworten, sind zunéchst die Entstehungsgeschichte und das

Konzept der Corporate University ndher zu erlautern.



5 Historische und zahlenméaf3ige Entwicklung der Corporate Universities

Das ,Mutterland” der CUs ist ohne Zweifel die USA. Dabel ist es mehr als fragwirdig, in der
» Corporation School* oder ,, Factory School* des 19. Jahrhunderts einen Vorlaufer der
amerikanischen CU zu sehen, wie dies Domsch/Andresen (2001, S. 525) tun. Immerhin legen
die genannten Autoren insofern eine richtige Fahrte, als man Entstehung und Entwicklung
von Corporate Universities in den USA mit speziellen Bedingungen und Gegebenheiten des
amerikanischen Bildungssystems (Miinch 1989) erklaren kann. Zu erinnern ist in diesem
Zusammenhang an die Tatsache, dass die auch zahlenmal3ig bedeutsamen zweijahrigen
Community Collegesin den USA (Mtnch 1989, S 68 ff.; Munch 1999c, S 92 ff.) aus
deutscher Sicht im strengen Sinne keine Hochschulen sind, sondern Einrichtungen der
Berufsausbildung und beruflichen Weiterbildung. Sie sind die wichtigsten auf3erbetrieblichen
Tréger beruflicher Qualifizierungsprozesse in den USA. Aus diesem Grunde und in
Verbindung mit dem Tatbestand, dassin den USA, anders als in Deutschland, der Begriff
»uUniversitéat” nicht gesetzlich geschitzt ist und damit von jeder Bildungsinstitution, ob
wissenschaftlich oder nicht, verwendet werden kann (Rothful3 1997, S. 40), hatten
insbesondere grof3e amerikanische Unternehmen traditionell keine Berlhrungsangste mit dem
Begriff der University bzw. keine Probleme damit, das Label ,, University” fur solche
Departements zu verwenden, die sich schwerpunktmaldig mit ,, Training and Devel opment*
beschéaftigen.

Eine gewisse terminol ogische Unbekiimmertheit, wie sie bei den erwahnten Community
Colleges anzutreffen ist, findet sich auch bei den Corporate Universities. So gibt es
Bildungseinrichtungen, die dem Charakter nach Community Colleges sind, aber nicht so
heil3en, wie z. B. das Morrison Institute of Technology in Morrison, Illinoisund das
Columbus Technical Institute in Columbus, Ohio (Minch 1989, S. 69). In @nlicher Weise
gibt es Corporate Universities, die diese Bezeichnung nicht tragen, aber dennoch von Meister
(1998, S. 255 ff.) in ihrer Monographie tber die amerikanischen CUsin einer ,List of 50
companies who share acommon goal: the all ook at training as a process of lifelong learning
rather than a place to ' get trained “ (ebenda, S. 255) aufgefihrt werden. Da gibt es zum
Beispiel das SBC Center for Learning der Southwestern Bell Corporation, das Whirlpool
Brandywine Performance Centre der Whirlpool Corporation, die Xerox Management
Institutes der Xerox Corporation usw. Auch unter den deutschen Corporate Universities gibt
es solche mit anderem Namen, z. B. das Allianz Management Institut (AM1), die Lufthansa
School of Business und die Audi-Akademie.



Das im Jahre 1956 gegrundete General Electric Management Development Institute gilt als
erste Corporate University. Zu den frihen Corporate Universities zahlt auch die Hamburger
University der McDonad’s Corporation, die im Jahre 1961 gegriindet wurde und in England,
Japan, in Deutschland und Australien Zweigunternehmen unterhélt. In den 80er Jahren gab es
in den USA bereits rund 400 Unternehmen mit einer Corporate University (Watkins 1983),
die unter verschiedenen Namen, wie bereits aufgefihrt, firmierten. Ihre Anzahl ist nach
Schétzungen Ende der 90er Jahre auf 1200 gestiegen.

Erwartungen gehen dahin, dass in absehbarer Zeit die Zahl der Corporate Universitiesin den
USA die Zahl der , klassischen* Colleges und Universities (rund 3500) tbersteigen wird! In
Deutschland sind die ersten beiden Corporate Universities, die Lufhansa School of Business
und die Daimler Chrysler Corporate University, im Jahre 1998 gegriindet worden. Wie bereits
erwahnt, gibt es nun, nur 4 Jahre spéter, bereits tber 40 CUSs!

Im Zusammenhang mit der spdten Griindung von Corporate Universities in Deutschland und
der nun offenbar einsetzenden ,, Grindungswelle* stellt sich die Frage nach den Griinden.
Haben die grof3en deutschen Unternehmen geschlafen? Haben die Bildungsabteilungen bzw.
die Abteilungen fir , Training and Development* (Siemens), die ,, Human Resources
Development Departements* und wie sie alle heif3en, im wesentlichen schon alle die
Aufgaben erfillt, die man nun ausdriicklich den Corporate Universities zuweist? Oder hat die
in Deutschland (im Vergleich zu den USA) engere und strengere Definition von Hochschulen
die Unternehmen zunachst davon abgehalten, sich des Etiketts ,, University” zu bedienen?
Oder ist es einfach so, dass es schlicht und einfach ebenso wie bei der Hochschulreform einen
auf die USA gerichteten Nachahmungseffekt gibt?

6 Aufgaben und Strukturmerkmale von Corporate Universities

Obwohl, wie gezeigt wurde, die ersten Corporate Universities in Deutschland erst im Jahre
1998 gegrtindet wurden, gibt es inzwischen eine stattliche Anzahl von Veréffentlichungen zu
diesem Thema, sei es aus der Sicht der Unternehmen, die selbst eine solche CU gegriindet
haben, sei esaus der Sicht der Wissenschaft. Wird darin einerseits die Vorreiterrolle der USA
deutlich, so vermisst man andererseits einen ausdriicklichen Fokus auf die bisherige und
immer noch vorherrschende Bildungsarbeit und Bildungsorganisation der Unternehmen und
zu neueren Entwicklungen im deutschen Hochschul system. Dies wurde im Rahmen dieses
Beitragesin zwel besonderen Kapiteln wenigstens ansatzwei se ,, nachgeholt”. Mit den

folgenden Ausfihrungen soll deutlich gemacht werden, dass das K onzept der Corporate



University stark in die bisherige Bildungsarbeit der Betriebe hineinreicht, und gleichzeitig der
Frage nachgegangen werden, ob es sich bei ihnen um eine ,,innovative’ und notwendige
Weiterentwicklung handelt oder ob lediglich alter Wein in neuen Schlduchen verkauft wird.
Ein facettenreiches, ja , farbenprachtiges* Bild von Konstruktion und Existenz der Corporate
Universities in Deutschland ergibt die folgende, einer Zufallsstichprobe entsprungene

Auflistung von Titel Uberschriften einschlagiger Veroffentlichungen.

- ,Corporate Universities. Lessons in Building a World-Class Workforce" (Meister 1998)

- ,Rosinen picken* (Schwertfeger 1998)

- ,Corporate Universities— Modeerscheinung oder strategischer Erfolgsfaktor?* (Deiser
1998)

- ,Corporate University: Nukleus fur individuelle und organisational e Wissensprozesse®
(Heuser 1999)

- ,Corporate Universities oder interne Akademien kdnnen als strategische Drehscheibe fir

innovative Qualifizierungsansdtze im Unternehmen dienen* (Maier/Wester mann 1999)

- ,Corporate University ist in Deutschland auch eine Art Nachhilfeprogramm fur
Topmanager” (Stauss 1999a)

- ,Corporate Universities als Intellectual Capital” (Topfer 1999)

- ,Corporate University. Strategische Unternehmensentwicklung durch mal3geschneidertes
Lernen® (Neumann/Vollath 1999)

-, Corporate Universities sind schillernde Gebilde der betrieblichen Personal entwicklung
mit einer grof3en Bandbreite" (Topfer 2000, S. 26)

-, Ein Himmelszelt in der Online-Welt': Der Beitrag von Corporate Universities zum

unternehmensweiten Wissensmanagement” (Hilse 2001, S. 169)
- ,Altes Thema, neuer Name" (Gloger 2001)

- ,1hr Weg zur Spitzenleistung — Daimler Chrysler Corporate University” (Daimler
Chrydler 0.V. und o. J.)

- ,AMI hat die Aufgabe, konkrete Potentialférderungs-Mal3nahmen zu planen und
umzusetzen. Alle Aktivitédten werden in enger Anbindung an die strategischen Ziele des

Unternehmens konzipiert” (Allianz Group 0. J.,, S. 5)

- ,SAP-University ist die globale Weiterbildungsorganisation der SAP AG* (Internes
Papier)



» Rockwool University is acentre for learning” (0. V. 1999)

Die vorstehende Ubersicht I4sst erkennen, dass Konzept und Realitét der Corporate
Universities offenbar nicht unumstritten sind. AulRerdem scheinen sich kritische Einstellungen
gegeniber den Corporate Universities zu bestétigen, die besagen, dass es sich bei ihnen im
Wesentlichen um die herkémmliche betriebliche Bildungsabteilung handelt, der man ein
wohlklingendes Etikett aufgeklebt hat.

Zu einem dhnlichen, immer noch vorlaufigen, Ergebnis kommt man, wenn man die Prinzipien
unter die Lupe nimmt, die Meister (1998, S. 301.) als konstituierend fur das Konzept der CU
nennt. Jeanne C. Meister ist Présidentin der (Bildungs- und Beratungs-) Corporate University
Xchangein New York. Sie fuhrt mit ihrer Corporate University laufend Befragungen bei
Corporate Universities durch und verfiigt deshalb Gber einen besonders guten
Informationsstand Uber die CUsin den USA. Sie hat ihre Kenntnis und Auffassungen in
einem als Standardwerk geltenden Buch (Corporate Universities— Lessonsin building a
World-Class Workforce) verdffentlicht. Dieses Buch hat auch einen (fur die Idee der CU)
stark werbenden und demgemass wenig kritischen Charakter. Dennoch mag es nitzlich sein,
Meister noch einmal zu Wort kommen zu lassen. Nachdem sie darauf hinweist, dass
Corporate Universities sich in vielen ,, surface aspects® unterscheiden, aber doch nach
ahnlichen Prinzipien agieren, nennt sie fir die CUs folgende Ziele:

- ,Provide learning opportunities that support the organization’s critical business issues.
- Consider the corporate university model a process rather than a place of learning.

- Design acurriculum to incorporate the three C's: Corporate citizenship, Contextual
framework, and Core competencies.

- Train the value chain, including customers, distributors, product suppliers, and the

universities that provide tomorrow’ s workers.
- Move from instructor-led training to multiple formats of delivering learning.
- Encourage leaders to be involved with and facilitate learning.

- Move from a corporate allocation funding model to one ‘self-funded’ by the business

units.
- Assume aglobal focusin developing learning solutions.

- Create ameasurement system to evaluate outputs as well as inputs.



- Utilize the corporate university for competitive advantage and entry into new markets’
(Meister 1998, S 30f.).

Analyse und Reflexion dieser ,,goals* lassen erkennen, dass die meisten von ihnen auch mit
» Bildungsabteilungen” (Training and Development) erreicht werden konnen bzw. konnten,
sofern ihrer Arbeit moderne und zukunftsorientierte Ansétze der Personal entwicklung und

Organisationsentwicklung zugrunde gelegt werden.

Aber wie sehen deutsche Unternehmen Konzept und Aufgaben der CU? Heuser (1999, S.
222), der Leiter der Lufthansa Business School, hebt fur diese den ,, strategisch-
konzeptionellen Fokus der gleichzeitigen Forderung von individuellem und organisationalem
Humankapital“ hervor. Dadurch , verwischen klassische Grenzen zwischen Unternehmens-
und Personal entwicklung, zwischen individuellem und kollektivem Management of Change®
(ebenda). Unter dieser Pramisse verdeutlich Heuser die ,, Beitrége®* einer (und wohl auch
seiner) CU mit folgender Abbildung.



Schaubild 8
Beitrage einer Corporate University
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Quelle: Heuser 1999, S. 222.

In deutlich schlichterer Form, aber auch wesentlich konkreter gibt uns der ,, L eistungskatal og*

der Allianz Management Institute einen Uberblick tiber ihre , Produkte und Leistungen®.
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Produkte und Leistungen der Allianz Management Institute
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Quelle: Allianz Group 0. J., S. 6.
Betont wird, dass alle Veranstaltungen in das Allianz System der Fuhrungskréfte-Entwicklung

eingebunden sind, und hingewiesen wird auf die enge Zusammenarbeit von Professoren und
Dozenten international renommierter Institute und Universitdten, die eine laufende
Aktualisierung des Angebots garantieren. Mit anderen Worten: Allianz Management Institute
sind, was nicht selbstverstandlich ist, mit ihrer Arbeit auf eine Zielgruppe, namlich die
Fuhrungskréfte gerichtet. Diesist anders bei der SAP University, wie die folgende ,,Learning
Map" dieser Corporate University erkennen l&sst.



Schaubild 10
Learning Map der SAP-Corporate University
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Quelle: SAP-Corporate University-Broschire, 0. S.

Eine (ausschnitthafte) weitere Présentierung der Aufgaben- und Zielstrukturen der CUs wiirde
zu dem Ergebnis fiihren, dass nicht zwei CUs wenigstens anndherungswei se einander
gleichen, ein Tatbestand Ubrigens, der auch fir die inhaltliche und organisatorische
Gestaltung betrieblicher Bildungsarbeit gilt. Die im Folgenden vorgestellten Versuche einer
Charakterisierung und Typisierung von CUs mit Hilfe von Strukturmerkmalen sind
verdienstvoll, aber im einzelnen nicht unproblematisch. Topfer (1999, S. 37) unterscheidet
drei Entwicklungsstufen der CUs und fuhrt dazu Beispiele auf.
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Drei Entwicklungsstufen der Corporate University
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Quelle: Topfer 1999, S. 37.

Danach représentieren die Corporate Universities von McDonalds, Disney und Anderson
Consulting schlichte Weiterbildungsabteilungen, und zwar im Vergleich zu deren besseren
Auspréagungen in einer defizitdren Form. Denn nicht ,, Wissensvermittlung” ist heute das Ziel,
sondern Kompetenzentwicklung. Wenn fir die CUs von Bertelsmann, L ufthansa und
Motorolaimmerhin der organisatorische Wandel als Zielobjekt betont wird, so geht dies
ebenfalls nicht tGber das bekannte Integrationskonzept von Personal entwicklung und
Organisationsentwicklung hinaus. Demgegentiber stellen insbesondere die projektorientierte
Unterstiitzung des strategischen Wandels sowie Partnering und Netzwerkorganisation
sicherlich Aspekte dar, die der Bildungs- und Organisationsarbeit eine neue Qualitat

verle hen.

Einen anderen Versuch, im ,,Chaos der Erscheinungen® Grundstrukturen zu entdecken und
daraus idealtypische Modelle von Corporate Universities zu entwickeln, hat Deiser (1998, S

44) unternommen.
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Quelle: Deiser 1998, S. 44.

Aber auch bel diesem Versuch stellen sich Fragen. Haben ausgesourcte Trainingsabteilungen
wirklich die Kernfunktion, einen positiven Deckungsbeitrag zu erbringen? Und rechtfertigt
die Umwandlung eines Cost Center in ein Profit Center das neue Etikett ,, CU“? Schliefdlich:
Auch das ,, Qualifikationszentrum* und der ,, Standardisierungsmotor” lassen mit ihren
Merkmalen kaum erkennen, warum dafr der Begriff ,, Corporate University* herhalten muss.
Und: Muss nicht auch ein Profit Center fir Weiterbildung auf die , Qualitét” seiner

, Produkte" achten?

Fragen Uber Fragen, die letztlich auch ein Indikator daftir sind, wie schwierig esist, die
verschiedenen CUs systematisch zu erfassen und voneinander abzugrenzen.

Sauss (1999b, S. 132) kommt unter Verwendung der Merkmale ,, Zielgruppen® und ,, Inhalt*

zur folgenden Typisierung von Corporate Universities.
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Quelle: Stauss 1999, S. 132.

Die eigentliche Zielsetzung des Typs ,, Top Management Lesson® liege darin (so Stauss), die
obersten und oberen Fuhrungskréafte in die Weiterbildungsaktivitéten einzubinden. In der Tat:
Haben diese einerseits eine Vorreiterrolle fur die Entwicklung einer positiven Lern- und
Unternehmenskultur inne, so sind sie andererseits (leider) am wenigsten bereit, sich
organisierten Lernprozessen zu unterziehen. Sie wissen und kdnnen ohnehin alles, so glauben
sie, und werden damit zum ,,Nadel6hr (Minch 1999b) fir eine innovative, stetige und

nachhaltige Unternehmensentwicklung.

Stauss erkennt, dass es sich bei dem Typ 2, , Training Departement”, im Grunde um eine in
»Corporate University* umgetaufte traditionelle Trainingsabteilung handelt. Er verweist
darauf, dass darin das Ziel der fachlichen Weiterqualifikation eindeutig dominiert. Er
fokussiert damit allerdings jene Auspragungen von Trainings- und Bildungsabteilungen, die
hinter einer innovativen Praxis betrieblicher Bildungsarbeit ,, herhinken®. Im Vordergrund
steht in diesen die Entwicklung und Festigung einer Handlungskompetenz mit Betonung nicht
nur der Fachkompetenz, der fachlichen Weiterqualifikation also, sondern auch der

M ethodenkompetenz, der Sozialkompetenz und der Personlichkeitskompetenz al's

Basi skompetenzen.






Schaubild 14
Charakterisierung der funf Typen von Corporate Universities
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Der Typ I, ,,Organizational Development®, ist nach Stauss durch eine stark binnenorientierte
Zielrichtung charakterisiert. Es geht in ihm primér darum, , eine strategiegerechte
Unternehmenskultur im Gesamtunternehmen zu verankern, zu stiitzen und zu stérken bzw. im
Bedarfsfall anzupassen® (ebenda, S. 135). Alle,internen Kunden® (Minch 2001) gehdren zur
Zielgruppe. Dazu ist anzumerken, dass die Entwicklung und Stabilisierung einer
unternehmens- und mitarbeiterforderlichen Unternehmenskultur permanente Aufgabe aller
Akteure, auf allen Ebenen und in alen Bereichen ist, fur die eine CU als,, zentrales
Kréftefeld* eines Unternehmens nur stimulierend und modellhaft wirken kann. Der vierte
Typus, ,Learning Lab“, betont den lernkulturellen und lerntechnol ogischen Aspekt, weist
einen hohen Virtualisierungsgrad auf und 6ffnet sich in besonderem Mal3e fir eine
Kooperation mit realen Universitéten. Typ V schliefflich, der von Stauss sogenannte

» Educational Vendor”, stellt eine Ausbildungs- und Weiterbildungsinstitution dar, ,,in der
eigenes Wissen geschaffen und zusammen mit anderen Inhalten gegen Entgelt an interne und
vor alem auch externe Kunden vermarktet wird” (ebenda, S. 137). In dieser Sicht ist dann
eine CU ein Profit Center, wobei sich in diesem Zusammenhang die Frage stellt, ob ein
solcher Typus nicht lediglich eine ,geschdnte” und eindrucksvoller aufgestellte Form einer
outgesourcten Bildungsabteilung in der Rechtsform einer Bildungs-GmbH ist. Bel Bedenken



im einzelnen stellt die vorgestellte Typologie von Stauss dennoch ein geeignetes
Orientierungsinstrument im Dickicht einer eher chaotisch ausufernden Entwicklung von CUs
dar. Zur Charakterisierung der funf Typen von Corporate Universities hat Stauss an anderer
Stelle (ebenda, S. 138 ff.) auch die Kriterien ,, Kooperation mit Realuniversitéten” und

» Vergabe von Abschlusszertifikaten® benutzt. Im Rahmen des Gesamtfokus dieses Beitrages
ist auf dieses mogliche und zum Teil schon reale Beziehungsgeflecht von CUs und
offentlichen Hochschulen besonders und etwas ausfuhrlicher einzugehen (Kap. 7). Vorher
sind jedoch noch organisationale und finanzielle Aspekte der Corporate Universities zu
beleuchten. Dabei ist zum besseren Verstandnis die Frage zu kléren, ob und welche
Unterschiede es zur herkdmmlichen Bildungsorganisation und zwar insbesondere der

Weiterbildungsorganisation gibt.

7 Organisation und Finanzierung der Corporate Universities

Zunéchst: Es gibt wohl keine Corporate University, die auf der griinen Wiese angesiedelt
wurde, und es wird mit grof3er Wahrscheinlichkeit keine geben, die nicht auf ,,Vorleistungen®,
Organisationsstrukturen und Aufgaben betrieblicher Personal- und Organi sationsentwicklung
aufbaut. Aus diesem Grunde und auch zur deutlicheren Positionierung der Organisations- und
Finanzierungsvarianten der CUs wird im Folgenden ausdriicklich auf wichtige Auspragungen
betrieblicher Bildungsarbeit in organisatorischer und finanzieller Hinsicht Bezug genommen.
Im Vordergrund steht dabei die betriebliche Weiterbildung mit ihren verschiedenen Formen
(vgl. Abb. 3).

Holterhoff / Becker (1986, S. 225 ff.) présentieren eine systematische Darstellung
»organisatorischer Varianten® betrieblicher Weiterbildung. In mehr as zwei Dritteln der
Unternehmen gibt es einen fur Weiterbildung Verantwortlichen oder eine
Weiterbildungsabteilung (ebenda, S. 225) oder eine zentrale Stelle fur die
Personalentwicklung (Miinch 1995b, S. 116). Nicht ohne Bedeutung fur die Wirkungstiefe der
Personalentwicklung ist es, auf welcher Hierarchieebene die Bildungsabteilung bzw. die
Personalentwickler angesiedelt sind. Die hdhere oder niedere Positionierung dieser Stellen
und Personen ist gleichzeitig Ausdruck dafur, welcher reale Stellenwert ihm von der
Unternehmensleitung eingeraumt wird. V erbale Bekundungen der obersten Fuihrungskréfte
stehen nicht selten in einem eklatanten Widerspruch zur tatséchlichen Wertschéatzung
betrieblicher Bildungsarbeit. Das stark prozyklische Verhalten der Unternehmen im Bereich
betrieblicher Bildungsarbeit — gehen die Geschéfte schlecht, wird zumeist Uberproportional im



Bildungsbereich gespart —ist nur ein Indikator dafiir (Sachver standigenkommission 1974, S,
357 ff; Scholz 1995, S 869; Ulbrich 1999, S. 81). Eine Befragung von Miinch / Weis (1991, S,
13) in Grofbetrieben hat zu dem Ergebnis geflhrt, dass die Personal entwicklung Uberwiegend
auf einer vergleichsweise niedrigen Hierarchieebene angesiedelt ist. Dies hat einen langen
Instanzen- und Berichtsweg zum Personalvorstand mit eher negativen Konsequenzen zur
Folge. Mit Recht weist Neumann (1999, S. 29) darauf hin, dass die Einbindung einer CU in
die etablierte Struktur der Personalentwicklung ,, sehr schnell zu einem Verlust des

beabsichtigten und notwendigen Fokus auf die strategisch relevanten Inhalte fuhren” durfte.

Die organisatorische An- und Einbindung in die Unternehmens- bzw. Konzernspitze ist in der
Tat eine entscheidende V oraussetzung fir eine wirksame V erkniipfung unternehmens-
strategischer Ziele mit allen nur denkbaren Qualifizierungs- und Change-Management-
Prozessen. Dabei finden sich von CU zu CU unterschiedliche Lésungen. So wird die
Deutsche Bank University von einem Geschéftsfiihrer geleitet, der direkt an den
Personalvorstand des Unternehmens berichtet. Die Daimler Chrysler University ist
unternehmensintern in den internationalen Bereich EMD (Executive Management
Development) integriert. Gesteuert wird sie durch einen interdisziplinéren Beirat, dem auch
der Vorstandsvorsitzende angehdrt. Fur die Planung und Koordination aller angebotenen
Programme der Allianz Management Institute ist eine Geschéftsleitung verantwortlich. Diese
wird in strategischen Fragen durch einen Beirat, bestehend aus Vertretern der

Unternehmensl eitung sowie externen Mitgliedern aus Wissenschaft und Praxis, unterstiitzt
und beraten. Die SAP-University hdlt ihre ,,solide Verankerung in der Flhrungsspitze der
Firma" fur besonders wichtig. ,,Hier ist es sinnvoll, Topmanager als Sponsoren fir
Themenkreise zu gewinnen. Erst die Unterstiitzung von oben garantiert langfristigen Erfolg

fUr eine Corporate University” (SAP-University-Papier o. J., S. 10).

Fir das,, Funktionieren einer CU im Sinne ihrer sehr anspruchsvollen Ziel setzungen und
Aufgabenstellungen ist aber nicht nur ihre hierarchische , Einbettung* von Belang. Wie
erreicht man es bei grof3en Unternehmen, insbesondere bel solchen mit zahlreichen
Betriebseinheiten und Standorten im Inland und Ausland, die Philosophie, Kultur und
strategischen Leitbilder auch in den operativen Bereichen der Personal- und
Organisationsentwicklung zur Geltung zu bringen? Es liegen Konzepte und Erfahrungen
herkdmmlicher Bildungsarbeit und Bildungsorganisation grof3er Unternehmen vor, die
wenigstens teilwei se die Organisationsstrukturen von CUs mitbestimmen. Mit dem speziellen
Fokus auf die betriebliche Weiterbildung in grof3en Unternehmen unterscheiden

Holter hoff/Becker (1986, S. 225 ff.) zwei Hauptvarianten, ndmlich die funktionale und die



divisionale Organisation. Die funktionale Gliederung (hier des ,, Bildungswesens*) versucht
mit Hilfe von Spezialisten oder/und Spezialabteilungen (z. B. Anpassungsweiterbildung,
Fiahrungsweiterbildung, Aufstiegsweiterbildung usw.) die Aufgabenerledigung zu optimieren.
In grof3en und ganz grof3en Unternehmen hat die funktional e Organisation jedoch den
Nachteil, dass die notwendige Nahe zur operativen Ebene und ihren Zielgruppen verloren
geht. In diesem Zusammenhang ist daran zu erinnern, dass die Gestaltung bedarfsorientierter
Weiterbildungsmal3nahmen ein hochpartizipativer Prozessist, in den soweit wie nur moglich
auch Fuhrungskrafte und Mitarbeiter einbezogen werden missen (Miinch 1995b, S 70 1.) Mit
anderen Worten: Von oben nach unten ,, durchgereichte® Konzepte und Mal3nahmen
»versanden” oder fuhren zu einer Angebotsorientierung, so dass damit den wahren
Bedurfnissen der Unternehmensbereiche und Mitarbeiter nur sehr bedingt Rechnung getragen
werden kann.

Im Gegensatz zum funktionalen Organisationsprinzip zeichnet sich die divisionale
Organisationssstruktur durch eine ausgepragte Tendenz zur ,, Delegation nach unten” aus. Das
divisionale System im Bildungsbereich bedeutet, dass alle damit zusammenhéngenden
Aktivitéten fir einen zusammenhangenden Unternehmensbereich oder Betriebsteil jeweils
von einer besonderen Stelle oder Abtellung wahrgenommen werden. Dieser L 6sung werden
gegentber dem funktionalen Prinzip engere und wirksamere K ontakt- und
Entscheidungslinien zugesprochen. Unter dem Aspekt allerdings, dass unternehmens-
strategische und unternehmenskulturelle Vorgaben und Leitlinien in alen
Unternehmensbereichen in gleicher Weise zur Geltung gebracht werden sollen, hat eine
ausschliefflich divisionale Gliederung erhebliche Nachteile. Die Devise heif¥t deshalb in der
unternehmerischen Praxis:. ,, Soviel Zentralismus wie unbedingt nétig, soviel Dezentralismus
wie irgendwie moglich.“ Damit haben wir es dann mit einem foderativen System zu tun, das
in den meisten CUs Platz gegriffen hat. Bemerkenswert ist dabei, dass in manchen Féllen,

z. B. bei den Allianz Management Instituten, die alten Ausbildungs- und
Weiterbildungsstrukturen weiter bestehen. Diesist vor allem dann der Fall, wenn, wie in nicht

wenigen CUs, ausschliefdlich die Flhrungskréfte Zielgruppe sind.

Lucchesi-Palli/Vollath (1999, S. 60 ff.) diskutieren ausdriicklich mit Blick auf die CUs die
organisatorische Problemstellung ,, zentral, dezentral oder foderal”? , Die Stéarke einer
zentralisierten Einheit beruht darauf, alle Trainings- und Personal entwicklungsaktivitdten
einem umfassenden Controlling unterwerfen zu kénnen. Ferner sichert sie die Einheitlichkeit
und Durchschlagskraft der Trainings® (ebenda, S. 60). Die hier benutzten Formulierungen
(,,umfassendes Controlling” und ,, Durchschlagskraft der Trainings*) geben allerdings zu der



Vermutung Anlass, dass die Autoren neuere Entwicklungen in der Weiterbildungsarbeit und
im Controlling nicht gentigend beachtet haben (Arnold 1996, S. 251 ff.; Ulbrich 1999, S. 39
ff.). Die Stérke einer dezentralisierten CU sehen Luccechi-Palli-Vollath in dem

» Empowerment der einzelnen Einheiten, auf der Freiheit der Divisions, ihre PE- und OE-
Entwicklung selber zu bestimmen, auf der hoheren Akzeptanz der Programme in ihrer
Stammgesellschaft, auf der schlankeren und schnelleren Umsetzungsfahigkeit der
Programme, auf der tiefen Kenntnis des eigenen Geschéftsfeldes* (ebenda S. 60 f.) Die
Autoren haben damit Recht, auch damit, dass die Schwéche einer dezentralisierten CU in der
mangelnden Durchdringung der Konzernphilosophie besteht. ,, Oft sind dezentralisierte
Einheiten nicht strategisch, sondern am Tagesgeschéft ausgerichtet” (ebenda). In der Tat
bemiht man sich mit Hilfe von féderativen Modellen, eine Balance von Freiheit und
Kontrolle zu erreichen, , die es erlaubt, Konsens zu entwickeln, allen Meinungen und
Methoden Raum zu geben, eine strategische Langzeitorientierung zu ermdglichen” (ebenda,
S 61).

Als Holterhoff/Becker vor tber 15 Jahren Uber Vorteile und Nachteile verschiedener
Organisationsstrukturen in der betrieblichen Weiterbildung nachgedacht haben, war
»Outsourcing* zumindest in Deutschland noch kein grof3es Thema. Aber noch vor der
Grundungswelle von CUs haben grof3e Unternehmen und K onzerne nicht nur Produktions-
und Dienstlei stungssparten outgesourct, sondern auch ihre Personal- und Organisations-
entwicklungsarbeit. Ein herausragendes Beispiel ist die Volkswagen Coaching GmbH in
Wolfsburg. Es handelt sich, wie der Firmenname erkennen lasst, um ein rechtlich und
Okonomisch sel bstandiges Unternehmen, das nicht nur fir VW gegen Entgelt ,, Full Service
fr Personal entwicklung und Unternehmensberatung” bietet, sondern auch auf dem externen
Markt als Anbieter in Konkurrenz zu mehr als 35 000 (!) Anbietern operiert. Die Vor- und
Nachteile einer solchen Bildungs-GmbH - im Vergleich zu einer Non-Profit Center-
Organisation und einer (betriebsinternen) Profit Center-Organisation, hat Danker (2000) im

einzelnen referiert. Sie sollen und missen hier nicht nachgezei chnet werden.

Esist aber zu fragen, ob es Sinn machen wirde, CUs als rechtlich und 6konomisch
selbsténdige Unternehmen zu fUhren, und falls ja, welche Konsequenzen dies mdglicherweise
fur die Relation von CUs einerseits und 6ffentlichen Hochschulen andererseits hétte. Dass es
sich dabei nicht lediglich um theoretische Uberlegungen handelt, zeigt ein Blick auf das Feld
der CUsin den USA. Hier gibt es zunehmend CUs, die éhnlich wie eine Bildungs-GmbH als
eigenstandiges Geschéftsfeld ausgegliedert sind und ihre Programme auch auf3erhalb des
Unternehmens anbieten. Meister (1998, S 207 ff.) spricht in diesem Zusammenhang mit



euphorischem Unterton von einer ,, metamorphosis of the education market* und von einer
Zukunft des Weiterbildungssektors, der durch ein ,, market driven system” bestimmt ist.
Unabhangig von dieser bildungs- und hochschul politischen Perspektive, wie sie von Meister
artikuliert wird, wird die Ausgliederung von Aufgaben der Personal- und
Organisationsentwicklung durchaus kritisch gesehen: (Deiser 1998, S 43; Neumann 1999; S

29)

A sample of Degree Programs Offered by Corporate University/Higher Education

Partnerships

Schaubild 15

Organization

Corporate
University

University

Degree Program

T. Eaton Company

Eaton School of
Retailing

Ryerson Polytechnic
University

Retail M anagement/
Associate Level

Bell Atlantic

The NEXT STEP

Consortium of 23
Collegesin New
England

Telecommunications
Tech./
Associate Level

American Express

American Express
Quality University

Rio Salado
Community College

Customer Service/
Associate Level

M egatech
Engineering

M egatech Academy

Central Michigan
University

V ehicle Design/
Bachelor of Science

University of
Chicago Hospital

University of
Chicago Hospital
Academy

Network of Learning
Partners

Healthcare
M anagement/
Associate Level

Arthur D. Little

Arthur D. Little
School of

Fully Accredited

M anagement/
M asters Level

M anagement

Quelle: Meister 1998, S. 201

Wenn CUs ausgegliedert sind, in 6konomischer Unabhéngigkeit von ,, Mutterunternehmen®
agieren und noch dazu den Ehrgeiz entwickeln, akademische Grade zu verleihen, und zwar in
Zusammenarbeit mit 6ffentlichen Hochschulen, ndhern sie sich strukturell dem Charakter
einer 6ffentlichen Hochschule. Beispiele daftr gibt esin den USA. In einem solchen Fall wird
zumindest tendenziell der Fokus auf die unternehmensspezifische, strategische und kulturelle
Ausrichtung aus dem Auge verloren. Dieser Gefahr sind alle Profit Center ausgesetzt, in

wel cher rechtlich-6konomischen Form sie auch immer arbeiten. Wenn es auch nicht zu
Ubersehende Vorteile eines Profit Centers (im Vergleich zum Cost Center) gibt (Scholz 1995,
S 751.), soist doch ein gravierender Nachteil nicht zu Gbersehen, ndmlich: Aus der Sicht des
Zentralmanagements tendieren die Divisionen dazu, aus Kurzsichtigkeit oder kurzfristigen

Ertragsproblemen heraus notwendige Fordermal3nahmen einzuschranken oder zu unterlassen



und so mittel- und langfristig Nachteile beim Strategiefaktor Mitarbeiter-Qualitét in Kauf zu
nehmen (vgl. Weuster 1991, S. 50). In diesem Zusammenhang ist zu fragen, ob es sich beim
Zentralbereich Personal- und Managemententwicklung wirklich um ein mit anderen
Unternehmensbereichen vergleichbares Profit Center handelt oder handeln kann. Diese Frage
beriihrt selbstversténdlich auch die Finanzierung von CUs. Sie wurde fir den Fall
selbstandiger Wirtschaftseinheiten bereits andiskutiert. ,, Sollen Corporate Universities mehr
als nur outgesourcte Trainingsabteilungen mit neuem Namen sein, kdnnen sie nicht al's Profit
Centers, sondern nur als Cost Centers mit einem klaren budgetéren Bekenntnis konzipiert
werden® (Deiser 1998, S 48). Obwohl CUs als Profit Center durchaus erfolgreich sein
konnen, verlieren sie aber ,,durch die Logik der Marktmechanismen ihre Potenz als
organisationstibergreifende Drehscheibe des strategischen Prozesses* (ebenda). Es gibt
Hinweise und Daten dartber, dass die meisten best-practice CUsin den USA als Cost Center
organisiert sind (Densford 2000).

Wenn sich dennoch eine zunehmende Zahl von CUs in den Vereinigten Staaten selbst
finanzieren bzw. sich der Anteil externer Einnahmen deutlich erhoht, so ist dies offenbar
Ausdruck unterschiedlicher Zielorientierungen. ,, Sieht die Firmenuniversitét ihre
Hauptaufgabe in der Stérkung der Unternehmenskultur und in der Unterstiitzung von
kulturellem Wandel, so werden die Programme immer einen starken Unternehmensbezug
aufweisen, wodurch ihre Marktfahigkeit automatisch eingeschrénkt wird. Speziaisiert sich
die Corporate University hingegen auf die Vermittlung allgemeiner Fahigkeiten und
universell einsetzbaren Wissens, so bietet sich eine Vermarktung der Kurse auf3erhalb des
Unternehmens durchaus an.* (Kraemer/Mdaller 2001, S. 31)

Meister (1998, S. 271) referiert Ergebnisse einer eigenen Befragung von hundert Corporate
Universities. Danach betrug das durchschnittliche Jahresbudget 7 Millionen Dollar, was
einem Aufwand von 2,2 Prozent der Gehaltssumme entspricht. Fur die deutschen Corporate
Universities liegen solche Daten noch nicht vor.

8 Corporate Universities und 6ffentliche Hochschulen - Konkurrenten oder Partner?

In Kapitel 4 wurden Entwicklungstendenzen unseres Hochschul systems ausgemacht, die man
auch als Paradigmenwechsel formulieren kann, namlich von der eher nationalen zur
internationalen Orientierung, vom Grundmuster staatlicher Hochschulen zu (auch) privaten
Einrichtungen, vom Ansatz starker Theorieorientierung zum Leitbild verstarkter

Praxisorientierung. Bei aller Verschiedenheit der CUs: Alle sind sie international orientiert,



alle sind private Einrichtungen, alle sind praxisorientiert. Dennoch: Lasst man die
vorgestellten Strukturmerkmale (Abb. 16) noch einmal Revue passieren, so kann man kaum
auf die Idee kommen, dass Corporate Universities Konkurrenten der 6ffentlichen
Hochschulen sind oder sein werden, und zwar selbst fur den Fall, dessen Eintreten nicht
unwahrscheinlich ist, dass es eines Tages mehr CUs als 6ffentliche Hochschulen geben wird.

Schaubild 16
Corporate University versus 6ffentliche Hochschule — Strukturmerkmale
Corporate Universty Srukturmerkmale Offentliche Hochschule

Unternehmen Tréger Sedt/Songtige
Unternehmung/Sondtige Fnanzieung Saet/Sondtige
Unternehmeri sche Entscheidungen Rehmenregd ungen Gestze
Nein Forschung Ja
Ja Lere N2
Fihrungskréftel Mitarbater Zidgruppen Sudenten
Untemehmensbedarf/personliche Eignung und Zugangskritaien Sthulabschl iisse (Hochschul -/
Benghrung Fachhochschureife)
SundeTage\Wochen Daver der Bildungsrelnehmen | Mdree Hre
Interne und Externe Tra ner/Fihrungskréfte/ Lehrpersord Wissenstheftler, Experten aus der betrieblichen
BxpatayGestwisssnsdhdtler Paxis
che Hten Rifungen Hochschul priifungenySeetsprifungen
Kdlektiv (Urtenenmensarfolg) Erfogskriterium Indivicdugl (Sudienerfolg)

Quelle: Eigene Erstellung

Die CUs unterscheiden sich also bei genauer Betrachtung deutlich von dem, was eine
Hochschule ,,im engen Sinne* ist und sein soll. Dies gilt zumindest fur Deutschland, weniger
fur die USA. Daraus ergibt sich aber dann auch die Frage, warum die Unternehmen ihren
Bildungs- und insbesondere Weiterbildungsabteilungen das Etikett ,, University* anhangen.

Zur Erinnerung: Der Begriff ,Universitat” ist gesetzlich geschitzt! ,, Streng genommen® sei



»die Wortwah! sicherlich irrefihrend®, so Kraemer/Muller (2001, S. 5). Die genannten
Autoren kommen zu ihrem Urteil ,,unter Beachtung der Tatsache, dass der Ausdruck
"Universitét’ auch die Zugrundel egung wissenschaftlicher Anspriiche impliziert (ebenda).
Wie die Gegentuiberstellung wichtiger Strukturmerkmale gezeigt hat, sind nicht nur aus diesem
Grunde die Uberei nstimmungen und Schnittmengen nur sehr marginal. Kramer/Mdiller
(ebenda) versuchen gewissermal3en eine ,, Ehrenrettung” fur den Begriff der Corporate
University, die sie quasi wie eine Universitét ,, as eine Stétte des gemeinsamen Lernens und
Lehrens* definieren. Aber, so muss man fragen, wird nicht fast tberall (in der Familie, in der
Schule, in der Lehrwerkstatt usw.) gemeinsam gelernt und gelehrt?

Eindeutig negativ ist die Auffassung des Deutschen Hochschulverbandes zur universitéaren

» Etikettierung” betrieblicher Weiterbildungsaktivitaten. ,, Prinzipiell begrufden wir verstéarkte
Weiterbildungsaktivitéten der Unternehmen. Wir haben nur etwas dagegen, wenn sie das
Wort Universitdt im Namen tragen. Das impliziert, dass ein gewisser Facherkanon und
Interdisziplinaritét vorhanden sind. Wenn aber nur Leute dort zugel assen werden, die ein ganz
bestimmites Profil aufweisen und dort nur einseitig geschult werden, dann missen wir uns
gegen den Ausdruck Universitét wehren* (zit. bel Kraemer/Mdller, 2001, S. 5).

Interessant ist, dass die Siemens AG in Minchen sich ausdriicklich dagegen entschieden hat,
ihre konzernweiten Management Development Programme mit dem Label ,, Corporate

University” zu versehen, und zwar aus folgenden Griinden:

- ,EineUniversitéat wird als eine Institution angesehen, die durch die Integration von Lehre
und Forschung gekennzeichnet ist. Die Siemens AG beschrénkt sich jedoch auf diereine
Vermittlung von Lehrinhalten. Somit entfallt eines der beiden zentralen Aufgabengebiete

einer Universitét.

- Desweiteren impliziert der Begriff "Universitét’ den freien Fluss sowie die
uneingeschrankte und nicht auf bestimmte Zielgruppen beschrénkte Nutzung von
Informationen. Diese Bedingung kann im Rahmen eines Unternehmens nie erfillt sein, da
gewisse strategische Informationen immer den Entscheidungstragern vorbehalten sind*
(ebenda).

Ungeachtet dessen hat der Président der Hochschulrektorenkonferenz, Klaus Landfried,
Anfang 2001 ein Grul3wort anlasslich des Starts einer neuen Corporate University
geschrieben, und zwar eines Finanzdienstleisters (Marschollek, Lauterschléger & Partner,
Heidelberg). Dieses GruRwort bewegt sich zwischen Distanzierung und dem Versuch eines

Briickenschlages. Zuerst die Distanzierung: ,, Danach sollte klar sein, dass die’ Corporate



University’ mit der weiterhin zentralen Aufgabe der ’klassischen Universitéat’ nur in
sozusagen lernender Beziehung stehen kann“, und zwar wechselseitig. ,,Nur die volle geistige
Unabhangigkeit der durch Forschung, Lehre und Studium Lernenden erlaubt diesen und jene
Offenheit wissenschaftlicher Erkenntnis, die stetsin’ Erwartung des Unerwarteten’ stattfindet
und Grundlage der meisten echten Innovationen bleibt* (ebenda). Insofern ist das

» Kerngeschaft” der Universitét, so Landfried, weit genug weg von der

» unternehmensstrategie eines Finanzdienstleisters®.

Nun der Briickenschlag: ,, Dialog und vertraglich geregelte K ooperation kénnen und sollten
selbstverstéandlich werden. Die CU braucht, will sie nicht betriebsblind werden, erfahrene,
aber auch junge Wissenschaftler(innen), die in den Hochschulen arbeiten, als mentale
"Sparringspartner * fr ihre Lernorganisation”. Wiinschbare und fiir beide Seiten fruchtbare
K ooperationen bedirfen einer rahmenvertraglichen Regelung zwischen den beteiligten
Institutionen. Unter diesen V oraussetzungen kann es zu einem fruchtbaren ,, Dialog-
Netzwerk“ zwischen Unternehmen und Hochschule kommen.



9 Thesen und (Forschungs-) Fragen

Aus der Prasentation und Diskussion der verschiedenen Ansdtze und Realisierungen von CUs

mit dem speziellen Fokus auf ihre Positionierung zwischen betrieblicher Bildungsabteilung

einerseits und offentlicher Hochschule andererseits |assen sich eine Reihe von Thesen und

offenen Fragen ableiten. Dabei ist in den Blick zu nehmen, dass CUs zwar in den USA auf

eine lange Tradition zuriickblicken kdnnen, aber in Deutschland - bei anderen 6konomischen

und bildungspolitischen Rahmenbedingungen.- ein Novum darstellen.

Nicht selten handelt es sich bei den CUs um betriebliche Bildungsabteilungen unter
neuem Namen. Falls dies so ist: Welche Vortelle erwartet man sich davon, welche
Rickwirkungen positiver oder negativer Art hat diese ,,Umfirmierung” auf die
Bedingungen und Qualitat betrieblicher Bildungsarbeit insgesamt?

Sofern es sich nicht nur um ,, Umfirmierungen” handelt, lassen sich immerhin erhebliche
Schnittmengen ausmachen. In diesen Fallen werden Bereiche und Funktionen der
herkémmlichen betrieblichen Bildungsarbeit in die CUs integriert: Warum geschieht dies,
mit welchen Grinden und V orteil serwartungen?

Wichtigste Zielgruppe sind bei allen CUs die Fuhrungskréfte, insbesondere die oberen
und obersten Fihrungskréfte: Was bedeutet die damit einhergehende Segmentierung der
Forderung von oberen und obersten Flhrungskréften einerseits und die Féderung von
mittleren und unteren Fihrungskréfte andererseits fur die Entwicklung einer

,konsistenten“ Unternehmenskultur?

Bei allen CU-Konzepten wird betont die strategische Dimension von Personal- und
Organisationsentwicklung fokussiert: Was ist damit genau gemeint, welche
Auspragungen erfahrt sieim weiterhin wichtigen Tagesgeschéft betrieblicher

Bildungsarbeit?

Alle CUs heben mehr oder weniger stark die internationale Dimension der
Unternehmenskultur hervor. Sofern dies nicht nur eine wohlklingende Forderung sein
soll: Wie lasst sie sich entwickeln und in welchem Verhdtnis steht sie zu den

spezifischen Kulturen nationaler Unternehmensbereiche?

Wegen anderer Rahmenbedingungen und Aufgabenstellungen sind CUs keine wirklichen
Konkurrenten der 6ffentlichen Hochschulen. Sie werden sich aber zunehmend zu
wichtigen Partnern entwickeln: Welche V oraussetzungen missen jewells erfillt sein und

welcher Regelungsinstrumente bedarf es, um die angestrebten kooperativen



Synergieeffekte zu bewirken? Welche Hilfestellung kénnen 6ffentliche Hochschulen zur
Optimierung von CUs leisten, inwiefern kdnnen CUs durch die Auswahl ihrer

Partneruniversitéaten zur Qualitétsverbesserung im Hochschulsystem beitragen?

Gemdl3 ihrer anspruchsvollen Zielsetzung sind CUs zumeist ,, Chefsache® und insofern
»Vvorstandsnah® positioniert. Es gibt jedoch sehr unterschiedliche Ansétze dazu: Welche

optimalen Losungen gibt es?

CUs werden teilweise oder ganz als virtuelle Universitéten gefuhrt: Was bedeutet dies fir
die Entwicklung einer Unternehmenskultur, in der insbesondere ,weiche® Qualifikationen
wie Methoden- und Sozialkompetenz, Personlicheitskompetenz und emotionale

Kompetenz zur Geltung kommen sollen?

Es gibt Tendenzen, nach dem Beispiel amerikanischer CUs auch akademische Grade zu
verleihen. Was bedeutet dies fir die Kernaufgabe der CUs, welche Vortelle erwartet man
sich davon, welche V oraussetzungen mussten erfullt sein?

CUs werden als Cost Center und (haufiger) als Profit Center geftihrt: Welche Vor- und
Nachteile haben diese Finanzierungsformen und welche anderen Finanzierungsmodelle

sind denkbar?

CUs konnen nach dem funktionalen oder divisionalen Organisationsmodell in das
Unternehmen eingebunden oder als 6konomisch selbstandige Einheiten sowohl fur das
Unternehmen tétig sein als auch mit ihren Bildungsangeboten auf dem Markt agieren: Mit
welchen Zielsetzungen, unter welchen Bedingungen, mit welchen Vor- und Nachteilen

bieten sich welche Ldsungen an?
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Rudolf Wimmer und Alexander T. Nicolai

Strategische L er nar chitekturen in der deutschen Unter nehmenslandschaft:

Kernergebnisse einer empirischen Studie

1. Einleitung

Wenn auch in der Praxis unterschiedliche betriebliche Auspragungen mit dem Begriff
»Corporate University” versehen werden, besteht in der Literatur tUber die grundlegenden
Elemente des Konzeptes weitgehende Einigkeit: Im Kern stellt die Corporate University eine
innovative Lernarchitektur dar, die Personal- und Unternehmensentwicklung enger
miteinander verzahnt und Lernprozesse in den Strategieprozess des Unternehmens integriert.
Dies erfolgt haufig Gber neue Formen der Kooperation mit international ausgerichteten
Universitéten und den Einsatz neuester Lerntechnologien (in Anlehnung an Deiser 1998, S.
37; Hilse 2001, S. 15).

Der Begriff und das Konzept der Corporate University stammen aus den USA. Hier gibt es
einige Daten zu lhrer empirischen Verbreitung (vgl. Meister 1998). Fur die Situation in
Deutschland existieren solche Daten hingegen bisher noch nicht. Dabel ist es gerade aufgrund
der sehr unterschiedlichen Bildungssysteme interessante Frage, inwiefern sich dies in
unternehmensintern in  Unterschieden in den strategischen Lernarchitekturen niederschlagt.
Basierend auf einem fur das Bundesministerium fur Bildung u. Forschung geftrdertes Projekt
enthalt dieser Artikel die bisher ersten systematisch erhobenen empirischen Daten zu der

Situation von Corporate Universities in Deutschland und geht der genannten Frage nach.?

2. Methode der Befragung ,, Corporate Universities in Deutschland®

Die Studie speist sich empirisch aus zwei Quellen. Zum einen wurden 1.000 Unternehmen im
Oktober und November 2001 schriftlich zu ihren Corporate Universities befragt. Durch eine
anschlief3ende tel efonische Nachfassaktion konnte ein Ricklauf von 326 Unternehmen erzielt

werden.

% Firr einen Einblick in die gesamte Datenbasis vgl. Wimmer/Emmerich/Nicolai (2001).



Zum anderen wurden Experteninterview mit den Leitern von den Corporate Universities einer
Reihe von deutschen Unternehmen gefiihrt. Dazu zdhlen u.a. Lufthansa, Bertelsmann,
Siemens, ERGO und E.ON.

3. Kernergebnisse der Studie

Die Kernergebnisse der Studie lassen sich in flinf zentralen Aussagen zusammenfassen. Dies

sind:

Corporate Universities sind mehr als traditionelle Weiterbildungsabteilungen.

CUs sind (noch) kein Massenphanomen.

Deutsche CUs unterscheiden sich deutlich von amerikanischen.

CUs sind keine Wettbewerber von klassischen Hochschulen.

Deutsche Hochschulen haben ihr K ooperationspotential noch nicht ausgeschopft

Diese Aussagen werden im Folgenden erlautert.

3.1  Corporate Universities sind mehr als traditionelle Weiterbil dungsabteilungen

Diese Merkmale lief3en sich im Rahmen der schriftlichen Befragung sowohl in den offenen
als auch in den geschlossenen Fragen wiederfinden. Ein wesentlicher Unterschied zu
traditionellen Weiterbildungsabteilungen wurden in der verstarkten Fokussierung auf die
Leistungstrager des Unternehmens gesehen. Typische Aussagen auf die Frage nach den
Unterschieden lautet:, ,stdrkere strategische Orientierung”, ,internationaler Level,
»Integration von individueller Entwicklung und Unternehmensentwicklung® oder ,Hohes

Vorstands-Commitment* oder ,, Fokus auf Leistungstréager und High Potentials*.
Die aggregierte Auswertung der geschlossenen Fragen fihrte zu den folgenden Ergebni ssen:
Strategischer Wandel stellt bei Uber 40% der Befragten den priméren Fokus dar.

Wenn die Befragten sich hinsichtlich des priméren Fokus ihrer CU zwischen den drel
Antwortalternativen , Training/Qualifizierung”, ,Strategischer Wandel® und ,Kultureller/
struktureller Wandel* entscheiden miissen, geben 41% an, primér den strategischen Wandel
zu fokussieren. Der Schwerpunkt innerhalb des strategischen Wandels liegt eindeutig auf der
Strategieumsetzung. Nur in 14% der Unternehmen findet die originare Strategieentwicklung
auch in der Corporate University statt.



Ca. 60% der Unternehmen bieten Action Learning und/oder Change Workshops an.

Schulungen und langerfristige Curricula stellen zwar (neben Dialogveranstaltungen) die am
haufigsten  angebotenen Leistungsformate  dar, diese eher traditionellen
Weiterbildungsmalinahmen werden jedoch haufig mit neueren Lernformen kombiniert. Die
Durchfiihrung von Action Learning und Change Workshops von ca. 60% der Unternehmen
deutet darauf hin, dass nicht nur individuelle Lernprozesse im Vordergrund stehen, sondern
unter dem Dach der CU Personalentwicklung und Organisationsentwicklung haufig

ineinander greifen.

Knapp 80% kooperieren mit internationalen Universitaten, die Kooperation wird von Uber

50% als,, enge Lernpartnerschaft” beschrieben.

Internationale Universitéten stellen neben freien Trainern und dem eigenen Management die
von den meisten Unternehmen herangezogenen K ooperationspartner dar. Vielfach werden die
Teilnehmer der CU-Programme nicht mehr lediglich zu Seminaren der Business Schools
entsendet, sondern CU und Business School entwickeln gemeinsam V eranstal tungen.

In mehr als 40% der CUs wird eine Beaufsichtigung durch den Vorstandsvorsitzenden

VOorgenommen.

Eine weitere Besonderheit der CU gegentber traditionellen Weiterbildungsabteilungen kann
in ihrer Vorstandsndhe gesehen werden. Diese zeigt sich sowohl in der Beaufsichtigung der
Einrichtung durch den Vorstandsvorsitzenden als auch in der Wahrnehmung der Referenten-
oder Teillnehmerrolle des Vorstands im Rahmen der CU (83 bzw. 52% der befragten
Unternehmen).

3.2  CUssind (noch) kein Massenphanomen

Im Gegensatz zu den USA, in denen die Anzahl der CUs inzwischen auf 1500 beziffert wird®,
ist die Unterhaltung einer Corporate University in Deutschland ein Phénomen, das sich auf

eine deutlich geringere Anzahl von Unternehmen bezieht.

®Die Zahl bezieht sich auf ein Schreiben der Corporate University Xchange vom 12. April 2002. Esist allerdings
zu beachten, dass dieser Schétzung die folgende recht weite Definition des Konzeptes zugrunde liegt: , Corporate
University Xchange defines a corporate university as the strategic umbrella for aligning, coordinating, and
focusing all learning efforts for employees customers, and suppliersin order to meet an organizations's business
strategies and goals* (ebenda).



Eine Klassifizierung der gesamten Ruckléufe nach Unternehmensgrofde (in Mitarbeiterzahl)
lasst RickschlUsse auf den Gesamtbestand an CUs in Deutschland zu. Es zeigt sich, dass der
Besitz einer CU in hohem Mal3e von der Unternehmensgrofie abhangt. Wahrend bei den 100
grofiten Unternehmen noch mehr als jedes dritte Unternehmen im Besitz einer CU ist, diurfte
es bel den Unternehmen auf den Rangen 301 bis 1000 nur noch jedes 35. sein (vgl. Abb. 2).
Der Gesamtbestand an CUs innerhalb der 1000 groften Unternehmen wird auf ca. 80

geschétzt.*
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Abb. 2: Geschétzte Anzahl von CUs und ihre Verteilung nach Unternehmensgrofie
(in Rangen nach Anzahl der Mitarbeiter im Jahr 2000)

Zu der Tatsache, dass langst nicht jedes Unternehmen eine CU unterhdt, kommt, dass in den
meisten Unternehmen, die ein CU besitzen, nur relativ wenig Beschéftigte mit dieser
Einrichtung in Berihrung kommen. Zum einen ist der Teilnehmerkreis meist recht
eingeschrankt: In der Regel gehdren das Top-Management und Nachwuchsfihrungskréfte zur
Zielgruppe und nur in 37% der Unternehmen wenden sich die CUs an alle Mitarbeiter des
Unternehmens. Des Weiteren — und damit eng verkniipft —ist die Anzahl der fest angestellten
Mitarbeiter in der Regel eher gering. So beschaftigen nur 20% der Einrichtungen 20

Mitarbeiter oder mehr.

3.3 Deutsche CUs unterscheiden sich deutlich von amerikanischen®

“ Diese Berechnungen gehen von keiner Riicklaufverzerrung firr die Top-300 Unternehmen aus. Diese Annahme
basiert auf der Struktur der RUckléufer aus der ersten Versendung der Bégen und den Ergebnissen aus der
telefonischen Befragung. Hierbel wurden keine signifikanten Unterschiede festgestellt.

® Die Angaben iber amerikanische CUs beziehen sich hauptséchlich auf eine Studie der Corporate University
Xchange (Corporate University Xchange 2002), in der 76 % von 131 betrachteten CUs aus den USA oder



Schon die Tatsache, dass die Anzahl der amerikanischen CUs auf mehr als 18 mal so hoch
wie die der deutschen CUs geschétzt werden, deutet darauf hin, dass zwischen
amerikanischen und deutschen CUs ein deutlicher Unterschied besteht. Mal3gebliche
Differenzen wurden insbesondere bei den folgenden Charakteristika festgestellt:

Zielsetzungen

Zentrale Ziele von CUs sind in Deutschland die Unterstiitzung von V erénderungsprozessen,
die Kommunikation der Unternehmensstrategie und die Weiterentwicklung der
Kernkompetenzen des Unternehmens. Es gibt Hinweise darauf, dass CUs in Deutschland
stérker alsin Nordamerika der Unterstiitzung des strategischen und organisationalen Wandels
dienen. So wird der Vermittlung von Fahigkeiten fir das Projektmanagement und strategische
Management in Nordamerika nur eine vergleichsweise geringe Bedeutung zugemessen (vgl.
Corporate University Xchange 2002, S. 48) und stattdessen steht die Effizienz- und
Produktivitatserhdhung stark im Vordergrund (vgl. ebenda, S. 4 u. 23).

Zielgruppe

Deutsche CUs wenden sich an eine stérker eingeschrénkte Zielgruppe a's amerikanische CUs.
Zum einen liegt der Anteil der CUs, die sich an alle Mitarbeiter des Unternehmens wenden, in
Deutschland bei 37 % und in den USA und Kanada bei 56 %. Zum anderen zéhlen in
Deutschland vor allem das Top Management und/oder Fihrungsnachwuchskréafte zur
Zielgruppe, wahrend esin Nordamerika vor allem Mitarbeiter ohne Fihrungsfunktion oder

Manager der ersten Fihrungsebene sind (vgl. Corporate University Xchange 2002, S.112).
Grole

CUsin Deutschland sind in der Regel deutlich kleiner al's amerikanische CUs. Die
unterschiedlichen Grofen lassen sich sowohl an der Anzahl der Beschéftigten als auch am
durchschnittlichen Jahresbudget ablesen. So beschéftigen deutsche CUs — wie oben bereits
erwahnt — durchschnittlich 17 Mitarbeiter und haben ein Jahresbudget von 5 Mio. Eure® zur
Verfligung. Im Gegensatz dazu wird in der internationalen Erhebung mit nordamerikanischen
Schwerpunkt eine durchschnittliche Anzahl von 89 Mitarbeitern und ein Durchschnittsbudget
von 19,5 Mio. Euro genannt (vgl. CU Xchange 2002, S. 78 u.40).

Kanada stammen. Differenzierende Aussagen tber CUs in Nordamerika und in Europa wurden nur hinsichtlich
weniger Aspekte getroffen, so dass sich einige der folgenden Aussagen nur auf die — amerikanisch dominierte —
Gesamtstichprobe beziehen kdnnen. Erganzend wurde die Vorgangerstudie (Corporate University Xchange
1999) herangezogen.

®Hierbei ist jedoch zu beriicksichtigen ist, dass sich zu dieser Frage nur 24 der 43 Befragten &uRerten.



Alter

Einen weiteren Unterschied stellt schliefdlich noch das Alter der CUs dar. Wéhrend in
Deutschland die eigentliche Griindungsphase der CUs erst 1997 begann, wurden in den USA
die berihmten Vorbilder General Electric und Motorola bereits Anfang der 80er Jahre
gegriindet, so dass das Durchschnittsalter der amerikanischen CU um einiges hoher ist als das
der deutschen. Der Grindungsboom scheint in den USA allerdings noch keineswegs
abgebrochen zu sein: In der Stichprobe mit nordamerikanischen Schwerpunkt sind tber 50 %
noch nicht dlter als 2 Jahre (vgl. Corporate University Xchange 2002, S. 22).

Kooperationspartner

Die Zusammenarbeit mit Universitdten scheint in Deutschland eine gréf3ere Rolle alsin den
USA zu spielen. In Deutschland gehoren international e Business Schools sowie freie Trainer
und Berater gleichermal3en zu den wichtigsten K ooperationspartnern. |m Gegensatz dazu
stellen in der erwdhnten amerikanischen Vergle chsstudie zwel Drittel der

K ooperationspartner freie Trainer und Berater und nur ein Finftel traditionelle Universitaten
dar (vgl. Corporate University Xchange 2002, S. 72).

34 CUs sind keine Wettbewerber von klassischen Hochschulen

Eine der Schliisselfragen zum Themengebiet der Corporate Universitiesist, in welcher
Beziehung diese Einrichtungen zu Business Schools bzw. ,,echten” Universitdten stehen. Um
dieser Frage nachzugehen wurden neben der angesprochenen Top 1000 Befragung zwischen
Dezember 2001 und Februar 2002 zusétzlich Interviews die mit US-amerikanischen Experten
wie Jeanne Bartunek (Boston College), James March (Stanford), John Van Maanen (MIT)
und anderen gefuhrt. So wurde neben der Unternehmensperspektive auch die der Business
Schools oder, préziser, die Perspektive der Wissenschaftler, die sich mit dem Theorie-Praxis-
Verhdltnis auseinandersetzen, dargestellt. Dabei wurden einige sehr relevante Unterschiede
zwischen Corporate Universities und (in ein universitéres Umfeld eingebettete) Business
Schools herausgearbeitet. Dies fihrte zu folgenden Ergebnissen:

Gelegentlich werden CUs al's eine existenzbedrohende Konkurrenz fir Business Schools und
Universitéten betrachtet. Davis und Botkin (1994, S.66) geben etwa zu bedenken:

» Without taking over schools, business is an unwitting competitor to the education
establishment. [...] Public school educators mistakenly define their competition as the not-for-
profit private schools, missing the stronger competitor that is bypassing them entirely.

Business school educator make the same mistake. Institutions like Stanford and Dartmouth



define their competitors as Wharton and Northwestern, but seldom as McDonald's and

Motorola universities.”

Der genauere Blick zeigt indes, dass die Bedrohung fur die Hochschulen nicht ganz so

unmittelbar ist, wie es Davis, Botkin und andere darstellen.

Corporate Universities sind zu verschieden von ,, echten* Universitaten als dass sie diese

ersetzen konnten.

Es gib deutliche Hinweise darauf, dass die Substitutionsbeziehung zwischen CUs und
Universitéten nicht so eng ist, wie es die dhnlichen Namen suggerieren. Gleiches gilt fur die
diversen Abschliisse, die zwar angeboten werden, aber in der Regel kaum mit dem reguléren
Abschluss einer ,, echten* Universitdt verglichen werden kdnnen. Bezogen auf die deutschen
Universitéten ist nach Kraemer und Mller (1999, S. 503) klar ersichtlich, , dass vor dem
Hintergrund der Zertifizierung in naher Zukunft keine Konkurrenzsituation zwischen
staatlichen und firmenspezifischen Universitaten entsteht. Tats&chlich sind die Curricula zu
verschieden, das gilt in besonderem Mal3e fur die deutschen Hochschulen in der Tradition
Humboldts (vgl. Kichler 2001). Freiheit der Lehre, Kritikfunktion von Wissenschaft und
Qualifizierung des wissenschaftlichen Nachwuchses sind nur einige von vielen
Schlagwortern, die Unterschiede und Konfliktlinien zwischen deutschen Hochschulen und
CUs andeuten. Vielleicht am schwersten wiegt jedoch, dass CUs kaum an das eigentliche
wissenschaftliche System angebunden sind. Dieses soziale System weist eine spezifische
Eigenlogik auf, und gerade diese von auf3en nicht steuerbare Eigenlogik macht die
Leistungsfahigkeit der Wissenschaft aus (Luhmann 1994). So wird zwar auch an anderen
Orten der Gesellschaft Wissen generiert, aber keinesin dem fur die Wissenschaft spezifischen
und evolutionér durchaus erfolgreichen Modus. Viele, die von einem direkten Wettbewerb
zwischen CUs und Universitéten ausgehen, differenzieren nicht zwischen diesen sehr
verschiedenen Formen der Wissenserzeugung. Insofern ist Kiichler (2001, S. 141)

Zuzustimmen, wenn er restimiert:

»Nicht Substitution, sondern Subsidiaritat, nicht Wettbewerb, sondern Komplementaritét —
dies sind wohl die Merkmale, die das Verhdtnis von Hochschulen und Corporate Universities
auch in Zukunft prégen werden. Dieses Fazit kann mit einiger Sicherheit gezogen werden:
Denn in der Forschung wie in der Nachwuchsqgualifizierung bieten Corporate Universities

keinen Ersatz fir das, was an Hochschulen geleistet wird — und sie wollen es auch gar nicht

[.]



Zu einem dhnlichen Ergebnis gelangen Kraemer und Mller (1999). Es stelle sich fur die
deutschen Universitdten weniger ,, die Frage des Wettbewerbs zu den Corporate Universities,
sondern vielmehr, ob es gelingt, eine Lernallianz zwischen diesen beiden Institutionen zu
etablieren und zu den Business Schools bzw. Ivy League Universitéten, mit deren derzeitigen
Fihrungspositionen in der Executive Education, aufzuschlief3en.” (S. 505)

Unabhéngig von der Frage, ob es fur die Hochschulen und Business Schools tatsachlich
erstrebenswert erscheint, in diese Dienstleisterrolle zu treten,” stehen sie zunehmend in einem
Wettbewerb zueinander.

Dies gilt bisher vor allem fir die renommierten internationalen Universitaten. Der
Wettbewerb dreht sich um Studenten, Forschungsgel der, qualifizierte Wissenschaftler und
eben auch um Dienstleistungsauftrége von CUs. Im US-amerikanischen Markt Ubernehmen
traditionelle Universitéten bereits 19% der outgesourcten Dienstleistungen (vgl. Abb. 3). Die
in diesem Geschéft gut positionierten Business Schools werden von dem Aufkommen der
CUs nicht bedroht, sondern sie profitieren von ihnen.
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Abb. 3: Dienstleistungsanbieter fir Corporate Universities

(Quelle: Corporate Universities Xchange 2002 S.72)

Der Wettbewerb um diese Dienstleistungen funktioniert nach anderen Spielregeln als der

akademische Wettbewerb. Zum Teil widersprechen sich diese Regeln sogar und die

" Es kénnte beispielsweise kritisch angemerkt werden, dass die US-amerikanischen Business Schools zwar ohne
Zweifel von ihrer wissenschaftlichen Autoritét profitieren, doch ihre praktischen Dienstleistungen mit
Wissenschaft sehr wenig zu tun haben. Dazu weiter unten mehr.



Anforderungen an eine hervorragende akademische Positionierung konnen in Konflikt zum
Dienstleistungsgeschéft geraten und umgekehrt. Das hat was mit dem im in folgenden

dargestellten Trade-off zwischen , rigour” und ,,relevance® zu tun.

Auch US-amerikanische Business Schools ringen mit dem Trade-off zwischen ,, Rigour und

Relevance’

Nach dem Zweiten Weltkrieg bemihten sich die Business Schools um akademische
Akzeptanz und versuchten, die Lehre vom Management a's ernsthafte Wissenschaft zu
betreiben. Ziel war es, liber die blof3e Systematisierung von Wissen hinaus zu gelangen und
die anekdotische und einzelfallbezogene Form der Erkenntnisgewinnung durch ein an den
etablierten Wissenschaften (und da zunachst vor allem an den Naturwissenschaften)
ausgerichtetes Forschungsmodell zu ersetzen. Doch wahrend diese Bemiihungen immer
stérker Platz griffen, schwand die praktische Relevanz. Heute wird quer durch die
verschiedenen Subdisziplinen die mangelnde praktische Verwertbarkeit akademischen
Managementwissens beklagt. Dies zeigte bereits 1988 eine grol3 angel egte empirische Studie,
die Porter und McKibbin fir die American Assembly of Collegiate Business (AACSB)
durchgefihrt haben:

»BY and large, our data show that the business community knows relatively little about the
kinds of research being carried out within business schools and the findings being obtained
from that research”, heifdt es da (S. 178) und weiter (S. 180): , Finally we come to the ultimate
guestion: What is the impact of business school research on the practice of business
management? The apparent answer — based on the data provided in earlier portions of this
chapter —is: not much. If impact is measured in terms of whether managers are directly
influenced in their day to day actions by the latest research articles and scholarly books, then

one would have to conclude that such effects are virtually nil."

Auch Wissenschaftler teilen diese Ansicht, so etwa Rumelt, Schendel und Teece (1991, S.
21f.):

» Business school deans like to argue that their research programs, though abstract, constitute
the practices of tomorrow. The opposite is closer to the truth. Y esterday’ s business strategies

are the subject of today’ s research in strategic management [...]."

Viele andere Forscher stimmten in diese Klagen mit ein. Der Effekt, dass zunehmende
wissenschaftliche Akzeptanz offenbar mit einem Verlust an direkter praktischer
Verwertbarkeit einhergeht, wird in der Literatur als der Trade-off zwischen , rigour und
~relevance” diskutiert (Nicolai 2000).



Die fur eine akademische Karriere entscheidenden Diskussionen finden vor allemin
Fachjournalen statt, in denen Wissenschaftler fir Wissenschaftler schreiben. Wer in der
Scientific Community akzeptiert werden will, mussin diesen Zeitschriften veréffentlichen.
Uber die Technik der Zitation sind die hier gefiihrten Auseinandersetzungen mit anderen
Diskussionen dhnlicher Prégung verhakt und daher von auf3en nicht ohne weiteres
nachvollziehbar. Aus diesem Grund muss sich der Externe auf eine Ersatzorientierung

verlassen. Diesist Reputation.
Reputation ist entscheidend fir Universitaten, die Dienstleistungen fur CUs anbieten.

In der Tat, das zeigt die Studie, orientieren sich 50% der befragten Unternehmen an der
Reputation der jeweiligen Business School, wenn sie nach einem K ooperationspartner fir ihre
CU Ausschau halten. ,[D]ie Nachfrage orientiert sich auch an Namen®, erkennt K iichler
(2001, S.143), ,und , eingekauft’ wird nach Marke, was eine entsprechende Profilierung des
Anbieters erforderlich macht”. Reputation ist dabei ein Wert an sich (sie unterstitzt
beispielsweise die interne Akzeptanz der CU), aber auch eine Selektionshilfe fur Praktiker,
die weder die Zeit noch das I nteresse haben, die akademischen Diskussionen
nachzuvollziehen. Auf der AuRRenfassade wird Wissenschaft daher vor alem durch Reputation
sichtbar (Luhmann 1994).

Anders als in deutschen Hochschule gibt esin den US-Business Schools eine

wissenschaftliche und Ratgeber-Kultur

Das, was von Personen, die im Namen einer renommierten Business School oder einer
angesehenen Universitét auftreten, in einem praktischen Kontext vermittelt wird, ist nicht
zwingend das Produkt wissenschaftlicher Forschung. In diesem Punkt unterscheidet sich die
marktliche Wahrnehmung der Business Schools von der internen Wahrnehmung der
Wissenschaftler. Tatséchlich sind die auf Gewinnerzielung ausgerichteten Bereiche einer
Business School, die fur die externen Dienstleistungen zustandig sind, zu elnem gewissen
Grad von dem eigentlichen Wissenschaftsbetrieb entkoppelt. March und Sutton (1997)
sprechen von einer ,, semi-permeablen Membran“, die durch die Business Schools lauft und
die beiden Kulturen trennt. Wissenschaftliche und Ratgeberkultur sind schwer in
Ubereinstimmung zu bringen, dajeweils ganz andere Erfolgskriterien,
Kommunikationsformen, zeitliche Horizonte und Anspriiche an Erkenntnis vorherrschen. In
der wissenschaftlichen Kultur orientiert sich die Kommunikation (trotz aller auch hier
anzutreffender Rhetorik) in letzter Konsequenz an der Leitunterscheidung wahr/nicht-wahr,

im praktischen Kontext dominieren hingegen Unterscheidungen wie niitzlich/nicht-nitzlich



(Nicolai/Simon 2001). Das bedeutet, wer in der Wissenschaft zu hohen Ehren kommt, muss

nicht zwingend ein geeigneter Inputgeber fir eine CU sein, und umgekehrt gilt das Gleiche.

Wissenschaftliche und Ratgeber-Kultur lassen sich nicht so friktionsl os zusammenfihren, wie
diesim allgemeinen dargestellt wird.

Aufgrund des beschriebenen Trade-offs wachsen diese Kulturen auch nicht langfristig
zusammen, sondern neigen vielmehr dazu, sich voneinander zu entfernen. Niklas Luhmann
(1994) erklart diesen Effekt mit den jeweils unterschiedlichen Systemdynamiken. Aus diesem
Grund konne der Annahme ,,je besser wissenschaftlich gemacht, desto brauchbarer” auch
nicht umstandsl os gefol gt werden.

In deutschen Universitéten gibt es fur gewohnlich Uberhaupt keine institutionell verankerte
Ratgeber-Kultur. Insofern kann es nicht Uiberraschen, dass die mangelnde praktische
Anschlussfahigkeit in der Wahrnehmung der Unternehmen der schwerwiegendste Grund ist,
der einer Kooperation entgegensteht (s.u.). In den US-amerikanischen Business Schools
werden die verschiedenen Kulturen hingegen Ublicherweise arbeitsteilig von verschiedenen
Personengruppen abgedeckt. Digjenigen, die dennoch in beiden Kulturen aktiv sind, zeigen
oft ein ,,schizophrenes* Verhalten (March/Sutton 1997). So werden bisweilen in der
Management Education Inhalte als ,, best practice vermittelt, die von demselben
Wissenschaftler im akademischen Diskurs vehement kritisiert oder erst gar nicht ernst
genommen werden. Die wissenschaftliche und die praktische Kultur werden also nicht nur
durch unterschiedliche Sprachen getrennt, sondern sind zwei vollkommen andere Welten, die
nicht ohne weiteres — etwa allein durch Popularisierung — miteinander in Verbindung gebracht

werden konnen.?

2.5 Deutsche Hochschulen haben ihr Kooperationspotential noch nicht ausgeschopft
Deutsche Universitéten verfigen in der Regel weder Uber eine institutionalisierte Ratgeber-
Kultur noch Uber international wahrgenommene Marken. Hier kristallisiert Reputation
alenfalls an den Namen des Einzelforschers, weniger aber an dem Namen der Institution.
Allenfalls einzelne Wissenschaftler deutscher Universitéten werden als Dienstleister fur CUs
geschéatzt, nicht aber die Universitét als Organisation.

Das zeigen die Ergebnisse der Fragebogenauswertung deutlich. Es wird ein spezifischer
Wissenschaftler angesteuert, der seine Dienstleistung dann auch haufig Uber
Organisationsformen auf3erhalb der Universitét anbietet. Insofern kann es nicht Uberraschen,

® Diese Einsicht ist natirlich sehr folgenreich und beriihrt die Frage, welches Selbstverstandnis fiir
Managementwissenschaft als anwendungsorientiertes Feld tUberhaupt geeignet erscheint. Vgl. weiterfiihrend
dazu Nicolai (2000).



dass deutsche Universitdten im Ganzen sehr selten als Kooperationspartner fur die CUs
deutscher Unternehmen in Frage kommen.

In dem Feld der universitdren Dienstleister fur CUs dominieren renommierte internationale
Business Schools.

Gemeint sind Ingtitutionen wie INSEAD in Frankreich, die englische LBS bzw. Harvard,
Stanford oder Duke aus den USA. Fur die Auswahl der Lernallianzen sind neben den bereits
gesammelten Erfahrungen mit den externen Partnern (79%) und den Inhaten, die diese
verkorpern (69%), Internationalitdt (60%) und ihre Erfahrung in Training bzw. Beratung
(62%) von Bedeutung. Weitere wichtige Faktoren stellen die kulturelle Passung (57%) und
die Didaktik sowie der Methodeneinsatz (57%) dar. Das Renommee wird von knapp der
Hélfte der Befragten als wichtiger Faktor angesehen. Den offentlichen Bekanntheitsgrad
sowie seine Unkonventionalitét des externen Partners halten nur jeweils 19% der Befragten

far ein relevantes Auswahlkriterium (vgl. Abb. 4).
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Abb. 4: Kriterien bai der Auswah! fur Partner von Lernallianzen

Von deutschen Universitaten wird mehr Anwendungsorientierung und ein starker

mal3geschnei dertes Angebot erwartet

Auf die Frage, wodurch deutsche Universitdten als Partner interessant wirden, werden an
erster Stelle eine stérkere Anwendungsorientierung (74% der befragten Unternehmen) und ein
spezifischer Zuschnitt der Angebote auf das Unternehmen (70%) genannt. Eine verstarkte
Aufnahme aktueller Managementthemen und —konzepte sowie der Einsatz moderner Lern-
und Lehrmethoden stellen ebenfalls wichtige Kriterien dar (63% bzw. 61%). Entsprechend
der hohen Bedeutung der Internationalitét (vgl. Abb. 5) wirden 54 Prozent der Befragten auch

einen verstarkten internationalen Auftritt erwarten.
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Abb. 5: Was von deutschen Universitdten gefordert wird

Von den Leitern der CUs wurden deutsche Hochschulen als ein weitgehend ungeeigneter
K ooperationspartner eingestuft, auch wenn den US-amerikanischen Business Schools nicht in

alen Fallen Vorbildcharakter zugewiesen wurden. Vor allem zeigte sich:

Je naher die Dienstleistungen an den strategischen Kernprozessen angesiedelt sind, desto

weniger kommen derzeit deutsche Hochschulen als Partner in Frage.

Die im Rahmen der Studie durchgefiihrten Experteninterviews brachten dieses Ergebnis recht
deutlich zu Tage. Durchaus typisch ist das Fallbeispiel der Lufthansa. Bel der Lufthansawird
mit deutschen Universitdten derzeit nur in der Basisausbildung zusammengearbeitet, nicht
jedoch in komplexen Lernprozessen. Die diesbeztigliche mangelnde Eignung deutscher
Universitéten wird zundchst mit der mangelnden Internationalitét begrindet. Hinzu komme
die fehlende institutionelle Stabilitdt und Professionalitédt. Durch den haufigen Wechsel des
wissenschaftlichen Mittelbaus und seine zusétzliche Einbindung in die Forschung und
klassische L ehraufgaben ist eine professionelle Betreuung der Unternehmen kaum
realisierbar. Der Leiter der Business School der Lufthansa merkt an, dass im Gegensatz dazu
amerikanische Business Schools ,, professionelle Truppen als Ansprechpartner [haben], die
wissen, um was es geht und wie sie die Ressourcen hinter sich managen®. Wenn deutsche
Universitéten stérker in der Managemententwicklung aktiv werden wollen, miissten sie also
»&ne Abteilung aufbauen von Profis, die verstehen, was in Unternehmen passiert”.



4 Schlussbemerkungen

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass esin Deutschland relativ weniger Corporate
Universitiesalsin den USA gibt. Das liegt zum daran, dass hier die Entwicklung dieser
Lernarchitekturen spéter begann. Zum anderen wird in Deutschland der Corporate University-
Begriff auf deutlich restriktiver gehandhabt. D.h. deutsche Corporate Universities versuchen
deutlich stérker der Erwartung gerecht zu werden, eine echte Innovation im Bereich der
Management Education zu sein. Dies gilt zumindest fir die Top 100 Unternehmen in
Deutschland. Inwieweit das tatséchlich nachhaltig gelingt, kann angesichts des noch sehr
jungen Durchschnittsalters dieser Einrichtungen noch nicht gesagt werden. M églicherweise
fahrt die inflationdre Nutzung des Corporate University-Begriff dazu, dass sich dieser abnutzt
und kunftig nicht mehr verwandt wird. Die Idee jedoch, Strategieentwicklung mit
organisationalem Lernen zu verknupfen, wird Bestand haben.
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Hermann-Peter Weicht
Das Konzept der Merck University

Der starke Wandel, den die Merck KGaA in den letzten 26 Jahre durchlaufen hat, 1&sst sich
sehr deutlich allein an zwel Businessindikatoren ablesen. Zum einen ist der Umsatz von 779
Mio DM im Jahre 1975 auf 15,3 Mrd. DM im Jahre 2001 angewachsen; zum anderen — und
hier zeigt sich die Veranderung noch deutlicher — betrug der Umsatz 1995 in der damaligen
BRD 58%, wahrend er heute nur noch ca. 10% betréagt. Wirde man nur die letzten zehn Jahre
betrachten, k&me dieser dramatische Wandel noch klarer zum Ausdruck. Daes sich aber in
diesem Beitrag um einen Aspekt des, Life-long Learning* handelt, muss berticksichtigt
werden, wie das Top Management — das im Durchschnitt 20-25 Jahre in verschiedenen
Positionen bei Merck tatig war, aber auch die Mitarbeiter — auf die nun veranderten
Herausforderungen vorbereitet werden.

Diesist alerdings nur ein Aspekt, welcher die Kultur eines Unternehmens ausmacht. So
konnen z.B. die Produkte eines Unternehmens und diese Produktstruktur einen zusétzlichen
Einfluss ausiiben. In den drei Geschéftsbereichen Pharma, Labor und Spezialchemie mit ihren
10 Sparten ist Merck mit ca. 30.000 Marken weltweit vertreten. Dies muss ebenso ein

Weiterbildungskonzept beriicksichtigen.

Als Uberwiegender Spezialitdtenhersteller (highly sophisticated products) bendtigt Merck
Naturwissenschaftler und Ingenieure aul3er in der Forschung und Produktion auch in den
marktnahen Bereichen (Vertrieb, Marketing, Service).

Nun weif3 man, dass Naturwissenschaftler und Ingenieure wahrend ihres Studiums zwar
fachlich ausgezeichnet ausgebildet werden, marktbezogenes Wissen wie BWL oder General
Management nicht Bestandteil ihres Studiums ist. Auf3erdem fehlte nattirlich den schon lénger
im Unternehmen Arbeitenden gerade dieses theoretische Know How. Um esin der
Fuf3ballsprache zu verdeutlichen. Man hat vor 25 Jahren in der Landesliga gespielt und dafur
trainiert, heute spielen wir zwar noch nicht in der Champions L eague, aber doch schon in der

Bundesliga und daftr missen die Trainingsmethoden drastisch geéndert werden.

Wie nun diesen Gap moglichst schnell und weltweit schlief3en? Es entstand die |dee der
Merck University, mit der Merck weltweit den Level des Managmentsin verhdltnismafdig
kurzer Zeit anheben wollte. Neben den Programmen fir das Top Managment mit dem

Business Schools Kellog, Northwestern University, Hongkong University, WHU Koblenz,



Insead Fontainbleau trat der Gedanke, MBA Programme in die Weiterbildungsaktivitéten

aufzunehmen, um die Qualitét der Organisation auch von der Basis her aufzurlsten.
So entstanden nach Regionen verteilt 3 vergleichbare MBA Programmideen.

1. German Partnership MBA in Darmstadt mit der FH Pforzheim
(im Rahmen dieses Artikels soll darauf nicht néher eingegangen werden)

2. European Partnership MBA
3. International Partnership MBA

European Partnership MBA

Diese Idee enstand in Zusammenarbeit mit der deutschen Lufthansa und der Deutschen Bank.
Nachdem mit mehreren englischen Business Schools verhandelt worden war, entsprach die
bekannte Business School Ashridge am ehesten den Beduirfnissen der drei

Grundungsunternehmen.

Das Jahr 1996 war der Beginn dieses K onsortiums. Besonders hervorheben méchte ich die
kollegiale und unkomplizierte Zusammenarbeit mit Herrn Dr. Heuser (LH), Herrn Dr. Mo6hrle
(DB) und mir (Merck KgaA). Vorteilhaft war sicher auch, dasswir drel uns aus
unterschiedlichen gemeinsamen Arbeiten bzw. Verbindungen kannten, so dass wir uns trotz
teilweise unterschiedlichen Interessen auf eine gemeinsame V orgehenswel se einigen konnten.
Nach kurzer Zeit und wenigen Gespréchen stand das Konzept, was auch an den Vorarbeiten
der Lufthansa gel egen haben mag. Aber wichtiger war sicherlich, dass niemand den anderen

Ubervorteilen wollte und immer alle mdglichen Probleme offen angesprochen wurden.
Wie sah nun das Konzept aus:

- 13 Termine a5 Tage in Ashridge (circa 40 km nordwestlich von London)

- Injedesder 13 Seminareist ein Wochenende eingeschlossen

- Aufnahmebedingungen: GMAT, TOEFL und Personlichkeitsinterview mit dem
Programmdirektor von Ashridge

- DieKosten (Unterkunft, Flige, Bustransfer und Studiengebtihr) in Hohe von circa 40.000

Euro werden zu % vom Unternehmen und %2 von den Teilnehmern selbst getragen.

- Arbeitszeit: Von den 65 Tagen Prasenzseminaren in Ashridge sind 26 Tage durch die
Wochenenden abgedeckt; von den restlichen 39 Tagen werden 22 Tage zusdétzlich durch
den Urlaub eingebracht (verteilt Gber 3 Jahre, da das Programm sich tber drei
Kalenderjahre erstreckt). Die restlichen 17 Tage gibt das Unternehmen dazu.



Auf den ersten Blick scheinen die Kosten von fast 40.000 Euro verhatnisméfdig hoch zu sein.

Fir das Unternehmen sind es dann 30.000 Euro. In unseren Kalkulationen hatten wir die
Inhalte des MBA Kurses den Seminaren in BWL, Marketing und Strategie gegentibergestel It

und dieses festgestellt: Die Ausgaben waren in vergangenen Jahren nicht viel geringer, nur

die Effizienz. Dieses Approach ist um ein Vielfaches hoher einzuschétzen. Dies hatte auch

unsere Unternehmensleitung tberzeugt.

Neben den allseits bekannten Themenbl 6cken wie BWL, Marketing, internationale

Unternehemsnfiihrung, HR usw. wurden von den Teilnehmern folgende 4 Punkte als

besondere Vorziige von Ashridge hervorgehoben:

1.

Sehr praxisbezogenes bzw. sogar unternehmensbesogenes Anwenden der gelernten
»tools" der Theorel (Imstrumente werden nicht nur generell an praktischen Beispielen
angewandt, sondern sogar an Beispielen des eilgenen Unternehmens, was sicherlich zu
einer besonderen Festigung des Stoffes beitragt).

MasterThesis als ,, disziplintbergreifendes’ Beratungsprojekt (in der abschlief3enden
Projektarbeit wird das gewdahlte Thema bspw. nicht nur aus Marketing- oder HR-Sicht
betrachtet, sondern es sollen durchaus V erkniipfungen zwischen den verschiedenen
Themengebieten hergestellt werden, z.B. auch Betrachtung ,, Finance* oder ,, Operations
Managment®, etc. Die Fahigkeit der ,, ganzheitlichen Manager-Sichtweise® wird gepruft.

Dozenten in Ashridge vereinen exzellentes theoretisches Wissen und Praxiserfahrung.

Absolventen und Teilnehmer schétzen es aul3erdem, dass in Ashridge nicht nur Wert auf
die fachliche Entwicklung gelegt wird, sondern auch die Personlichkeitsentwicklung eine
wichtige Rolle spielt.

Von 1997 bis 2002 haben von Merck 41 Teilnehmer an den 6 Kursen teilgenommen bzw.

befinden sich noch im Programm (von insgesamt 180). Neben den Deutschen hatten wir

Teilnehmer aus 9 Landern, wobei die aul3ereuropéi schen Lander wie Japan, Taiwan, USA und

Brasilien besonders hervorgehoben werden sollten. Seit diesem Jahr beteiligt sich auch die
Firma Bosch an dem Konsortium. Zwischendurch nahm an einem Kurs MCI Worldcom teil,
was wir besonders begrufdten. Leider wurde die Teilnahme aus den jetzt nachvollziehbaren
Grunden eingestellt.

Warum bemuihen wir uns nun, noch ein drittes Programm, das International Partnership
Programm, einzurichten? Hauptséachlich sind es 2 Aspekte, die wir mit den bisherigen

Programmen nicht abdecken.



1. Einlong-life Learning Konzept fragt weniger nach Abschliissen und Titeln als nach einen
Konzept des |ebenslangen Lernens, damit die Mitarbeiter sich immer auf dem ,, State of
the art“ Level befinden.

2. Wieintegriereich Mitarbeiter bzw. Top Manager in solche Programme, die noch 20 Jahre
arbeiten muissen, aber sich seit vielen Jahren nicht mehr in einem Lernprozess befunden

haben? Wie werden sie auf ein 28 monatliches Weiterbildungsprogramm reagieren?

3. Inder heutigen Zeit mit den bekannten Tendenzen zu immer weiterer Individualisierung
einerseits und héheren Anspriichen an die Mitarbeiter andererseits, muss ich Lernformen
finden, die den unterschiedlichen Anforderungen und Bedirfnissen der Lernenden gerecht

werden.

4. Umdie Internationalisierung im Management voranzubringen, mussich den Mitarbeitern
in den aul3ereuropdischen Kontinenten die Chance geben, sich ohne grof3en
organisatorischen und finanziellen Aufwand an solchen Programmen zu beteiligen.

Aus diesen Uberlegungen ergab sich die K onzeptbedingung:
a) maoglichst die Lernzeit individuell bestimmen zu lassen

b) ein modulartiges Programm, bel dem man nur an einzelnen Modulen teilnehmen kann,
aber

c) trotzdem auf die Vorteile des Aufbauens von internationalen Netzwerken wahrend des

Lernens nicht zu verzichten
d) und diesesin ein akzeptiertes Preis-Leistungs-Verhdtnis zu bringen.

So kamen wir auf die Idee, ein E-learning MBA Programm verbunden mit ,, Residential
Seminaren” international zu verbinden. In diesem Angebot ist die renommierte Business
School Henley in UK unser Partner, die ein MBA Programm schon seit Jahren Uber E-
learning anbietet. Zusétzlich bieten wir in den zweieinhalb Jahren noch 4 einwdchige
Residential Kurse zusammen mit anerkannten Business Schools an, wie z.B. Financing and
Accounting mit Wharton Philadel phia, Information Technology mit [IM Bangalore, China's

market mit Shanghai Ceibs und cross cultural awareness L eadership mit Monterrey Mexiko.

Der Vorteil dieses Angebots liegt in der hohen Flexibilitdt. Man kann sich jederzeit in ein
Programm einlocken, und selbst, im vorgegebenen Rahmen, seine Lernzeit bestimmen — je
nach personlichen Bedurfnissen. Alle Module werden mit einer Abschlussarbeit beendet. Nur

digienigen Inscribenten, die einen MBA Titel erwerben wollen, missen an den 4 einwéchigen



»Residentials’ teilnehmen; allen anderen steht es frei, entweder an dem ausgewéahlten Thema

ein Seminar ,,on site* zu besuchen oder den gleichen Inhalt tber E-learning durchzuarbeiten.

Dadie Anmeldung anonym erfolgen kann, hoffen wir gerade @lteren Mitarbeitern die Angst
zu nehmen, sich an einem langerfristigen, systematischen Lernprozess zu beteiligen.
Aulerdem bietet dieses System ein sehr breites Spektrum an Inhalten durch eine Vielzahl von
» Elektives* an, so dass der gesamte Umfang des General Managment angeboten wird.
Besonderheiten, die nur z.B. bestimmte Mérkte betreffen, kénnen so in dieses Program

aufgenommen werden.

Dadurch wird es moglich, internationale Firmen, die in sehr verschiedenen Branchen tétig
sind, in dieses Programm zu integrieren. Auch darin zeigt sich die Flexibilitdt. Neben unseren
bisherigen Partnern stehen wir mit grof3en Firmen in Verhandlung, um auch tber diesen Weg
»Residential“, chat rooms oder Foren cross cultural learning zu ermdglichen. Firmen, die an
dieser Art deslife-long Learning interessiert sind, laden wir herzlich ein, sich an diesem
Programm zu beteiligen.
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Alexander T. Nicolai und Heiko Hilse

Die Bedeutung von Cor por ate Universitiesflr das Strategische

Management deutscher Unternehmen

1 Einleitung

Unabhangig von der Verbreitung der Corporate Universities in der Unternehmenspraxis
haben sich in der akademischen Strategieprozesslehre einige Erkenntnisse entwickelt, die eine
hohe Affinitét zur Corporate University-l1dee aufweisen. Seit etwa 15 Jahren beschéftigen sich
Managementwissenschaftler intensiv mit der Frage, auf welche Weise Strategien in
Unternehmen empirisch zustande kommen (Schreytgg, 1999; Ruhli und Schmidt, 2001). Eine
sich wiederholende Erkenntnis dieser Forschungsstromung ist, dass die empirische
beobachtbaren Muster der Strategieentwicklung deutlich vom Modell der synoptisch-
rationalen Planung abweichen. Zunehmend wird diese Beobachtung auch praskriptiv
gewendet, und viele Forscher empfehlen eine Loslésung vom Planungsmodell. Es liegen
jedoch kaum konkrete Vorschldge vor, auf welche Welse anstatt dessen der Prozess der
Strategieentwicklung gestaltet werden soll. Aus diesem Grund wird an der
Strategieprozessiehre ihr mangelnder praskriptiver Gehalt bemangelt (Eisenhardt und
Zbaracki, 1992, S.33). Vor diesem Hintergrund erscheint die Frage interessant, ob die
Corporate University as ein praxisrelevantes Konzept interpretiert werden kann, dass sich im
Einklang mit einigen zentralen Erkenntnissen der Strategieprozesslehre befindet.

Aussagekréftige empirische Studien existieren hierzu bislang nicht. Erste Evidenzen deuten
jedoch darauf hin, dass sich gerade die Corporate Universities in Deutschland durch eine
starke Fokussierung auf Strategie und Management auszeichnen (Andresen und Irmer, 1999).
Im Folgenden wird dargestellt, welche Entwicklungen in Deutschland in diesem Bereich zu
beobachten sind und inwiefern diese sich von den USA unterscheiden. Dabei stlitze ich mich
auf die Ergebnisse einer empirischen Befragung unter den 1000 nach Umsatz grofiten
deutschen Unternehmen, die vom Bundesministerium fur Bildung + Forschung geftrdert

wurde. (Vergleiche dazu den Beitrag von Wimmer/Nicolai in diesem Band).

Der Frage, welche Bedeutung Corporate Universities fur den Strategieprozess besitzen, wurde
im Rahmen der zitierten empirischen Untersuchung auf verschiedenen Ebenen nachgegangen.

Zunéchst wurde gefragt, welche Motive zur Grindung der Corporate Universities gefihrt



haben und welche Zielsetzungen diese Einrichtungen besitzen. Um die Konsistenz dieser
Aussagen testen zu koénnen, wurden dartiber hinaus einige indirekte Indikatoren abgefragt.
Derartige Indikatoren umfassen die Zielgruppen, L eistungsformate sowie die organisatorische
Einbindung. Von Bedeutung ist ferner, in welche strategische Gesamtkonzeption des
Unternehmens die Corporate University eingebettet ist. Dieser Punkt wurde abschlief3end

untersucht.
2. Griundungsmotive

Das bedeutendste Grindungsmotiv, das 86% der Anwortenden nannten, ist die Entwicklung
des Managementpotenzials. Dieses Motiv setzt an der Person an und steht allenfallsin einer
indirekten Verbindung zu den unternehmerischen Strategieprozessen. Mit 74,5% steht jedoch
bereits an zweiter Stelle die Absicht der Verbreitung um Umsetzung der
Unternehmensstrategie. Dieser Befund deckt sich mit der Beobachtung von Moore (1997, S.
81): , Corporate Universities ... are focussed on implementing the strategic imperatives of

their business®. In eine dhnliche Richtung deutet auch die Bedeutung der Corporate
Universities im Rahmen der Post Merger Integration (25,5%), eine typische
strategieumsetzende Aufgabe. Da sich nicht alle befragten Unternehmen in einer PMI-
Situation befinden, ist die Zahl der Nennungen in diesem Bereich asrelativ hoch zu
bewerten. Demgegentiber war fur nur 5% der Ausgleich fir ein mangel haftes
Bildungsangebot an deutschen Universitéten ein Grindungsmotiv. Diesist ein niedriger Wert,
wenn man betrachtet, dass die Kompensation von Schwéchen des nationalen Bildungssystems
das Motiv der Corporate University von Motorolawar und in der Literatur die zunehmende
Verbreitung von Corporate Universities tellweise auf diesen Faktor zurtickgefuhrt wird (Davis
und Botkin, 1995).

Verglichen mit den USA, in denen die Corporate Universities deutlich stéarker an den
operativen Grof3en der unmittelbaren Effizienz- und Produktivitdtssteigerung ausgerichtet
sind (Corporate University Xchange, 2002, S. 23), spielen bei den deutschen Corporate

Universities tatséchlich strategische Grindungsmotive eine stérkere Rolle.



Abb. 2: Gruindungsmotive (M ehrfachnennungen méglich)
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3. Zielsetzungen und Leistungsfor mate

Legt man die oben dargestellte Typologie zugrunde, die zwischen den Schwerpunkten
»individueller Qualifizierung®, , organisationaler Wandel“ und ,, strategischer Erneuerung*
unterscheidet, dominiert in der Selbstbeschreibung der Typ individuelle Qualifizierung bzw.
das Leistungsformat Training mit 47%. Der Typus, der die These von der fiir den
Strategieprozess relevanten Corporate University unterstiitzt, entspricht jedoch mit 41% der
Nennungen fast dieser Zahl, wahrend der Typus organisationaler Wandel bzw.
struktureller/kultureller Wandel lediglich 12% der Nennungen erhielt.



Abb. 3: Primérer Fokus der Corporate Universities
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Auch hier zeigt sich, dass die nach Umsatz grof3en Unternehmen den Typus ,, strategische
Erneuerung” favorisieren wahrend die kleineren Unternehmen zu den an der Person
orientieren Qualifizierungsmal3nahmen tendieren.

Das Spektrum der Leistungsformate, die Corporate Universities anbieten, entspricht den

Sel bstbeschreibungen. Klassische Schulungen als an der Person ansetzende L el stungsformate
dominieren, sie werden in 83% der Corporate Universities eingesetzt. Gleichzeitig sind aber
auch Forderprogramme (79%) Dial ogveranstaltungen (76%), Change Workshops (62%) der
Action Learning-Angebote (58%) verbreitet, die durchaus ein integraler Bestandteil des
Strategieprozesses sein konnen. Ob dies tatsachlich in einer Weise der Fall ist, wie dies etwa
Deiser (1998) mit dem Konzept des Strategie-Diskurses dargestellt hat, ist mit einer
empirischen Befragung nur sehr bedingt zu ermitteln. Zumindest sind einige Einzelbeispiele
bekannt, wo in Ansétzen derartige Ideen verfolgt werden. In Deutschland ist dies etwa bei
DaimlerChrysler University, Bertelsmann University und die Lufthansa School of Business

(vgl. auch Kraemer und Klein, 2001).

4, Zielgruppe

Die Zielgruppe einer Corporate University ist ein indirekter Indikator fir die
Strategierelevanz der jeweiligen Einrichtung. Beschrankt sich die Zielgruppe auf die unteren
Hierarchieebenen, ist anzunehmen, dass die individuelle Qualifizierung im Vordergrund steht.

Bel dtrategierelevanten Themen mussen Verbindungen zwischen unterschiedlichen



Unternehmensbereichen geknipft und in eine Gesamtunternehmensperspektive gestellt

werden. Dies st ohne die Einbindung von oberen Fihrungskréften kaum méglich.

In mehr als zwei Dritteln aler Corporate Universities ist das Top Management Zielgruppe,
gleiches gilt fur Nachwuchsfihrungskréfte. In 37% der Corporate Universities zdhlen
grundsétzlich ale Mitarbeiter des Unternehmens zur Zielgruppe. Das Beispiel der Trilogy
University (Tichy, 2001) zeigt, dass auch externe Partner wie z.B. Zulieferer oder Kunden
wichtige strategische Impulse liefern kénnen. Immerhin 30% der Unternehmen beziehen auch

diese Gruppe mit ein.

Zwar lasst sich aus den Zielgruppen nicht unmittelbar ablesen, welche Malinahmen im
Einzelnen durchgefihrt werden, doch zumindest weisen deutschen Corporate Universities
mehrheitlich ein Zielgruppenprofil auf, das den Corporate University-Typus des strategischen

Innovators unterstitzt.

Abb. 4: Teilnehmer an den Corporate University-Mal3nahmen (M ehrfachnennungen mdglich)
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5. Organisation

Ein weiterer wichtiger indirekter Indikator ist die organisatorische Aufhdngung der Corporate
University. Dies betrifft die Zuordnung zum Funktionsbereich, die V orstandsanbindung, die

hierarchische Ebene, die Beaufsichtigung und die zugeordneten Gremien.

In den USA haben sich Corporate Universities historisch zwar aus der Personalfunktion
heraus entwickelt, gehdren heute jedoch nur noch in knapp unter 50 % der Félle zum Human

Resources Department (Corporate University Xchange, 2002, S. 26). Eine Corporate



University vom Typus,, strategischer Innovator* reicht Uber die klassische HR-Funktion
hinaus. Insofern ist es nicht selbstverstéandlich, dass sie ihr zugeordnet ist. Dennoch zeigen die
empirischen Ergebnisse, dass die Anbindung an die Personalfunktion in Deutschland der
Regelfall ist (77%). Eine Direktanbindung an den V orstandsvorsitzenden, die die strategische
Ausrichtung unterstreichen wirde, erfolgt lediglich in 7% der Félle.

Dennoch spielt der Vorstand ein wichtige Rolle: In den meisten Corporate Universitiesist er
Sponsor bzw. Mentor der Einrichtung (86%) und/oder Referent (83%). In 43% der Félle
fungiert er als Aufsichtsinstanz. Die oben genannten Strategieprozessanalysen zeigen, dass
strategische Initiativen zwar oft aus dezentralen Subsystemen stammen, die Rickbindung an
den Vorstand aber von grof3er Bedeutung bleibt. Hier werden die einzelnen Initiativen
zusammengefuhrt, Budgetentscheidungen getroffen usw. Insofern kann eine Corporate
University strategisch nur dann folgenreich sein, wenn auch die Vorstande aktiv eingebunden
sind. Dies scheint in den 52% der Einrichtungen der Fall zu sein, in denen die Vorstande
selbst an den Angeboten der Corporate Universities teilnehmen.

Abb. 5: Organisatorische Verankerung im Unternehmen
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Mit dem Thema der Vorstandsnadhe ist unmittelbar die Frage verbunden, auf welcher
hierarchischen Ebene die Corporate University angesiedelt ist. Im Vergleich zu den USA
befinden sich die deutschen Corporate Universities auf einer hohen Ebene. Die Ergebnisse
zeigen, dass in knapp 57% der Unternehmen die Leitung der Corporate University eine Ebene
unter dem Vorstand ist (vgl. Abb. 6). In gut 30% der Unternehmen hingegen ist sie zwei
Ebenen unter dem Vorstand angesi edelt.



Abb. 6: Hierarchieebene, auf der die Leitung der Corporate University verankert ist
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6. Strategische Gesamtkonzeption

Ein wichtiger Aspekt im Zusammenhang mit der hier interessierenden Fragestellung ist,
welche Konzeption im Einzelnen vorliegt, wenn die Corporate Universities eine strategische
Bedeutung haben. Eine solche strategische Konzeption kann auf Strategie-

IV eranderungskommunikation (top-down) ausgerichtet sein, im Zusammentragen von
Einschdtzungen und Expertise zu Einzelthemen (bottom-up) bestehen oder auf die
gemeinsame |deenentwicklung und Problembearbeitung (diagonal) abzielen.

Die Untersuchung zeigt, dass eine top-down-Sicht in etwa genauso verbreitet ist wie eine
bottom-up- und eine diagonale Konzeption. Dies trifft jewells auf etwa zwei Drittel der Falle
zu. Ein Ort fur die gemeinsame Neuentwicklung von Strategien ist die Corporate University
lediglich in 14% der Fale (vgl. Abb. 7).



Abb. 7: Rolle der Corporate University im Strategieprozess (M ehrfachnennungen moglich)
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Wie die folgende Abb. 8 zeigt, findet die Strategieentwicklung stattdessen meist im Vorstand
bzw. Management Board (91% der Unternehmen) und — schon sehr viel seltener — in den
Fihrungsgremien der Geschéftsfelder/-bereiche (65% der Unternehmen) statt. Es folgen die
Strategieabteilung (54%) und anderen Funktionalressorts (wie z.B. Finanzen/Controlling, IT,
HR) mit 33%.

Abb. 8: Ort der Strategieentwicklung (Mehrfachnennungen moglich)
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Um zu einem préziseren Bild Uber die Rolle der Corporate Universities zu gelangen, wurde
erganzend folgende offene Frage gestellt: ,, Worin besteht fir Se der vorrangige Unterschied

zwischen der Funktion einer Corporate University und der Funktion einer qualifizierten



Weiterbildungsabteilung.” Hier gaben die Corporate University-Verantwortlichen eine recht
grof3e Bandbreite von Antworten, was den Eindruck der recht uneindeutigen Verwendung des

Corporate University-Begriff verstarkt. So wurde beispiel sweise geantwortet:
e  Esqgibt keinen Unterschied!*
¢ , Klienten sind das Top-Management.”
e, Sponsort Forschung. Certifiziert. Mehr Power und besseres Employer Branding.”
e , Zentralisierung Uber 6 unterschiedliche Unternehmensbereiche hinweg.”

Bei den 100 groften Unternehmen wiesen jedoch 87% der Antworten einen Bezug zur
Strategie auf, die meisten davon betonen die Unterstiitzung bei der Implementierung. Einige

beispielhafte Aussagen aus dieser Gruppe lauteten:

“ Srategielmplementierung als wesentlicher Faktor*

e ,Umsetzung einer konzernweiten Qualifizierungspolitik und —strategie, um die Ziele

und Strategien des Konzerns durch den notwendigen Wissenstransfer abzusichern ..."
e , Strategisches Alignment*
e , Verbesserte Verbreitung/Umsetzung der Unternehmensstrategie*
e , Blndelung/gemeinsame Ausrichtung auf U[ nternehmens] -Strategie®

Ein recht kleine Gruppe (14%) stellt bei der oben genannten Frage hingegen die explizite
Verknipfung von organisationalem Lernen und Strategieentwicklung heraus. Auch hier
einige Beispiele:

e , Verknupfung von Unternehmensstrategie + Lernen im Geschaft.”

e  Individuelle Entwicklung und Unternehmensentwicklung als ineinander greifende

Prozesse zu gestalten®

o . DieClorporate] U[niversity] verbindet Srategie und Geschéft mit Lernen; sie dient

nicht dem Aufbau von Skills und reinem Wissen.”

3. Diskussion und Schlussbemerkungen
Bei der Interpretation der empirischen Ergebnisse sind einige Begrenzungen zu beachten:

e Die deutschen Corporate Universities sind noch sehr jung, sie sind im Durchschnitt

1,5 Jahre alt. Insofern handelt es sich in vielen Fallen um noch keine voll etablierten



Einrichtungen. Die Integration in den Strategieprozess bendtigt jedoch Zeit; dies unter
anderem deshalb, weil Strategieprozesse die Interessen vieler inner- und
aulRerorganisationaler Akteure berthren und einen ausgeprégt mikropolitischen
Charakter aufweisen (Narayanan und Fahey, 1982). Es ist daher zu erwarten, dass in
einigen der befragten Unternehmen noch nicht klar abzusehen ist, ob die Konzeption

der jeweiligen Corporate University voll implementiert wird.

e Es ist ferner in Betracht zu ziehen, dass die Personalfunktion, der die Corporate
University in den meisten Falen zugeordnet ist, in vielen Unternehmen unter einem
gewissen Legitimationsdruck steht. Aus diesem Grund ist der bisweilen unscharf
definierte, aber mit Bedeutsamkeit konnotierte Strategiebegriff (Leonitades, 1982) fur
die personalbezogenen Bereiche unter Umstanden attraktiv. Esist daher mdglich, dass
das Strategische in einigen Fallen eine grofl3ere Rolle auf der ,talk”-Ebene spielt als

auf der ,, action”-Ebene (Brunsson, 1992).

o Die vorgestellten drei Auspréagungsformen von Corporate Universities, inklusive des
hier besonders interessierenden Typs ,strategische Erneuerung®, sind ldealtypen.
Unter den befragten Unternehmen dominierten Mischformen, die nicht immer

eindeutig zuzuordnen sind.

Trotz der genannten Einschrankungen wird durch die empirische Untersuchung deutlich, dass
die deutschen Corporate Universities in der Praxis durchaus einige Merkmale aufweisen, die
se Uber eine herkdmmliche Human-Resources-Abteilung herausheben. Hier ist ein
Unterschied zu den USA zu erkennen, wo der Begriff der Corporate University offenbar noch
etwas inflationdrer gebraucht wird. Die Ergebnisse zeigen, dass das Spezifische deutscher
Corporate Universities in der Tat ihre strategische Orientierung ist. Darauf deuten der Top-
Management-Fokus hin, die relativ hohe hierarchische Anbindung und die Tatsache, dass
immerhin in 41% der Falle der strategische Wandel explizit als primérer Fokus der Corporate
University genannt werden. Vor allem in der Gruppe der 100 gréften Unternehmen sind
Einrichtungen zu finden, die konzeptionell den Typologisierungen von Fresina (1997), Deiser
(1998), Topfer (1999) oder Kraemer (2000) entsprechen und dem Typus , strategischer

Innovator” zugeordnet werden kénnen.

Es wére jedoch vorschnell, aus diesen Befunden zu schlief3en, dass deutsche Corporate
Universities einige zentrale Erkenntnisse der Strategieprozessiehre verwirklichen, indem sie
organisationales Lernen mit der Strategieentwicklung verkniipfen. In der Praxis, d.h. bel den
Unternehmen selbst genauso wie bei deren Stakeholdern (z.B. Kapitalgeber,



Unternehmensberatungen, Wirtschaftspresse usw.) dominiert, von den Erkenntnissen der
Strategieprozessiehre unberihrt, nach wie vor die Vorstellung von der Strategieentwicklung
als synoptisch-rationaler Planungsprozess (Mintzberg, 1994; Schreyogg, 1998).

Auch die Mehrzahl der Corporate Universities scheint in eine solche Vorstellung eingepasst
zu werden. Letztlich doch einer klassischen Planungsphilosophie folgend besteht ihre
Aufgabe darin, zum Funktionieren der Organisation as ,,Umsetzungsapparat” beizutragen.
Ort der Strategieentwicklung ist fir 91% der befragten Unternehmen eine Angelegenheit der
Unternehmensspitze. Nur in 14% der Félle sind Corporate Universities ausdriicklich an dem
Prozess der Strategieentwicklung beteiligt. Es herrscht das Bild von der Corporate University
as Implementationshilfe vor. In zwei Drittel der Unternehmen entspricht dieses Bild sogar
der expliziten Selbstbeschreibung. In dieser Hinsicht stitzt die Corporate University
unverandert eine herkbmmliche planerische Vorstellung und keinen strategischen
Lernprozess, wie ihn etwa Quinn beschrieben (1981) hat. Die zusétzlich gewonnenen
gualitativen Aussagen bestétigen diesen Eindruck.

Gleichwohl — und auch dies wird ebenfalls sowohl durch die quantitativen as auch die
gualitativen Ergebnisse gestiitzt — gibt es in Deutschland wie auch international zumindest
einige dokumentierte Einzelfédle, in denen Corporate Universities den Modus der
Strategieentwicklung zu verandern scheinen. Die Lufthansa School of Business oder GE's

» Crotonville® sind solche Beispiele.

Zudem deuten Ergebnisse der Untersuchung darauf hin, dass die Lernfunktion eine neue
strategische Bedeutung in deutschen Grof3unternehmungen erféhrt. Sie kommt ndher an
strategische Akteure und Prozesse heran, und ihnen wird ein nicht unerheblicher Stellenwert
eingeraumt. Das wird auch daran deutlich, dass nicht unerhebliche finanzielle Ressourcen fur
diese Einrichtungen eingesetzt werden (das durchschnittliche Jahresbudget betragt 5 Mio.
Euro) und daran, dass das Top Management selbst die Lernmal3nahmen mit ausrichtet und an

ihnen teilnimmt.



Anmerkungen

1 Die Zahl bezieht sich auf ein Schreiben der Corporate University Xchange vom 12. April 2002. Esist
allerdings zu beachten, dass dieser Schdtzung eine sehr breite Definition des K onzeptes zugrunde liegt.

2 Die Berechnungen gehen von keiner signifikanten Riicklaufverzerrung aus. Diese Annahme basiert auf der
Struktur der Rucklaufer aus der ersten Versendung der Bégen und den Ergebnissen aus der tel efonischen
Befragung. Hierbei wurden keine nennenswerten Unterschiede festgestellt.

3 Einen Uberblick zu Corporate Universities vermitteln bspw. Deiser (1998), Hilse (2001), Javis (2001), Meister
(1998), Moore (1997) oder Kraemer und Klein (2001).

4 Die Aufstellung der nach Umsatz 500 gréften deutschen Unternehmen, 50 grofiten deutschen Banken und 20
grofiten deutschen Versicherungen geht auf eine jahrliche Untersuchung der Wochenzeitung ,, Die Welt*
zuriick (http:// www.welt.de/wirtschaft/ranglisten/ am 14.07.2001), wobei fir die Studie die Daten aus dem
Jahr 2000 herangezogen wurden. Die Daten zu den tbrigen 430 Unternehmen wurden mithilfe der Schober
Adressdatenbank gewonnen.



http://www.welt.de/wirtschaft/ranglisten/
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Rupert M. Huth

Kooperation zwischen Corporate University (CU) und 6ffentlicher Hochschule

Die makro6komonische Erkenntnis tber die fundamentale Bedeutung des Faktor
Mensch, seine Aus- und Weiterbildung zu Humankapital (HC), ist heute unbestritten
und von allgemeiner, wenn auch graduell unterschiedlicher Giiltigkeit, wenn es um

die Wohlfahrtsteigerung vor allem rohstoffarmer Lander geht.

Durch den verstarkten internationalen Wettbewerb und die atemberaubende
Globalisierung auf der Grundlage der Entwicklung der Kommunikationstechnologie
hat sich inzwischen die Bedeutung des Produktionsfaktors HC auch
microbkonomisch dramatisch erhdht. Vor allem fir international orientierte,
wissensbasierte Unternehmen ergeben sich grundlegende Veréanderungen. Auch
setzt sich immer mehr die Erkenntnis durch, dass dieser Herausforderung nicht bzw.
nicht in erster Linie durch Unternehmensfusionen begegnet werden kann, sondern
dass man sich auf die eigene Kraft des Unternehmens besinnen und diese aktivieren
muss. In diesem Prozess wird uns immer deutlicher vor Augen gefihrt, dass nicht
der Produktionsfaktor Kapital zum Engpass, sondern der Faktor Menschen mit einer
fundierten Grundausbildung und der Bereitschaft zu lebenslangem Lernen. Damit

bekommt Aus- und Weiterbildung eine neue Dimension und Niveaulage.

Vor diesem Hintergrund haben viele Unternehmen die Frage der Mitarbeiter-Bildung
neu gestellt. Ein e Antwort auf diese Frage, die immer mehr Anhanger findet,
lautet: Bildung von Corporate Universities. Seit Ende der 90er Jahre haben sie auch
in Deutschland an Bedeutung gewonnen.

Ich selbst bin zur CU-Thematik gekommen nach meiner aktiven Zeit bei Staatlichen
Hochschulen und in der Hochschulpolitik. Als langjahriger Rektor, Grindungsrektor
und Mitbegruinder bei der Neustrukturierung der Hochschulen in den neuen
Bundeslandern, vor allem aber als Vizeprasident der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK), hat man vor allem die staatliche Seite der klassischen Universitaten und
Hochschulen der Bundesrepublik und grof3er Teile des Auslands kennen gelernt, mit
all inren Vorteilen, aber auch schweren Problemen und Nachteilen.



Da war die Mitwirkung bei der Griindung einer Unternehmensuniversitét (CU) eine
reizvolle Herausforderung, vor allem fir ein Unternehmen wie die MLP-AG,
Heidelberg, bei dem die zu schulenden Mitarbeiter Giberwiegend aus Akademikern
bestehen und zwar aus den unterschiedlichsten wissenschatftlichen Disziplinen.

Die erste Phase der Arbeit bestand naturgemaf in der Analyse und Sammlung von
Informationen Uber bestehende nationale und internationale Corporate Universities,
vor allem in der Suche nach dem gemeinsamen Kern, nach der Klammer dieser in
Deutschland jungen Einrichtung. Zentrale Erkenntnis aus dieser Informationsphase
war die hohe Heterogenitat der Erscheinungsformen der CU's. Diese Erkenntnis hat
sich bis heute nicht gedndert, sondern im Gegenteil verstarkt. Sowohl von der
Grundstruktur wie von der Organisation, von der Aufgabenstellung, den Zielen der
offenen oder geschlossenen Formen her, unterscheiden sich die einzelnen CU's auf

nationaler wie internationaler Ebene erheblich.

Ein gemeinsamer Kernpunkt aller CU's lasst sich m.E. jedoch darin fokussieren, dass
sie primar bzw. ausschlie3lich den Interessen des Unternehmens bzw. seinen Zielen
zu dienen hat, dass die CU insbesondere die Lehre pflegt in der Aus- und
Weiterbildung, aber durchaus auch unternehmensbezogene Forschungsarbeit leisten
kann. Folgt man dieser These, dann steht die CU in grundsatzlichem Gegensatz zur
klassischen (insbesondere deutschen) Universitét, fur die freie und unabhangige
Lehre und Forschung essentiell sind. Zuweilen wird freilich auch diese Abgrenzung in
Frage gestellt, insbesondere wenn es sich um offene Formen der CU's handelt, bei
denen also auch Teilnehmer anderer Unternehmen partizipieren kénnen. Ich halte
jedoch die grundsatzliche Abgrenzung der genannten Art zwischen staatlicher

Universitat und CU auch unter diesem Offnungsaspekt aufrecht.

Aus dieser Unterscheidung der beiden Grundphilosophien entsteht geradezu die
Herausforderung an beide Systeme, aufeinander zuzugehen, in nitzlichen Feldern
zu kooperieren. Denn so wie der klassischen Hochschule vielfach ein héheres Mal3

an Praxis-Relevanz gut tut, ist der Kontakt zur Wissenschatft fir die CU's notwendig.



Viele der Ziele, die mit der Griindung von CU's angestrebt werden, sind ahnlich,
wenn auch mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Fir die MLP-Corporate-University
geht es vor allem um folgende Aufgabenstellungen und daraus abzuleitenden

Zielsetzungen:

- Verknupfung von Lehr- und Lernprogrammen mit den Strategien des

Unternehmens und seinen Zielen.

- Formulierung des Leitbildes der nationalen und Internationalen MLP-

Ausbildung

- Beschreibung der Schlisselqualifikationen, die heute und in Zukunft fir den

Markt der Finanzdienstleistungen, speziell fir MLP bestimmend sind.

- Entwicklung des Unternehmens zu noch mehr Innovations- und

Servicementalitat.

- Schaffung eines internationalen Netzwerks zum Austausch von Erfahrungen in

der einschlagigen Aus- und Weiterbildung

- Die bereits fur héchste Anspriche der Prasix bestehende Ausbildung verstarkt

wissenschaftlich zu untermauern

- Uberprifung und Fortschreibung der zu verleihenden Abschlussgrade fiir die

bereits bestehenden und kinftigen Ausbildungsgénge

- Einbindung bestehender und kinftig zu erwartender Zwangsregulierungen fur

die Markte der Finanzdienstleister auf internationalem Sektor

Die Entscheidung, das bereits bestehende Aus- und Weiterbildungsprogramm der
MLP-AG unter das Dach einer CU zu stellen, fiel nach sorgfaltiger Analyse relativ
leicht wegen



- des fast 100%en Anteils von Akademikern, also Mitarbeitern die bereits einen

ersten Abschlussgrad, zuweilen auch einen zweiten (Doktorgrad) haben

- der fundamentalen Bedeutung des Faktors HS fur das Unternehmen

- der Zielsetzung der Optimierung von Theorie und Praxis.

Was galt es zu tun? Bisher bestand ja bereits eine hervorragende Ausbildung von
hdchster Qualitdt zum Finanzdienstleister. Ebenso ein dartiber hinausgehendes
Weiterbildungsprogramm. Die Mitarbeiter durchlaufen in den ersten zwei Jahren der
Unternehmenszugehdarigkeit eine Ausbildung zum Financial-Consultant mit deutlich
uber 600 Unterrichtseinheiten und zusatzlichen Einheiten, die zu Hause zu erbringen
sind. Auch danach bilden sie sich an mehr als 25 Tagen pro Jahr in vorhandenen
Aus- und Weiterbildungszentrum in Wiesloch weiter, einer nach modernsten

Gesichtspunkten ausgestattete Ausbildungseinrichtung.

So kam es letztlich darauf an

- die bestehende zweijahrige Ausbildung zu analysieren und zu evaluieren ggf.

neu zu strukturieren.
- Weitere qualitatsférdernde MalRnahmen nach den zwei Jahren zu etablieren
- Gegebenenfalls Programme zu etablieren, die einen zusatzlichen

akademischen Abschluss insbesondere einen MBA, ermdglichen.

Um dem hohen Anspruch an eine Corporate University gerecht zu werden, ist MLP
noch einen Schritt weitergegangen und hat die Bildung eines Wissenschaftlichen

Beirats neben dem Vorstand der CU als zweites Organ der MLP-CU gegriindet.



Die Aufgaben des Wissenschaftlichen Beirats sind:

- wissenschaftliche Begleitung bei der Erstellung von Ausbildungskonzepten
unter besonderen Berucksichtigung der spezifischen Anforderungen im

Ausland

- Abgleichung mit den jeweiligen staatlichen Anforderungen

- Evaluierung von Inhalten, Lern- und Lehrmitteln, Prifungsart und -inhalte

sowie Fragenpools

- Zertifizierung

- wissenschaftliche Unterstitzung bei der Konzeption der Filhrungskréafte-

Ausbildung (fachlich und interkulturell)

- wissenschaftliche Begleitung bei der Entwicklung elektronisch unterstitzter

Lernprozesse.

Der Wissenschattliche Beirat ist von remmonierten Wissenschaftlern der
einschlagigen Disziplinen international besetzt. Er spiegelt die fachliche Breite und
die europaische Expansion des Finanzdienstleister-Konzerns wider. Auf diese Weise
wird die Briucke zur Wissenschaft auf internationalem Niveau geschlagen, die

Optimierung von Theorie und Praxis angestrebt.

Um den hohen Stellenwert und die Einbindung der CU in die Entscheidungsfelder
des Unternehmens zu dokumentieren und sicherzustellen tbernahm der
Vorstandsvorsitzende der MLP-Holding AG auch den Vorsitz des Vorstands der
MLP-CU.



Naturlich wird die Frage nach dem Beziehungsgeflecht zwischen CU und 6ffentlicher
Hochschule immer wieder gestellt, vor allem die Frage, ob es sich dabei mehr um ein
Konkurrenzverhaltnis oder eines komplementéarer Art handle. Nach meiner

Auffassung und bisherigen Erfahrung besteht in den Kernaufgaben kein Wettbewerb
zwischen den beiden Systemen: weder bei derRekrutierung der Studenten noch bei

der Gewinnung von Ressourcen und schon gar nicht bei den Arbeitsplatzen.

Aber gibt es nicht einen sog. Personalabsaugeffekt? Einen Effekt, wie ihn auch der
Prasident der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) Prof. Landfried in einem DUZ-
Spezial (6.10.2000) tber die MLP-CU in einem Vorwort anfragte. Die MLP-CU
bestreitet ihr Kerngeschéft der gestuften zweijahrigen Ausbildung zum Senior-
Consultant grundséatzlich mit eigenen Dozenten. Andere CU's arbeiten mit
Hochschul-Mitgliedern, Fakultaten und Fachbereichen sowie Hochschulleitungen
zusammen. Die Erfahrung zeigt, dass gute Professoren der Staatlichen Hochschulen
auch begehrte Dozenten an den CU's sind. Also gibt es doch einen Absaugeffekt

von Kapazitaten aus offentlichen Hochschulen an die Unternehmensuniversitaten?

Sicher schon, aber den gab und gibt es auch ohne die Einrichtung Corporate
University. Zu allen Zeiten und verstarkt im letzten Jahrzehnt entwickelten sich
mannigfache Formen der Zusammenarbeit zwischen Mitgliedern der Hochschulen
und Unternehmen auf dem Gebiete der Aus- und Weiterbildung bei besonders
anspruchsvollen Programmen. So gesehen hat sich nichts verandert. Die Mitwirkung
von Professoren und Dozenten 6ffentlicher Hochschulen an anspruchsvollen
Programmen der Aus- und Weiterbildung von Unternehmen fiihrt auch nicht zu einer
Verknappung der Lehrkapazitat an diesen Hochschulen, denn die Mitwirkung erfolgt
in aller Regel in Form einer Nebentatigkeit. Im tbrigen wurden im Lauf der Jahre in
zahlreichen Gesprachen zwischen Vertretern der deutschen Rektorenkonferenz und
Vertretern der Industrie und Wirtschaft eine verbesserte und verstarkte Form der

Zusammenarbeit geradezu angemahnt.



Haufig wird auch die Frage gestellt, ob diese Kooperationen nicht einem klar
definierten Regelnetzwerk gehorchen sollten. Diese Fragestellung hat etwas typisch
Deutsches an sich, namlich das Bedurfnis, moglichst alle Vielfalt einer Regelung zu
unterziehen. Wer jedoch die oben beschriebene Heterogenitat der CU's kennt und
wer zu ihrer Existenz steht bzw. sie fordern méchte, muss von einem Regelwerk
warnen, weil es gewohnlich zu Verengungen und Burokratisierungsformen fuhrt.
Erforderlich ist, einen Strauf? von individuellen Mdglichkeiten zwischen
Einzelpersonen, bilateraler Vereinbarungen mit Fakultaten, Fachbereichen und/oder
Hochschulleitungen zu binden. Diese Vielfalt sollte erhalten und nicht behindert
werden, was Regelwerke in den allermeisten Féllen in Form von Gesetzen und

Verordnungen tun.

Eine neue Situation entsteht, wenn eine Corporate University den wohlbegriindeten
Ehrgeiz entwickelt, bestimmten Mitarbeitern weiterqualifizierende akademische
Abschlisse anzubieten. Auch die MLP-CU ist diesen Schritt gegangen und bietet
erstmals in diesem Jahr einen MBA-Abschluss fiur spezielle Mitarbeiter an. Da eine
CU nicht in der Lage ist, anerkannte akademische Abschliisse von sich aus zu
verleihen, ist es zwingend notwendig, einen Hochschulpartner zu finden, der die
internationale Kompatibilitéat solcher Abschliisse und hdchste Qualitatsanspriche in
Wissenschaft und Praxis sicherstellt, der andererseits auch eine Studienstruktur
findet, die das Programm vor allem zeitlich leistbar macht. MLP fand einen solchen
Partner in der Privatuniversitat Stuttgart (SIMT). Eine Reihe von ahnlichen
Programmen zwischen "Unternehmens-Universitaten" und Hochschulen laufen seit

Jahren recht erfolgreich
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Kompetenzentwicklung als Ausgangspunkt von Innovationen

In den letzten Jahren ist der Druck zur Verénderung in weiten Bereichen der Wirtschaft
gestiegen: Ausgel 0st durch neue Technologien, die zur Anwendung drangen, und eine
steigende Nachfrage nach Systemleistungen, die komplexe Kundenprobleme |Gsen, stehen
gewachsene Funktionsaufteilungen zur Disposition. Das stellt traditionelle Aufgabenteilungen
in Frage und fuhrt zum Verschmel zen ehemals getrennter Strukturen. Klassische Fach- und
Branchengrenzen weichen auf und Wettbewerbsfelder werden vadllig neu definiert (Kerka
2002).

In Feldern wie Informations- und Kommunikationstechnik, Biotechnologie, Medienindustrie,
Finanzdienstleistungen, Handel und Logistik bis hinein in weite Teile des Handwerks sind
tiefgreifende Veranderungsprozesse zu beobachten, die etablierte Akteure in Marktnischen
abdrangen oder ganz vom Markt verschwinden lassen. Alte Strukturen zerfallen dabei nicht
nur wegen des zunehmenden Konkurrenzdruckes, sondern

e weil durch Funktionsibernahme und —wechsel vdllig neue Mitwettbewerber in
angestammten Feldern auftauchen,

e weil durch grofl3ere raumliche Reichweiten Aktions- und Wettbewerbssituationen anders
dimensioniert werden,

e weil gewohnte Zeitablaufe hinféllig werden, wenn z.B. die Produktion durch Kunden
gesteuert wird oder auch Dienstleistungen auf Vorrat erstellt werden kdnnen,

e weil neue Unternehmens-/Organisationsmodelle in Form neuer unternehmensinterner
Arbeitsteilungen (flache Hierarchien), neuer Arbeitszeitmodelle (flexible Arbeitszeiten),
neuer Entlohnungssysteme (Stock Options) etc. entstehen.

Aus dieser Entwicklungsdynamik resultiert ein hohes Mal3 an Verunsicherung tber die
Strukturen von morgen und die Frage, wie man sich mit neuen Verfahren, Produkten und
Dienstleistungen in diesem dynamischen Umfeld einen Platz sichern kann. Innovationen
werden also zum Schltsselfaktor der Unternehmensentwicklung, und es fehlt nicht an
Versuchen, den Problemen bei der Bewaltigung und Gestaltung von V eranderungsprozessen
beizukommen (Staudt & Kriegesmann 2002).



Wichtigste Voraussetzung und kritischer Erfolgsfaktor fir Innovationen ist dabel nicht nur
eigene Forschung und Entwicklung, sondern die rasche Diffusion technischer und
organisatorischer Neuerungen in den einzelnen Unternehmen. Basis dafir ist die Kompetenz
der Fuhrungskréfte und Mitarbeiter. Innovationsschwéchen resultieren daher nicht nur aus den
besonderen Vorteilen der Wettbewerber, sondern vor allem aus eigenen Kompetenzdefiziten.

Ob es um die Erweiterung des L eistungsspektrums von Energieversorgern zu Multi-utility-
Angeboten, den Versuch der Neuordnung bestehender V ertriebsstrukturen Uber E-commerce
oder die schlichte Integration von High-Tech im Handwerksbetrieb geht, als zentraler
Engpass erweist sich immer wieder die Kompetenz der Fach- und FUhrungskréfte (Foders
2000; DIHK 2001; Staudt & Kottmann 2001; Eichhorst & Thode 2002).

Wenn bspw. Unternehmen ihre Unternehmenssteuerung auf ein neues Softwaresystem
umstellen und nach der Installation feststellen, dass die Software nicht bedient, gewartet, die
Daten nicht gepflegt und der Leistungsstandard der alten EDV-L6sung nur sehr aufwendig
und mit erheblichen Verzogerungen erreicht werden kénnen, wird schnell deutlich, dass die
technische Entwicklungsstufe aufwendig mit Investitionsrechnungen, Marktstudien etc.
vorbereitet wird, ohne dass die Kompetenzbedarfe vorbedacht sind, die dann in einem
krisenhaften V ersuchs-und-1rrtums-Prozess aufgefullt werden missen. Kompetenzen werden
zum limitierenden Faktor fur Innovationen (Wunderer & Bruch 2000; ZEW et al. 2001,
Kriegesmann & Kerka 2001).

Kompetenzentwicklung: Mehr als Weiterbildung

In dieser Situation wird Weiterbildung als ein, wenn nicht gar das entscheidende Instrument
gehandelt, um

e Kompetenzdefizite abzubauen,
e Entwicklungsprobleme zu l6sen,

e oder Potentiale zur Innovation aufzubauen.

Im Zuge der Diskussion um ,,wissensbasierte Wirtschaft”, ,, Wissensgesellschaft” und
»lebensbegleitendes Lernen”, wie sie z. B. auf EU-Ebene durch das Memorandum tber
lebenslanges Lernen der EU-Kommission oder durch den von den Européischen

Sozia partnern 2002 verabschiedeten ,, Aktionsrahmen fiir die lebenslange Kompetenz- und
Qualifikationsentwicklung“ markiert ist (vgl. dazu CEDEFOP-Info 2002/2), entsteht zuweilen
der Eindruck, als konnten Kompetenzentwicklungsbedarfe auf individueller, betrieblicher
oder regionaler Ebene durch die Analyse und Vermittlung des ,, richtigen Wissens* abgedeckt
werden. Die Entwicklung der individuellen Handlungsfahigkeit ist aber schon in
Routinebereichen kein einfaches Syntheseproblem, in dem Kompetenzen durch
Wissensvermittlung beliebig aufgebaut werden kénnen.



Vergleicht man etwa die Handlungsergebnisse von Personen, die identische
Formalqualifikationen aufweisen oder den gleichen Kurs besucht haben, zeigen sich in der
Regel deutliche Unterschiede, die offensichtlich nicht im vermittelten Wissensstand
begriindet liegen. Individuelle Handlungsfahigkeit basiert auf explizitem Wissen, in einem
wesentlichen Ausmal3 jedoch auf Praxiserfahrungen (implizitem Wissen) sowie Fertigkeiten,
die auf spezifische Anwendungskontexte zu beziehen sind (siehe z.B. Gruber 2000; Argyris
1999, 123ff.). Zudem ist die hohe Bedeutung motivationaler Elemente zu beriicksichtigen
(Prenzel et a. 2000), welche in Verbindung mit Personlichkeitsfaktoren die
Handlungsbereitschaft von Individuen bestimmen. Last but not least kbnnen Mitarbeiter nicht
kompetent handeln, wenn sie in ihrem Arbeitssystemzusammenhang nicht Gber einschldgige
Zustandigkeiten respektive Freiraume verfligen bzw. notwendige I nfrastrukturelemente bspw.
in Form von technischer Ausstattung nicht vorhanden sind.

Diese verschiedenen Beschreibungsmerkmal e wurden im Bochumer Kompetenzmodell
zusammengefasst (Staudt et al. 1997): Die Kompetenz zur Handlung basiert dementsprechend
auf individueller Ebene auf einem Zusammenspiel der

e Handlungsféhigkeit als kognitive Basis,
e Handlungsbereitschaft als motivationale Basis und

e Zustandigkeit al's organisatorisch-technol ogische Einbindung in den Unternehmenskontext
(vgl. Abb. 1).

Weiterbildung, die diese Grundzusammenhange vernachlassigt, kann selbst in
Routinebereichen nur partiell zur Kompetenzentwicklung beitragen (Staudt & Kriegesmann
1999; Bergemann & Schultz 2000).
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Abb. 1. Elemente der Kompetenz zur Handlung (Staudt et al. 1997)

In Nichtroutinebereichen kommt ein weiterer Problemkreis hinzu. Konventionelle
Weiterbildung in seminaristischer Form setzt Vorerfahrungen im Sinne von validen
Anforderungsprofilen als Basis der Entwicklung von Curriculavoraus, diein
entwicklungsoffenen Innovationsprozessen oft noch gar nicht vorliegen, sondern erst im
Prozessverlauf aufgebaut werden. Die inhaltliche Treffsicherheit von
Weiterbildungsmal3nahmen nimmt dadurch mit zunehmendem Innovationsgrad zwangslaufig
ab. Daran haben auch ausgefeilte Friherkennungssysteme (Gidion et al. 2000) oder die
Konzentration auf Schliisselqualifikationen (vgl. die Ubersicht in Arnold 1995, 69ff.) bislang
wenig andern kdnnen. Bis in dynamischen Entwicklungsprozessen Weiterbildungsangebote
entwickelt sind, stimmen die Anforderungen damit schon nicht mehr Uberein (Mai 1993;
Staudt et al. 2002).

Anforderungen an die Kompetenzentwicklung zur Steigerung der betrieblichen
Innovationsfahigkeit

Diese Problemkreise erklaren die begrenzte Reichweite von traditioneller Weiterbildung in
Innovationsprozessen und weisen auf die notwendige Neukonzipierung einer auf die Gene-
rierung, Umsetzung und Anwendung von Innovationen ausgerichteten
Kompetenzentwicklung hin. Wie aber kann Kompetenzentwicklung in Unternehmen gestaltet
werden, um zur Steigerung der betrieblichen Innovationsfahigkeit beizutragen?



Empirische Befunde aus verschiedensten Disziplinen der Lehr- und Lernforschung weisen
diesbeziiglich auf eine hohe Wirksamkeit von Mal3nahmen hin, die stark an der
Arbeitsaufgabe orientiert und mit eigenen Handlungssequenzen verknipft sind:

Erfolgreiche Manager sehen Lernen aus Umbruchsituationen, aus dosierter projekt-
orientierter Uberforderung und aus der Bewaltigung von Verlustsituationen, aber auch
aus Lernfeldern aufRerhalb des Unternehmens als besonders effektiv an (Snell 1991,
140ff.; Gronwald & Sommer 1997).

Unternehmensgrinder geben an, dass sie sich den Uberwiegenden Teil des
grundungsspezifischen Know-hows im ,do-it-yourself-Verfahren® im Verlauf der
Unternehmensgrindung selbst erwerben missen. Wichtige Basis fur die Griindung sind
dabel Erfahrungen aus vorherigen beruflichen Tétigkeiten (Kriegesmann 2000, Kailer
2002).

Eine empirische Studie zu Kompetenzbiographien erfolgreicher Unternehmer kommt zu
dem Ergebnis: "Das formale Bildungssystem spielt hingegen eine relativ geringe Rolle,
die im Berufsleben erfolgsentscheidenden Kompetenzen werden nach der initiden
Ausbildung weitgehend aul3erinstitutionell und selbstorganisiert erworben.” Zwar werden
Lerneffekte auch aus organisierter beruflicher Welterbildung nachgezeichnet, aber nur
bedingt. Dabei sind vor alem "... nicht intendierte Lernprozesse wie durch den
Erfahrungsaustausch, soziales Lernen in der organisierten Weiterbildung fast
bedeutsamer ..." als die eigentlichen Lerninhalte (Erpenbeck & Heyse 1999, 444).

In einer empirischen Studie bel 1.500 kanadischen Erwachsenen wurde die Bedeutung
des informellen Lernens in vier Bereichen untersucht: arbeitsbezogen,
ehrenamtsbezogen, haushaltsbezogen und interessenbezogen. Deutlich wurde dabei, dass
diese Quellen informellen Lernens die Handlungsfahigkeit im Gegensatz zu formellem
Lernen in Kursen dominant bestimmen. "But, in spite of increasing participation in
courses, most workers say their important job-related knowledge comes from informal
learning on their own." Weite Bereiche der Kompetenzentwicklung laufen ungeplant
aulderhalb "kinstlich" geschaffener Lernarrangements ab. "The major conclusion from
this survey is that our organized systems of schooling and continuing education and
training are like big ships floating in a sea of informal learning. If these education and
training ships do not pay increasing attention to the massive amount of outside informal
learning, many of them are likely to sink in Titanic irrelevancy.” (Livingstone 1998)

Als wesentlichsten Aspekt fiur die Herausbildung individueller beruflicher
Handlungsféhigkeit ergab ene Umfrage des Institutes fir angewandte
Innovationsforschung unter 304 Fach- und Fihrungskréften mit kaufmannischer
akademischer Ausbildung den Faktor , hinreichender Freiraum, eigene Projektideen zu



entwickeln“. Dieser Befund verweist auf die zentrale Funktion der organisatorischen
Kopplung fur die Kompetenzentwicklung (Staudt & Kley 2001).

e Be der Analyse von Quellen individueller Kompetenzentwicklung in 500 deutschen
Unternehmen aler Grolenklassen des Dienstleistungssektors und aus dem
verarbeitenden Gewerbe konnte nachgewiesen werden, dass komplexe Arbeitsinhalte,
Teamarbeit und die Mdaglichkeit zum informellen Erfahrungsaustausch die
bedeutendesten Rahmenbedingungen fir die individuelle Kompetenzentwicklung
darstellen (Kriegesmann, Schwering & Lamping 2002).

e Eine Reihe von Studien =zeigt signifikante Zusammenhénge zwischen
Personalentwicklungsaktivitéten von Unternehmen und dem Ausmald betrieblicher
Innovationen auf (z.B. Kailer et al. 2001, 14; Becker 2002, 131ff.).

Fasst man diese sehr unterschiedlichen Einzelbefunde zusammen, so ist der Kompetenzaufbau
In Innovationsprozessen weiter zu fassen als dies Uber traditionelle Formen der
Wissensvermittlung abgedeckt wird. Zur Steigerung der betrieblichen Innovationsfahigkeit
sind offensichtlich Ansétze der Kompetenzentwicklung erforderlich, die neben der
Wissensvermittlung vor alem den praktischen Erfahrungsaufbau durch eigene Handlungen
professionell organisieren. Das erfordert nicht nur die Schaffung von ausreichenden
Handlungsspielrdumen sowie Lern- und Entwicklungsmadglichkeiten innerhalb und aul3erhalb
von Arbeitsprozessen, sondern auch die Einbettung in betriebliche Anreizsysteme, die auf die
besonderen Bedingungen von Innovationsprozessen abheben (Kriegesmann 1993).

Die Entwicklung der ,, Kompetenz zur Innovation” kann dementsprechend auch nicht

losgel 6st vom Systemzusammenhang, d. h. entkoppelt von der organisatorischen, technischen
oder marktlichen Entwicklung, erfolgen. Eine Organisation, die sich selbst neu am Markt
positioniert (z.B. durch Produktinnovation); hat gleichzeitig eine erhebliche interne
Transformationsleistung zu erbringen. Hierbel sind die individuellen Lernschritte zwar von
zentraler Bedeutung, aber sie sind (wie z.B. beim Lernen im Prozess der Arbeit) am
effektivsten im Gleichschritt mit der Entwicklung der anderen Systembestandteile zu
betreiben. Erst die Integration der individuellen Kompetenzen in das Arbeitssystem sowie die
Verzahnung der individuellen Kompetenzentwicklung mit der jeweiligen Systementwicklung
fUhren zu Systemtransformationen und damit zu Innovationen (Muschik 2002).

Folgt man derartigen Gestaltungsprinzipien einer "innovationsorientierten
Kompetenzentwicklung", ist zudem antizipierbar, dass sich hierbel die Positionen und Rollen
sowohl von "Lernenden” als auch "Lehrenden” gravierend verandern. Neben sich starker
selbst organisierenden, souveranen Lernenden steht in diesem Verstéandnis ein
»Lehrpersonal®, das sich nachfrageorientiert in verschiedenen Rollen, wie bspw. als Fach-,
Prozess- oder Beziehungspromotor (Folkerts & Hauschildt 2002), als Moderator, Coach,



Change Catalyst etc., aktiv in Probleml ésungsprozesse einbringt (als Ubersicht vgl. Wunderer
& Bruch 2000).

Die Corporate University — L osungsmuster fir eine innovationsorientierte
K ompetenzentwicklung

Vor dem Hintergrund der skizzierten Anforderungen an eine innovationsorientierte
Kompetenzentwicklung werden in vielen Unternehmen neue L ernformen und —arrangements
erprobt und eingesetzt (Rof3berg, Dénmez & Llcke 2001; Schiersmann & Remmele 2002).

In diesem Zusammenhang erlebt auch der aus den USA kommende Ansatz der Corporate
University (CU) seit einiger Zeit eine rasante Entwicklung. Gerade in den letzten Jahren ist
ein wahrer Grunderboom bel CU’s zu verzeichnen. Angeblich verfiigen 40 % der 500
weltweit grofdten Unternehmen Uber eigene Firmenuniversitéten; die allein in den USA
vorhandenen ca. 1600 CU’ s sollen das am raschesten wachsende Marktsegment im Bereich
Higher Education & Corporate Training sein (Topfer 2000, 26; Kraemer 2000, 108).

Fir Deutschland wird die Zahl der CU’ s derzeit auf etwa 80 Einrichtungen taxiert (unter
verschiedensten Bezeichnungen; vgl. Wimmer et al. 2002), wobei deren Ziel setzungen und
Entwicklungsstande stark variieren (vgl. dazu die Typologien von CU’s von Fresina 1997,
Deiser 1998, 44; Stauss 1999, 132; Topfer 2000, 29ff.).

Anmerkungen zum Begriffsverstandnis von Corporate Universities

Um zu einer differenzierten Verstandnis hinsichtlich der L 6sungsbeitrage respektive -
potentiale von CUs fir eine innovationsorientierte Kompetenzentwicklung zu gelangen, ist es
zunachst notwendig, die sehr grosse Bandbreite des begrifflichen Verstandnisses zu
berticksichtigen. Im Ursprungsland ist ein eher unbefangener Umgang mit dieser Bezeichnung
festzustellen: ,, A corporate university is the strategic umbrellafor developing and educating
employees, costumers, and suppliers, in order to meet an organization’s business strategies*
(Meister 1998, 207). Im wesentlichen stellt die CU hier eine neue Bezeichnung fur die
Gesamtheit aller Aus- und Weiterbildungsaktivitaten eines Unternehmens dar (vgl. z. B.
Wiggenhorn 1992). Der Begriff wird als Metapher fir Lernen verwendet. Die angefiihrten
Abgrenzungskriterien zu , traditionellen” Human-Resource-Development-Abteilungen, wie z.
B. die Verzahnung von Personal-, Organisations- und Unternehmensentwicklung, die
Parallelisierung von Wissensvermittlung und Erfahrungslernen bis hin zum Einsatz neuer

L erntechnol ogien etc. erscheinen wenig trennscharf.

Deutsche CUs werden demgegeniber durch eine stérker auf (Nachwuchs-)Fuhrungskréfte
eingeschrankte Zielgruppe, eine Konzentration auf Unterstiitzung des strategischen und



organisationalen Wandels sowie eine grof3ere Rolle der Zusammenarbeit mit Universitéten
und Business Schools beschrieben (Wimmer et al. 2002, 82ff.).

Anmerkungen zur (potentiellen) Leistungsfahigkeit von Corporate Universities

Korrespondierend mit der begrifflichen Bandbreite unterscheiden sich auch die
Einschétzungen der (potentiellen) Leistungsfahigkeit von CU’ s sehr stark. Neben
ausgesprochen kritischen Anmerkungen, wie ,, Etikettenschwindel, ,, alter Wein in neuen
Schléduchen” oder ,, unternehmensinterne V olkshochschule®, Iasst sich ein breites Spektrum
positiver Stimmen ausmachen, welche Einzel aspekte wie etwa die Vorteile
unternehmensweiter, 1 T-basierter Trainingssysteme betreffen, oder auch den Gesamtansatz al's
innovatives Instrument des Management Development und der Generierung und Umsetzung
betrieblicher Strategien betrachten (Topfer 2000, 26f.; Domsch & Andresen 2001, Dealty
2001; Mnch 2003). Folgt man der einschlagigen Literatur (z.B. Deiser 1998, 37; Wimmer et
al. 2002, 2; Simon 2002, 24; Minch 2003, 6), lassen sich die verschiedenen Auspragungen
von CU’s idealtypisch durch folgende Elemente charakterisieren:

e Innovative, Lernarchitektur*
e Unterstiitzung durch das Top-Management
e Orientierung an der strategischen Unternehmensausrichtung

e Kooperation mit Hochschulen/Business-Schools etc.

I nnovative Lernarchitektur

Dieinnovative Gestaltung der ,, Lernarchitektur” zielt auf eine enge Verzahnung von
Personal- und Organisationsentwicklung und die Integration von Lern- und
Strategieprozessen des Unternehmens. Die Aktivitéten von CU’s zielen teils auf individuelles,
teils auf organisationales L ernen. Organisationales Lernen setzt jedoch individuelles Lernen
voraus (Probst & Buchel 1994). Damit ist die Notwendigkeit der Aufhebung der (ktinstlichen)
Trennung von Lernen und Arbeit angesprochen: Off-the-job-Mal3nahmen stehen vor dem
Problem erheblicher Umsetzungsverluste. Je mehr auf die Verzahnung von Arbeits- und
Lernprozess und arbeitsintegrierte Kompetenzentwicklung (Kailer 2001) fokussiert wird,
desto mehr Gewicht wird auch auf die Generierung und Weitergabe impliziten Wissens gelegt
(Nonaka & Takeuchi 1997, Staudt et al. 1997, Gruber 2000). Zur Férderung der Verknipfung
von individuellem und organisationalem Lernen werden handlungsorientierte Lernansétze
oder der auf dem Konzept des erfahrungsorientierten L ernens aufbauende und im
Management Devel opment schon seit langem etablierte Ansatz des Action Learnings (AL)



(Revans 1982, Donnenberg 1999) eingesetzt, bei dem mit Lernprojekten zur Losung
konkreter betrieblicher Aufgabenstellungen gearbeitet wird.

Hervorgehoben wird auch die Integration neuester L erntechnologien, insbesondere die
Schaffung einer unternehmensweiten I T-Plattform (Black & Bolduan 2001; Dealty 2001; zu
Einsatzproblemen und -defiziten siehe Kailer 1998, Petrovic et al. 1998). CU’s werden
insbesondere in internationalen Grol3unternehmen gegrindet. Damit gewinnt das virtuelle

L eistungsangebot unter Ruckgriff auf neue Informations- und Kommunikationstechnologien
besonders an Bedeutung. Dabei stehen der Abbau zeitlich-6rtlicher Barrieren, die individuelle
Vorbereitung der Teillnehmer, die Entlastung von Présenzphasen von reiner
Wissensvermittlung, sowie die Nachbetreuung und Vernetzung und ein weltweit
standardisiertes Angebot im Vordergrund. Die Palette reicht von zeit- und ortsunabhéngig
abrufbaren Daten, Programmunterlagen usw. Uber interaktive E-L earning-Sequenzen und —
Module bis zu internetbasierten Konferenzen.

Unter stitzung durch das Top-Management

Die Machtpromotorenrolle des Top-Management wird besonders hervorgehoben. Die
obersten Fihrungskréafte sollen eine sichtbare und aktive Rolle in der CU Ubernehmen, z.B. in
der Leitung, als Mitglied des Boards der CU, as Mentor und Auftraggeber von Lernprojekten
oder auch a's Dozent/Referent.

Orientierung an der strategischen Ausrichtung des Unternehmens

Herausgestellt wird die Rolle der CU als Plattform fir strategische Initiativen und Aktivitaten.
Die CU soll einen sichtbaren (und messbaren) Beitrag zum Unternehmenserfolg leisten. Die
CU soll den Strukturwandel im Unternehmen (z.B. im Zuge von Reorgani sationsprozessen)
und Kulturver&nderungen (z.B. durch Abbau von Kulturdifferenzen nach
Unternehmenszusammenschltissel) unterstiitzen. Bel anderen steht stérker die Foérderung des
strategischen Wandelsim Vordergrund, z.B. durch Unterstiitzung des Aufbaues neuer
strategischer Geschéftsfelder oder Festigung einer strategischen Position.

CU’s sind somit im betrieblichen Strategieprozess verankert. |hre Hauptaufgabe kann dabei in
der Unterstlitzung der Implementation erarbeiteter Strategien bestehen (indem z.B. in einem
Top-Down-Ansatz Entscheldungstréger mit den strategischen Neuorientierungen vertraut
gemacht werden). Eine CU bietet auch Gelegenheit, strategisch relevante Informationen an
die oberste Entschei dungsebene weiterzuleiten und damit die Formulierung der Strategien zu
beeinflussen (Bottom-Up-Ansatz), bzw. die CU stellt selbst einen Ort dar, an dem gemeinsam
betriebliche Strategien (neu)formuliert werden (Burgoyne 1990; Stiefel 1997).



Hinsichtlich der Zielgruppen unterscheiden sich CU’s stark. Unter dem Gesichtspunkt der
Strategieimplementation wird z.B. der Teilnehmerkreis eher breit gehalten, er umfasst neben
den Unternehmensangehérigen ggf. auch Kunden, Zulieferer und andere Kooperationspartner.
Dies schliefdt zielgruppenspezifische Zugangsbeschrankungen zu einzelnen Teilprogrammen
nicht aus. Andere CU’s legen dagegen auf die Exklusivitat ihres Angebotes besonderen Wert
(,,der deutsche Manager legt Wert auf einen closed-shop-Betrieb*) und sind nur fir das Top-
Management bzw. high potentials zuganglich.

Kooperation mit etablierten Hochschulen/Business-Schools

Der Aufbau von Lernallianzen mit mdglichst international ausgerichteten
Hochschuleinrichtungen und Business Schools und der Aufbau eines international
ausgerichteten akademischen Netzwerkes wird in einer Reihe von CU’ s als zentrales Element
hervorgehoben (Kraemer 2000).

Die Intensitdt und Form der Lehr-Kooperation von CU’s mit Hochschulen ist jedoch
differenziert zu betrachten: Verbreitet sind z.B. Einzel-Entsendungen zu universitren
Lehrgangen (z.B. Junior oder Executive-MBA), oder im Rahmen eines von der CU
konzipierten und organisierten Curriculums wird ein Fachmodul in Zusammenarbeit mit
Experten aus dem Hochschulbereich durchgefihrt. Es kann auch das gesamte Programm
outgesourced werden, wobel die Spannbreite von der Durchfuhrung eines Standard-Post-
Graduate-Programmes bis zur gemeinsamen ,, Mal3schneiderung” reicht.

Demgegeniber ist die Forschungs-Kooperation von CU’s mit Hochschulen bislang eher
gering ausgepragt. Dabei ist zu berlicksichtigen, dass sich gerade in Business Schools nur
wenige Uberschneidungen zwischen Forschung und Lehre ergeben: , Wissenschaftliche und
Ratgeber-Kultur lassen sich nicht so friktionslos zusammenfuhren, wie dies im Allgemeinen
dargestellt wird.” (Wimmer et al. 2002, 83). Die Kooperationsformen reichen von der
Anregung praxisrelevanter Forschungsthemen tber Auftragsforschung bis zu gemeinsam von
Unternehmen und Universitét durchgefihrten Forschungsvorhaben (z.B. im Rahmen von EU-
Programmen). Die haufigste Kooperationsform stellen Graduierungsarbeiten dar, bei denen
die Teilnehmer an betriebsrelevanten Projekten arbeiten.

Spiegelt man nun diese idealtypischen Charakteristika von CU’s an den skizzierten
Anforderungen an eine innovationsorientierte Kompetenzentwicklung, ergeben sich grof3e
Uberschneidungsbereiche, so dass die Annahme gerechtfertigt erscheint, derartige
Organisationsmuster as geeignete Plattform  zur Steigerung der  betrieblichen
Innovationsfahigkeit zu betrachten.

Relativierend ist allerdings zu bemerken, dass zum praktischen Betrieb von CU-Programmen
in Deutschland bislang erst wenige dokumentierte Beispiele vorliegen (z. B. 0.V. 1999;



Gottwald 2000; Kraemer 2000; Preiling 2000; o.V. 2002). Des Weiteren ist zu
berticksichtigen , dass

e nur einkleiner Teil der derzeit unter dem Begriff CU subsummierten Einrichtungen die
skizzierten idealtypischen Charakteristika in vollem Umfang erfillt,

e essichdabel vorwiegend um international tatige Grol3konzerne handelt,

e Erkenntnisse aus Kosten-Nutzen-Anaysen resp. Wirkungsanalysen insbesondere im
Hinblick auf die Zielsetzung einer Steigerung der betrieblichen Innnovationsfahigkeit
bislang weitgehend ausstehen.

Insgesamt ist festzustellen, dass die breite Masse der Unternehmen — insbesondere auch im
Bereich des Mittelstands — mit dem ,Organisationsmuster CU“ bisher kaum
Bertihrungspunkte aufweist. Neben dem relativen Neuigkeitsgrad dieses Ansatzes spielen
hier sicherlich finanzielle Erwdgungen eine bedeutende Rolle, aber auch weltere
Hinderungsgrinde, wie bspw. zu kleine Zielgruppen im Fach- und Fuhrungskréftebereich,
diskontinuierliche Kompetenzentwicklungsbedarfe etc.

Diese Bereiche bergen dementsprechend noch erhebliche Potentide fur die (Welter-)
Entwicklung von CU-Programmen, aber auch fir aternative Ansdtze, um mit passfahigen
Leistungsbiindeln innovationsorientierte betriebliche Kompetenzentwicklungsprogramme zu
unterstitzen.

Hochschulen als Dienstleister fUr Innovationen
- Eine Alternative zur Corporate University? -

Im Folgenden soll dies fur Hochschulen als ,, Dienstleister fur Innovationen® ndher diskutiert
werden. Im ,, Bericht zur technischen Leistungsfahigkeit Deutschlands 2001 wird in diesem
Zusammenhang explizit festgestellt, dass,, eine Integration der Hochschulen in ein integriertes
System der Weiterbildung wiinschenswert” ist (ZEW et a. 2001, 7). Demgegenuber wird
jedoch bisweilen die Ansicht vertreten, dass ,, die 6ffentlich-rechtliche Bildung (...) den
Vorsprung privater Anbieter im Bereich der postgraduellen Weiterbildung nicht mehr
aufholen” kann (Simon 2002, S. 23). Auch Wimmer et a. kommen zu dem Schluss (2002,
83): ,,Je néher die Dienstleistungen an den strategischen Kernprozessen angesiedelt sind,
desto weniger kommen deutsche Hochschulen in Frage®.

Diese Aussagen mdgen fur die Institution Hochschule als Gesamtsystem zutreffend sein. Bei
der Betrachtung der einzelnen Subsysteme von Hochschulen bzw. einzelner Personen
(-gruppen) lassen sich jedoch vielfaltige L eistungsbeitrdge ausmachen, die betriebliche
Kompetenzentwicklungsaktivitéaten im Innovationsbereich unterstiitzen (kdnnen). Dies belegt



nicht zuletzt die Analyse von K ooperationsbeziehungen zwischen CU’ s und dem
Wissenschaftssystem. Beispielhaft sei darauf verwiesen, dass

e Fachhochschulen nachgefragt werden, um Lehrgange fur bestimmte Zielgruppen von
Fachspezialisten zu entwickeln,

e flr high potentials und die Executive-Ebene internationale Business Schools (Wimmer et
al. 2002, 83) oder universitéare Institute herangezogen werden,

e  Wissenschaftler in Leitungsgremien und Beiréte von CU’s bzw. einzelne Lehrgange
eingebunden sind (z.B. Huth 2000) etc.

Unserer Ansicht nach wird es den Entwicklungspotentialen von Hochschuleinrichten aber
nicht gerecht, wenn man ihre Rolle ausschliefdlich als externes ,, Anhangsel“ bzw. Zulieferant
fUr private CU-Programme betrachtet. Vielmehr erscheint es uns durchaus sinnvoll zu sein,
offensiv der Frage nachzugehen, inwieweit sich nicht Hochschul einrichtungen mit
eigenstandigen Leistungsbiindel n auch als aternative Organisationsmuster zu CU’s
profilieren konnen.

Der ,, Master of Organizational Management” am Institut fir Arbeitswissenschaft der Ruhr-
Universitat Bochum

Als Beitrag fur eine dahingehend zu fihrende Diskussion ist der im folgende skizzierte
Ansatz des,,Master of Organizational Management” zu verstehen, der vom Institut fir
Arbeitswissenschaft (IAW) der Ruhr-Universitét Bochum als praxis- und
umsetzungsorientiertes postgradual es Programm entwickelt wurde.

«9

Die methodisch-didaktische Konzeption des ,, Master of Organizational Management*” wurde

bewusst

e auf die Zielgruppe von berufstétigen Fach- und Fihrungskréften der mittleren
Managementebenen im Alter zwischen ca. 30 - 50 Jahren ausgerichtet,

e asvoll berufsintegrierte Kompetenzentwicklungsmal3nahme strukturiert

e und mit konkreten betrieblichen Entwicklungsprojekten verzahnt, also nicht als reine
Personalentwicklungsmaldnahme,  sondern  as  integrierter  Personal-  und
Organi sationsentwicklungsansatz positioniert.

° Néhere Informationen zum Studiengang ,,Master of Organizational Management” finden sich unter

http://www.iaw.ruhr-uni-bochum.de



Um dieses spezifische Klientel im Unternehmen optimal adressieren zu kdnnen, mussten neue
Gestaltungsformen der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Wirtschaft konzipiert
und umgesetzt werden (Kailer & Kroll 1997; Krdll & Kailer 1998; Staudt & Kottmann
2002/2003). Einige Aspekte dieses Programms mogen die dabei zu bewdltigenden Heraus-
forderungen illustrieren:

e Der inhaltliche und methodische Support von 4 Lehrstihlen aus den Ingenieur-, Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften'® wurde modular aufbereitet und mit einem Wahlmodus
versehen, der eine flexible Verzahnung mit konkreten betrieblichen Innovationsprojekten
ermoglicht. Das Unternehmen wahlt als Vertragspartner des Masterprogramms aus einem
Spektrum von 16 Modulen funf Themenkomplexe aus, die den spezifischen
Entwicklungsabsichten des Unternehmens sowie der beteiligten Fach- und
Fuhrungskréfte entsprechen. Um eine mdglichst grof3e Kongruenz mit betrieblichen
Kompetenzbedarfen zu realisieren, wird ein breites Spektrum an Modulen angeboten, die
Themenkomplexe wie ,,Entwicklung und Screening von Innovationsideen® ,Change-
Management”, , Innovationscontrolling®, Uber ,Qualitdtsmanagement” , , Arbeits- und
Gesundheitsschutz*, ,Organisationsentwicklung und -beratung®, ,Motivation und
Fuhrung® bis hin zu ,, Kompetenzentwicklung fur Fach- und Fuhrungskréfte® umfassen.
Verbindendes Element des standig aktualisierten Modulspektrums ist der gemeinsame
Bezug auf organisatorische Entscheidungs- und Gestaltungsprobleme des Managements
von Innovationen innerhalb betrieblicher Prozesse und Strukturen.

e Als durchgehende Veranstaltungsform wurden inhouse-coachings gewéhlt, d. h., ale
Veranstaltungen sowie die Prifungsleistungen (Klausuren) finden im Unternehmen statt
und setzen aus ihren praktischen Tétigkeiten gespeiste inhaltliche Beitrage der Teil-
nehmer voraus. Die mit ,tragem Wissen® (Gruber, Mandl & Renkl 1999) verbundene
Problematik der Nicht-Anwendbarkeit von Wissen wird durch die Verzahnung von
aktuellem Wissen mit Erfahrungen und Fertigkeiten sowohl in der Anwendung von
Managementinstrumenten as auch im Umgang mit mehrdimensionalen
Aufgabenstellungen in der betrieblichen Praxis weitgehend vermieden. Eine wichtige
Rolle kommt hierbel neben dem Dialog mit den Modulbetreuern vor allem dem
Erfahrungsaustausch zwischen den Teilnehmern selbst zu, insbesondere auch dann, wenn
diese aus unterschiedlichen fachlichen Professionen stammen und verschiedene
Funktionalbereiche des Betriebes vertreten. Durch die an den zeitlichen Dispositionen
der Teilnehmer ausgerichtete Terminplanung wird eine wichtige Kompetenz-

10 Hierbei handelt es sich um die Lehrstiihle ,Personal und Qualifikation (Prof. Dr. N. Kailer)",
»Arbeitsorganisation und Arbeitsgestaltung (Prof. Dr. H. Minssen)”, , Arbeitssystemplanung und -gestaltung
(Prof. Dr.-Ing. H. Schnauber)" sowie , Arbeitsdkonomie (Prof. Dr. Dr. E. Staudtt)“.



entwicklungsbarriere gerade bel im Arbetsalltag hoch belasteten Fach- und
Flhrungskraften Gberwunden.

e Im Anschluss an die erfolgreiche Teilnahme an den Modulen und einem Masterseminar
mit methodischem Schwerpunkt bearbeiten die teilnehmenden Fach- und Fuhrungskréfte
ein konkretes Entwicklungsprojekt aus ihrem spezifischen Arbeitssystemzusammenhang.
Diese Projektarbeit wird am Institut fir Arbeitswissenschaft der Ruhr-Universitét
Bochum durch die betreuenden Wissenschaftler im Rahmen eines Masterkolloguiums
oder ggf. in Kooperation mit Partnerinstitutionen im Ausland begleitet.

Fokussierung Kompetenzentwicklung Motivation
Projekte Praktischer « Erfahrungsaustausch Integration in die
Support:  Kontrolle an der Realitat Organisations-
« organisatorische Integration entwicklung
Problemldésung in . “
Praktisches der Praxis BB,
N o
HLEWES Prasentation Zertifizierung
Herausforderung

Wissenserwerb Examinierung

x

Theoretischer ¢ Wissensvermittlung
Support: » Methodensupport
* Reflektion + Generalisierung

Person

Abb. 2: Grundzige des  Bochumer Modells  dualer Kompetenzentwicklung
fur Fach- und Fuhrungskrafte des mittleren Managements (Staudt & Kottmann
2002/2003)

e Nach erfolgreicher schriftlicher Aufbereitung der Projektkonzeption und -ergebnisse im
Rahmen einer Masterarbeit (Thesis), die abschlief3end in einer Disputation mundlich zu
verteidigen ist, wird die Leistung der Teilnehmer mit dem akademischen Grad des
,Master of Organizational Management* zertifiziert. Die hohe Motivation der
Teilnehmer wird aber nicht nur durch die Moglichkeit des Erwerbs einer universitaren
Formalqualifikation, sondern auch auf der betrieblichen Ebene durch individuelle
Zielvereinbarungen mit den jeweiligen Vorgesetzten unterstiitzt (vgl. auch Abb. 2).

Erste Erfahrungen und Eval uierungsergebnisse aus einem Pilotstudiengang ,, Master of
Organizational Management” in Zusammenarbeit mit einem international tatigen
Unternehmen zeigen, dass die Einbindung von aktuellen fachlichen und methodischen
Erkenntnissen aus verschiedensten wissenschaftlichen Professionen in die



hochindividualisierten Anwendungszusammenhange einzelner Arbeitssysteme wertvolle
Beitrage fur die Unternehmensentwicklung und den Ausbau der individuellen Employability
liefert.

Darlber hinaus ist zu beobachten, dass zahlreiche innovationsfordernde Faktoren, wie z.B. die
Etablierung stabiler bereichslibergreifender Austauschprozesse und K ooperationen bis hin zur
gemeinschaftlichen Konzeption von Innovationsprojekten der Teilnehmer, quasi im Bypass
mitadressiert werden.

Problemfelder und Gestaltungsansétze bei Kooper ationen zwischen Unternehmen und
Hochschulen in der Kompetenzentwickliung

Unsere Erfahrungen mit dem ,, Master of Organizational Management” signalisieren, dassdie
Kooperation mit Hochschul einrichtungen Unternehmen bei der innovationsorientierten
Kompetenzentwicklung durchaus eine Alternative — wenngleich mit anderem Zuschnitt und
unter bestimmten V oraussetzungen — zu einer Corporate University bieten kann. Dabei soll
nicht unterschlagen werden, dass hierzu auf Hochschul seite erhebliche Herausforderungen zu
meistern sind, die vielfach eine ,,andere” Professionalitét erfordern, als man dies aus der
Tradition und dem Selbstverstandnis einer offentlichen Bildungseinrichtung gewohnt ist.

Um diesen Professionalisierungprozess weiter zu fundieren, werden im Folgenden einige
(potenzielle) Problemfelder der Zusammenarbeit von Unternehmen und Hochschulen im
Rahmen von In-Company-Programmen fir berufserfahrene Fach- und Flhrungskréfte
diskutiert. Diese Ausfuhrungen mogen Hochschuleinrichtungen und Unternehmen, die sich
mit der Konzeption bzw. Umsetzung derartiger Kompetenzentwicklungsprogramme
auseinandersetzen, als grober Orientierungsrahmen dienen.

Préazisierung der Zielgruppen und Zugangsvoraussetzungen

Die Zielgruppe(n) fur die Programmteilnahme sind in der Planungsphase zu préazisieren:
Handelt es sich um ein Programm fur Nachwuchskréfte, die durch Absolvierung eines
strukturierten, fachlich an den Bedarfen des Unternehmens ausgerichteten Curriculums die
Moglichkeit haben, einen (u.U. ersten) akademischen Grad zu erwerben, oder um ein
berufsbegl eitendes K ompetenzentwicklungsprogramm fir middie manager mit langjahriger
Fach- und Fuhrungspraxis, die sich unter Bearbeitung eines strategisch relevanten
Lernprojektes auf die Ubernahme hoherer Verantwortung vorbereiten? Aufgrund der
unterschiedlichen Ziel setzungen sollten Junior- und Executive-Programme deutlich
unterschieden werden. Ein Konfliktfeld kann zwischen universitéren
Zulassungsvoraussetzungen und den Nominierungswiinschen von Unternehmensseite
entstehen. Hier ist vorab zu kl&ren, ob und unter welchen Voraussetzungen qualifizierte



Praxis- und Fuhrungserfahrung das Fehlen formaler Zugangsvoraussetzungen ausgleichen
kann.

Ausrichtung: handlungs- und umsetzungsorientiertes Lernen

Die Prinzipien handlungsorientierten Lernens bzw. das Action Learning-K onzept
(Donnenberg 1999) bilden eine geeignete Basis fir die methodisch-didaktische Gestaltung der
Lernprozesse. Insbesondere dem Erwerb und der Weitergabe von implizitem Wissen durch
Reflexion eigener Praxiserfahrungen sowie durch fallbasiertes Lernen (Gruber 2000) ist
besonderes Augenmerk zuzumessen. I T-basierte Lernplattformen kdnnen L ernpartnerschaften
insbesondere bei Ortlich verteilten Teillnehmern wirksam unterstiitzen. Allerdings setzt dies
die Einplanung entsprechender Prasenzphasen voraus, um tragféhige

L erngruppenbeziehungen zu etablieren und um auch das oft dominierende Ziel der
unternehmensweiten Ausweitung des personlichen Netzwerkes der Tellnehmer (Staudt &
Kley 2001) mit zu unterstiitzen.

Klarung von Unter nehmensbedarfen und individuellen Entwicklungsbedur fnissen

Basiert das Kooperationsprogramm auf bereits im Rahmen der universitéren Erstausbildung
oder Weiterbildung angebotenen L ehrveranstaltungen, ist insbesondere vor dem Hintergrund
eines moglichst raschen Programmstartes oder unter Kostengesi chtspunkten die Versuchung
grof3, bereits ,, bewdhrte” Teilmodule als verbindliches Programm fur alle Teilnehmer
festzulegen. Einen wesentlichen Erfolgsfaktor stellt jedoch die Analyse des
Unternehmensbedarfes dar. Insbesondere ist zu kléren, inwieweit unternehmensspezifische
Daten, Fallbeispiele, Fachinhalte oder Fachexperten eingebunden werden. Die
Herausarbeitung teilnehmerindividueller Bedarfe kann im Rahmen der jeweiligen
Entwicklungsvereinbarung unter Einbeziehung von Tellnehmern, Vorgesetzten und PE-
Abteilung erfolgen. Fir die Programmentwicklung ist die Einsetzung eines gemeinsamen
Entwicklungsteams oder auch die Durchfihrung einer Pilotmal3nahme mit Begleitevaluation
sinnvoll.

Verknupfung mit betrieblichem PE-Konzept, individueller Laufbahnplanung und strategischen
Unternehmenszielen

Entsprechend dem Bochumer Kompetenzmodell (Staudt et a. 1997) kommt neben der
Erhohung der Handlungsfahigkeit durch methodisch-didaktisch auf das Lernen von
Erwachsenen abgestellte Lerndesigns und praxisrelevante, auf Unternehmens- und
Tellnehmerbedarfe abgestellte Inhalte insbesondere der motivationalen Komponente und
innovationsforderlichen Rahmenbedingungen hohe Bedeutung zu, um die Kompetenz zur
Handlung zu verbessern. Die individuelle Kosten-Nutzen-Rechnung (Heid 1999) ist fur die
Teillnahme- und Umsetzungsmotivation von besonderer Bedeutung und kann durch



Mal3nahmen wie z.B. detaillierte Abklarung von erforderlichem Zeit- und K ostenaufwand,
von offenstehenden L aufbahnoptionen sowie durch Abschluf? von individuellen
Entwicklungsvereinbarungen verbessert werden. Damit kann auch der Gefahr des
Programmabbruches oder erhdhter Austrittswahrscheinlichkeit nach Programmabschlul3
vorgebeugt werden. Durch Einbeziehung der V orgesetzten und durch das Herausarbeiten des
unternehmens- bzw. abteilungsspezifischen Nutzens der Bearbeitung bestimmter
Projektthemen fir die jewellige Abteilung kann die Unterstiitzung durch V orgesetzte erhoht
werden.

Je nach Ausgestaltung des Programmes steht die Bereitstellung einer bestimmten Anzahl
spezifisch ausgebildeter Fachkrafte zu einem bestimmten Zeitpunkt oder generell die
Entwicklung der Innovations- und Umsetzungskompetenz (Wunderer & Bruch 2000) bel
(Nachwuchs-)Fihrungskraften als Ziel im Vordergrund, wobei bewul3t eine
Ausstrahlungskraft fur das gesamte Unternehmen zu erzeugen versucht wird. Die
unternehmensstrategi sche Bedeutung des Programmes wird durch die nachhaltige
Unterstiitzung seitens der Top-Ebene, durch Verkntipfung der Lern- und
Entwicklungsprojekte der Teillnehmer mit strategischen Zielen des Unternehmens bzw. durch
deren Nutzung zur Explorierung von zukinftiger Geschéftsfelder oder Handlungsoptionen
besonders sichtbar. Dies zeigt auch die Bedeutung einer sorgfatigen, gemeinsamen
Themenfestlegung unter Einbeziehung der L eitungsebene sowie einer anschlief3enden
internen Verbreitung der Ergebnisse auf.

Transferfordernde Gestaltung der Lernarchitektur

Fir In-Company-Programme ist der Einsatz transferfordernder Strategien im
Programmdesign von zentraler Bedeutung, wie z.B. detaillierte Vorinformation aller
Betelligten, Bedarfsklarungen, Abschluss von Entwicklungsvereinbarungen. Besonders
wichtig ist die sichtbare und aktive Unterstiitzung durch das Top-Management. Die
Einbindung der direkten Vorgesetzten ist von zentraler Bedeutung zum Abbau
transferhemmender Zeit- und Stellvertretungsprobleme sowie zur aktiven Unterstiitzung bei
der Bearbeitung der Lernprojekte und der Umsetzung ihrer Ergebnisse.

Umfassendes Eval ui er ungskonzept

Daessich bel diesen Programmen im Rahmen von CUs meist um ,, Flaggschiffprojekte mit
entsprechend hohem Aufmerksamkeitsniveau handelt, ist auch der auf Teilnehmern, den
ergebnisverantwortlichen Projektleitern und letztlich auch auf dem eingesetzten Lehr- und
Betreuungspersonal lastende Erwartungsdruck hoch. Zur Unterstiitzung der Kosten-Nutzen-
Schétzung seitens der Unternehmen ist es zentral wichtig, bereitsin der Planungsphase ein
detailliertes Konzept des Bildungs-Controlling zu erstellen. Dabei sind die relevanten
stakeholder und deren Anspriiche an das Programm zu eruieren und gemeinsam



Evaluierungskriterien festzulegen. Die Evaluierung ist programmbegleitend zu konzipieren,
um bei Bedarf Programmjustierungen vornehmen zu kénnen.

Programmkoor dination und Lernbegleitung

Zur reibungslosen Durchfiihrung des Programmes in organisatorischer Hinsicht ist die
Nominierung von Programmkoordinatoren essentiell. Dabei sollten jewellsfir die
Unternehmensseite sowie auch fur die Hochschul seite K oordinatoren nominiert werden, die
im Ablauf eng zusammenarbeiten missen. Diese fungieren auch als Anlaufstellen fur
organisatorische Probleme der Teilnehmer (z.B. Inskriptionsformalitaten,
Terminabstimmungen, oder mit bereits langere Zeit zurlickliegender akademischer
Ausbildung kénnen Raumplanungen).

Innerhalb der Lernprogramme ist die Rolle eines ,, Lernprozessbegleiters‘ von hoher
Bedeutung. Diese kann (entsprechende Beratungskompetenz vorausgesetzt) auch von
Programmkoordinatoren oder Fachvortragenden ausgelibt werden; es besteht jedoch dabei die
Gefahr von Rollenunklarheiten und —konflikten. Die Teilnehmergruppe kann im Zuge des
Entwicklungsprogrammes auch durch einen externen AL-Consultant, bei grof3erer
Teilnehmerzahl durch weitere ,,learning set advisers® begleitet werden (Donnenberg 1999).

Insbesondere bei Teilnehmern ohne zwei kritische Situationen auftreten und durch
entsprechende Unterstuitzung entschérft werden:

e Prifungsvorbereitung: Bel der ungewohnten Prifungsvorbereitung kénnen Probleme
auftreten, die von Zetproblemen aufgrund unvorhergesehenen betrieblichen
Arbeitsanfalls oder Lerntechnikproblemen bis zur Prifungsangst reichen und sich stérend
auf den Programmablauf auswirken kénnen.

e  Technik des wissenschaftlichen Arbeitens: Probleme treten haufig bei der Themenfindung
fur die Graduierungsarbeit und der zeitlich-inhaltlich angemessenen inhaltlichen und
methodischen Strukturierung der Arbeit auf. Kompetenzdefizite reichen hier von der
effizienten Literatursuche Uber das Zitieren bis zur Auswahl der adaquaten
Erhebungsmethodik und Erstellung des Erhebungsinstrumentariums.

Eine kurze Einfuhrung in wissenschaftliche Arbeits- und Lerntechniken oder entsprechende
Literaturverweise reichen nicht aus. Wéhrend die Beratung bei L ernproblemen vorwiegend
durch die Lernprozessbetreuer erfolgt, ist eine begleitende individuelle Betreuung der
Projektarbeit durch die Hochschul seite sinnvoll.



Neue Kompetenzanforderungen an den Trainer- und Betreuerstab

Aus der Berlicksichtigung der Fach- und FUhrungspraxis der Teilnehmer, der
Miteinbeziehung der inhaltlich-zeitlichen Unternehmensperspektive sowie der
Zusammenarbeit der Hochschullehrer mit anderen Personengruppen wie Top-Management,
Vorgesetzte, Programmkoordinatoren, betrieblichen Fachexperten und Lernprozessbetreuern
ergeben sich erhebliche neue Kompetenzanforderungen an alle Beteiligten. Dabel werden
erhebliche Ausleseprozesse im Trainerstab prognostiziert (Simon 2002, 26).
Entwicklungsbedarfe bestehen meist hinsichtlich des Uberganges von der Fachexperten- hin
zur Moderatoren- und Beratungsrolle. Wichtig erscheint eine gemeinsame Abstimmung,
Rollen- und Aufgabenklarung der beteiligten Personengruppen vor Programmbeginn.
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Volker Mayer und Dagmar Wilbs

Bildungscontrolling und Corporate University

Bildungscontrolling ist nichts Neues. Bereits seit mehreren Jahren wird Uber dieses
Thema geschrieben; vereinzelte Praxisfalle liegen bereits vor. Gleichwohl tragt die
gegenwartige Wirtschaftssituation dazu bei, sich auf langst gelaufige Weisheiten
wieder zu besinnen: Vor jeder Entscheidung fur ein Weiterbildungsprogramm soll
eine ausfuhrliche Bedarfsanalyse stehen und die einzelnen Programme sollten einer
Kosten-Nutzen-Analyse unterzogen und letztlich grindlich evaluiert werden.

Grinde, warum Bildungscontrolling trotzdem nur recht zégerlich angenommen und
umgesetzt wird, liegen zum einen an methodischen Defiziten und zum anderen an
der Fehldeutung des Begriffs Controlling, der eben nicht gleichzusetzen ist mit
Kontrolle.

Erfahrungen von PwC Deutsche Revision haben gezeigt, dass gerade Unternehmen,
die Bildungscontrolling institutionalisieren, letztlich die Investition in ihre Mitarbeiter
foérdern und fordern, speziell Fihrungskréafte und —nachwuchskréfte in neu
eingerichteten Corporate Universities gezielt, das heil3t strategiegerichtet, schulen
und weiterbilden und Ansétze entwickeln, um ihr Humankapital zu messen und
auszubauen. Bildungscontrolling dient damit nicht zur bloRen Kostenreduktion,
sondern vor allem zur effektiven und auch effizienten Weiterbildung im Unternehmen.

Dass dringender Handlungsbedarf quer Uber alle Branchen hinweg besteht, zeigt
eindrucksvoll die wirtschaftlich negative Entwicklung des Mitarbeitereinsatzes in den
letzten Jahren auf Basis einer Studie von EP-First Saratoga. Zwischen 2001 und
2003 haben sich die schon damals sichtbaren Tendenzen hinsichtlich Umsatz,
Kosten, Gewinn und Wertschopfung pro MAK deutlich verschérft.

Die notwendigen Kennzahlen, um die Effektivitat von Bildungscontrolling zu messen
und den erkennbaren Tendenzen damit entgegenzuwirken, zielen zum einen auf die
organisatorische Effektivitat: Wertschopfung pro MAK!, Personalinvestitionsquote,
Ertrag pro MAK, etc.; weniger auf tatigkeitsbasierte Kennzahlen: Trainingstage pro
MAK, Trainingskosten pro MAK, etc. Zum anderen wissen wir jedoch, dass eine rein
betriebswirtschaftliche Betrachtungsweise bei weitem nicht ausreichend ist; Lernen
findet erst statt, wenn sich das Verhalten oder die Wahrnehmung aufgrund von
Erfahrungen andert. Der Rahmen von Bildungscontrolling umfasst also eine
O0konomische und eine padagogische Sicht der Dinge.

Vor dem Hintergrund des gegenwartigen Erkenntnisstandes zum Thema
Bildungscontrolling — haufig in Verbindung mit der Einrichtung sog. Corporate
Universities - hat PwC Deutsche Revision ein Thesenpapier erarbeitet. Dieses
umfasst folgende Aussagen:

e Bildungscontrolling ist ein Element des Personalcontrolling und zielt auf die
Effektivitat der Weiterbildung ab — ,Gate-keeper“-Funktion;

" MAK: Mitarbeiterkapazitt.



e Bildungscontrolling ist Bestandteil der strategischen Unternehmensplanung;
Zielklarheit und —konsens sind daher fundamental wichtig;

e Bildungscontrolling ist Prozessbegleitung und umfasst den gesamten Prozess der
Weiterbildung;

e das Minimalziel von Bildungscontrolling ist die Transfersicherung;

e Bildungscontrolling liefert verlassliche Daten Uber die Effektivitdt einzelner
Bildungsmalinahmen, wenngleich die zugrundeliegenden Konzepte noch unfertig
sind;

e Bildungscontrolling hat sowohl eine padagogisch-psychologische als auch eine
O0konomische Auspragung (,Dualitat” von Bildungscontrolling);

e Bildungscontrolling stellt eine Art Motor fur die Entwicklung der betrieblichen
Weiterbildung dar mit dem Ziel der lernenden Organisation;

e Bildungscontrolling ist immer auch Qualitdtssicherung von Weiterbildung
(Zertifizierung steht leider noch am Anfang!);

e Bildungscontrolling motiviert mit seiner Steuerungskraft zum Self-Controlling und
tragt zur eigenverantwortlichen Qualitatssicherung der Mitarbeiter bei.

e Renditeberechnungen scheiterten bisher, weil Bildungscontrolling nur indirekt
uber Indikatoren messbar ist und es keine Kausalverknipfung zwischen
Bildungsinvestition und —erfolg gibt;

e die Weiterbildung von Fuhrungskraften muss den gesellschaftlichen Wertewandel
einbeziehen und damit Veranderungsprozesse in der Gesellschaft sowie
Veranderungsprozesse in der Wirtschaft.

Eine detailliertere Erlauterung der wesentlichen Thesen sowie eine kurze Chancen-
Risiken-Betrachtung erfolgt im nachfolgenden Foliensatz.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass beim Thema Bildungscontrolling
guantitative und qualitative Messungen zusammenspielen und z.B. anhand einer
Balanced Scorecard visualisiert und zu Planungs- und Steuerungszwecken
eingesetzt werden missen.

Bildungscontrolling heif3t nicht: weniger Budget fur Weiterbildung, sondern
intelligenterer, zielgerichteter Einsatz des Budgets in Verbindung mit neuen
Lernformen. PwC Deutsche Revision ist sich sicher: die Kosten, welche durch solch
eine Weiterbildung verursacht werden, spielen gut ausgebildete und motivierte
Mitarbeiter in Windeseile wieder ein.

Nochmal: Bei dem Thema Bildungscontrolling geht es nicht primar darum, wie viel
durch die eine oder andere Malinahme jeweils an Kosten eingespart werden kann,
sondern wie Mitarbeiter durch zielgerichtete Weiterbildung ihre Wertschopfung im
Unternehmen erhdhen. Dies ist ein wichtiger Beitrag zur Wertsteigerung des
Humankapitals in Unternehmen.
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