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3EDITORIAL

Liebe Leserinnen und Leser,

der Strukturwandel in vielen Branchen erhöht den Wettbewerbsdruck und 

fordert Unternehmen, den Megatrends mit einer organisationalen Transfor-

mation zu begegnen. Unternehmen sind darauf angewiesen, neue, innova-

tive Geschäftsfelder zu erschließen, um die eigene Wettbewerbsfähigkeit zu 

sichern. Dies geht nicht, ohne Kompetenzen bei den Mitarbeitenden aufzu-

bauen. In den Organisationen ist von „agilem“ und „neuem“ Lernen die Rede, 

das möglichst schnell in der Organisation angewendet werden kann. Neben 

der formellen Weiterbildung spielt so das informelle Lernen am Arbeitsplatz 

eine immer bedeutsamere Rolle. Während in der Forschung zur Weiterbil-

dung die Transferlücke gut beschrieben ist (nur 10 bis 30 % des Gelernten 

kommt in der Praxis an) und mittlerweile eine Vielzahl personaler, trai-

ningsspezifischer und organisationsbezogener Erfolgsfaktoren für den Lern-

transfer identifiziert wurden, stellen sich Fragen nach dem Zusammenspiel 

von formellem und informellem Lernen in Organisationen: wie das Lernen 

unterstützt werden kann und wie das Lernen Einzelner zur Organisations-

entwicklung genutzt werden kann. Anregungen zu diesen Fragen finden Sie 

in diesem Heft. Darüber hinaus gehen wir im Interview der Fragen nach, wie 

das Lernen durch KI unterstützt werden kann – Learning Analytics ist hier 

das Stichwort.

Eine anregende Lektüre mit Lernimpulsen wünsche ich Ihnen!

Simone Kauffeld,  
Herausgeberin  
PERSONALquarterly
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PERSONALquarterly: Wenn Sie sich selbst neue Inhalte erschließen: 
Wie lernen Sie? 
Dirk Ifenthaler: Ich lerne, wie jeder andere auch, täglich. Lernen 
verstehe ich als graduellen Aufbau und stetige Veränderung 
individueller Dispositionen durch Verarbeitung von Informa­
tionen. Dabei messe ich der Planung, Organisation und Ge­
staltung jeglicher Gelegenheiten zum Lernen eine besondere 
Bedeutung zu und verknüpfe die Lernaktivitäten mit meinen 
Interessen, bereits Gelerntem und meinen Alltagserfahrungen. 
Auch lerne ich aus eigenen Fehlern, indem ich die Situati­
on reflektiere und nach alternativen Lösungsansätzen frage. 
Entscheidend für Lernen ist alles in allem nicht das mecha­
nische Auswendiglernen, sondern der Aufbau von kognitiven 
Strukturen. Dabei stellt sich die Frage nach dem Sinn des Ge­
lernten, denn Sinnstrukturen stellen einen ausgezeichneten 
Ankergrund für nachhaltiges Lernen dar. 

PERSONALquarterly: In Organisationen wird im Moment häufig 
vom neuen Lernen, dem agilen Lernen oder dem digitalen 
Lernen gesprochen. Was sind die Trends beim Lernen, die die 
nächsten Jahre Bestand haben werden? Welche Entwicklungen 
sehen Sie?
Dirk Ifenthaler: Die internationale Lernforschung hat in den 
vergangenen Jahren umfassende Beiträge zu Gelegenheiten 
des lebenslangen Lernens vorgelegt. Wortkreationen, wie z. B. 
Learnagility, folgen aktuellen Trends, orientieren sich jedoch 
im Kern an theoretisch und empirisch fundierten Konzepten 
der Lernforschung. Dazu zählt selbstgesteuertes Lernen, das 
dadurch gekennzeichnet ist, dass Lernende aktiv über Lern­
aktivitäten bestimmen und diese überwachen. Neben robusten 
Befunden zum Lernen in der Schule, der Hochschule und der 
Weiterbildung stehen erst seit Kurzem das Lernen am Arbeits­
platz und dessen Auswirkungen auf die Mitarbeitenden, die Or­
ganisationen und die Gesellschaft im Fokus. Man ist sich einig, 
dass formale Lerngelegenheiten, z. B. Schulungen, den Aufbau 
von Kompetenzen fördern. Diese Form des Lernens wird zu­
nehmend durch digitale Angebote unterstützt. Dazu zählen 
Gamification, Game-based Learning, Simulationen, Massive 
Open Online Courses sowie Virtual und Augmented Reality. 
Potenziale dieser digitalen Medien und Technologien für die 

„Das Potenzial von Learning Analytics wird 
noch nicht ausgeschöpft“
Das Interview mit Prof. Dr. Dirk Ifenthaler führte Prof. Dr. Simone Kauffeld

Arbeitswelt sind individualisierte Lernartefakte und authen­
tische Lernumgebungen, die uneingeschränkte und flexible 
Verfügbarkeit von Lerngelegenheiten sowie die Skalierbarkeit 
der Lernangebote bei optimierter Kosten-Nutzen-Relation. Ne­
ben den weitverbreiteten formalen Lernangeboten steht ver­
mehrt das informelle Lernen am Arbeitsplatz im Vordergrund. 
Informelle Lerngelegenheiten, wie z. B. der stetige Austausch 
mit Mitarbeitenden, unterstützen die tiefe Durchdringung 
komplexer Problemlösesituationen und reflexive Erfahrungen. 
Auch hier bieten digitale Medien und Technologien Potenziale 
zur Unterstützung. Chatbots z. B. helfen bei der Reflexion in 
spezifischen Situationen, oder ein Enterprise Social Network 
vermittelt Expertinnen für konkrete Aufgabenstellungen. Mit 
dem Einzug dieser digitalen Systeme fallen in Organisationen 
umfassende Bildungsdaten an. Deren Analysen wird in naher 
Zukunft eine bedeutende Rolle für die Unterstützung jeglicher 
Lern-Lehr-Prozesse zugeschrieben.

PERSONALquarterly: Big Data und Analytics transformieren ganze 
Branchen und verändern das Verbraucherverhalten. Banken, 
Versicherungen, Telekommunikation und Unterhaltung nutzen 
kunden- und nutzergenerierte Informationen, um aus den 
Daten heraus effizient Entscheidungen zu treffen und um damit 
Wettbewerbsvorteile zu erzielen. Wie können Unternehmen und 
Bildungsanbieter Analytics-Anwendungen beim Lernen nutzen?
Dirk Ifenthaler: Durch Analysen von umfassenden Bildungsdaten 
entstehen Potenziale für unterschiedliche Stakeholder einer 
Organisation. Auf der Organisationsebene können Ressourcen 
anhand von datenevidenten Informationen bedarfsgerecht 
verteilt werden. Lehrende erhalten jederzeit Einblicke in die 
Fortschritte der Lernenden und wie diese die Lernmaterialien 
nutzen. Auch können Lernangebote an die heterogenen Ziel­
gruppen angepasst oder für anstehende Projekte optimiert 
werden. Darüber hinaus kann der individuelle Lernerfolg 
vorhergesagt und es können relevante nächste Lernschritte 
und Lernmaterialien empfohlen werden. Visualisierungen 
von Lernprozessen ermöglichen die Reflexion über das eigene 
Lernen und identifizieren unerwünschtes Lernverhalten und 
-schwierigkeiten. Schließlich können Datenanalysen soziale 
Lernprozesse unterstützen.
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PERSONALquarterly: Was sind Learning Analytics genau? Welche 
Mythen gibt es und welche Missverständnisse hinsichtlich des 
Begriffsverständnisses liegen vor?
Dirk Ifenthaler: Die Erkenntnisse um Data Mining und Data Ana­
lytics können als Wegbereiter für Learning Analytics verstan­
den werden. Educational Data Mining bereitet aus der Menge 
aller verfügbaren Daten relevante Informationen für den Bil­
dungsbereich auf. Bei Learning Analytics steht das Lernen im 
Vordergrund. Learning Analytics sind sozio-technologische 
Ansätze, mittels derer Bildungsdaten zum Verständnis und 
zur Unterstützung von Lern-Lehr-Prozessen und Lernumge­
bungen analysiert werden. Dabei greifen Learning Analytics 
auf statische Daten von Lernenden und dynamische, in Lern­
umgebungen gesammelte Daten über Aktivitäten und den 
Kontext der Lernenden zu, um diese in nahezu Echtzeit zu 
analysieren und zu visualisieren. Neben Statusgrafiken zum 
Fortschritt des Lernens und möglichen Erfolgsaussichten 
schlagen etablierte Learning-Analytics-Systeme z. B. geeig­
nete Lerninhalte (u. a. Videos, Texte) zum eigenen Lernpro­
zess vor, geben automatisierte Rückmeldung zu Assessments 
oder verknüpfen die Lernenden für einen aktiven Austausch 
untereinander. 

PERSONALquarterly: Welche Vorteile kann der Einsatz von Lear-
ning Analytics für die verschiedenen Akteure bieten?
Dirk Ifenthaler: Die Interventionen, die auf Basis von Learning 
Analytics erfolgen, finden auch auf unterschiedlichen Ebenen 
einer Organisation statt: Erstens können auf der Organisati­
onsebene Ressourcen anhand von datenevidenten Informati­
onen bedarfsgerecht verteilt werden sowie gezielt Lehrende 
weitergebildet und Trainingsangebote angepasst werden. Zwei­
tens kann auf der Ebene eines Trainings die Lehrperson Lern­
materialien an die Lernenden anpassen oder ergänzen. Drittens 
können auf der Individualebene dynamische Lernangebote 
vorgeschlagen oder motivierendes Feedback gegeben werden.

PERSONALquarterly: Welches Potenzial bieten Learning Analytics, 
um einzelne Lernende auf ihrem Lernpfad zu unterstützen?
Dirk Ifenthaler: Über Möglichkeiten der Individualisierung sind 
Learning-Analytics-Anwendungen stark lernendenzentriert 
und fördern über Reflexionsanreize (sog. Prompts) den Lern­
prozess, wobei durch zeitnahes Feedback und das Wissen über 
das eigene Lernen der Lernerfolg unterstützt werden kann. Es 
wird allgemein angenommen, dass Learning-Analytics-Anwen­
dungen durch die Analyse großer Datenmengen einer Organi­
sation eine weitaus differenziertere Informationsbasis bieten, 
als das in klassischen Lehrsituationen wie in einer Schulung 
durch eine einzelne Lehrperson möglich wäre. 

PERSONALquarterly: Welche Daten müssten wie gesammelt werden, 
damit Learning Analytics in der Organisation genutzt werden 

PROF. DR. DIRK IFENTHALER
Universität Mannheim und Curtin University
E-Mail: dirk@ifenthaler.info
Website: www.ifenthaler.info 

Dirk Ifenthaler ist Professor und Inhaber des Lehrstuhls für 
Wirtschaftspädagogik – Technologiebasiertes Instruktionsdesign 
an der Universität Mannheim und UNESCO Deputy Chair of Data 
Science in Higher Education Learning and Teaching an der Curtin 
University, Australien. Frühere akademische Stationen waren  
u. a. Professor und Direktor des Centre for Research in Digi-
tal Learning an der Deakin University, Australia, Manager of 
Applied Research and Learning Analytics an Open Universities 
Australia und Professor für Angewandte Lehr- und Lernfor-
schung an der Universität Potsdam. Professor Ifenthaler war 
2012 Fulbright Scholar-in-Residence am Jeannine Rainbolt Col-
lege of Education an der University of Oklahoma, USA. Sein For-
schungsschwerpunkt verbindet Fragen der Lehr-Lern-Forschung, 
Bildungstechnologie, Data Analytics und des organisationalen 
Lernens. Professor Ifenthaler ist Editor-in-Chief der Zeitschrift 
Technology, Knowledge and Learning und Senior Editor der 
Zeitschrift Journal of Applied Research in Higher Education.



8 SCHWERPUNKT_INTERVIEW

PERSONALquarterly  02 / 21

können? Welche Rahmenbedingungen z. B. hinsichtlich des 
Datenschutzes sind zu berücksichtigen?
Dirk Ifenthaler: Für Learning Analytics werden insbesondere Da­
ten über Lernende, wie z. B. deren Vorwissen und Erfahrungen, 
Daten über Aktivitäten in der Lernumgebung und am Arbeits­
platz, z. B. Nutzerpfade und Lernergebnisse, sowie Daten über 
soziale Interaktionen, z. B. Aktivitäten in sozialen Netzwer­
ken, analysiert. Learning Analytics greifen also auf Daten aus 
verschiedenen Kontexten der Organisation, wie der Personal­
verwaltung, der Lernumgebung oder sozialen Interaktionen, 
zu. Die Bereitschaft Mitarbeitender, Daten preiszugeben, 
kann in den jeweiligen Kontexten unterschiedlich sein. Dabei 
steht die Bereitschaft von Mitarbeitenden, personenbezogene 
Daten preiszugeben, im positiven Zusammenhang mit dem 
antizipierten Nutzen einer Learning-Analytics-Anwendung so­
wie der wahrgenommenen Kontrolle über die eigenen Daten. 
Folglich müssen sich Organisationen der Datenschutzthemen 
annehmen, die in Verbindung mit Learning Analytics stehen, 
wie Zugriffsrechten, Speicherdauer, Analysen und Schluss­
folgerungen. Datenschutzprinzipien für Learning Analytics 
unterstreichen die aktive Rolle der Mitarbeitenden in ihren 
Lernprozessen, den temporären Charakter und die Unvollstän­
digkeit von vorhandenen Daten, auf denen Learning Analytics 
basieren, sowie insbesondere Transparenz hinsichtlich Nut­
zung, Analysen, Zweck, Zugriff, Kontrolle und Eigentumsver­
hältnissen der anfallenden Daten.

PERSONALquarterly: Wie können digitale Bildungsdaten für den 
Lernenden, die Lehrenden, die Organisationen und Weiterbil-
dungseinrichtungen nutzbar gemacht werden? 
Dirk Ifenthaler: Die erfolgreiche Einführung von Learning Analy­
tics in Organisationen setzt eine sorgfältig geplante Verände­
rungsstrategie voraus, die auf einer eingehenden Überprüfung 
der vorhandenen Praktiken, Verfahren und Fähigkeiten ba­
siert. Die Veränderungsstrategie verlangt Entscheidungen 
darüber, welche Vorteile und spezifischen Merkmale von Lear­
ning Analytics einbezogen werden sollen und welche Infra­
struktur für eine erfolgreiche Implementierung von Learning 
Analytics erforderlich ist. Die eingehende Bewertung (Readi­
ness Assessment) erfordert belastbare Daten der Organisa­
tion, welche mittels standardisierter Instrumente gewonnen 
werden. Daten für die eingehende Bewertung werden auf or­
ganisatorischer Ebene (z. B. bestehende Richtlinien, Daten­
schutzbestimmungen) mit einem besonderen Schwerpunkt auf 
erforderliche Technologien (z. B. Data Warehouse, Systeminte­
gration) und in Bezug auf die Fähigkeiten, die Mitarbeitende 
der Organisation besitzen (z. B. Bildungsdatenkompetenz, Data 
Analytics), durchgeführt. Basierend auf den Ergebnissen der 
eingehenden Bewertung deckt die resultierende Umsetzungs­
strategie alle Bereiche der Veränderung ab. Darüber hinaus 
soll die schrittweise Implementierung von Learning Analytics 

im Hinblick auf vordefinierte und messbare KPIs (Key Perfor­
mance Indicators) überwacht und bewertet werden. 

PERSONALquarterly: Welche Gefahren sehen Sie beim Einsatz von 
Learning Analytics?
Dirk Ifenthaler: Learning Analytics ermöglichen eine effektive 
Bewältigung der dynamischen und vielfach unvollständig er­
fassbaren Lern-Lehr-Prozesse. Jedoch sind Learning-Analy­
tics-Systeme für Beteiligte schwer einzuschätzen und deren 
Vorhersagen bzw. Empfehlungen können zu unerwartetem 
Verhalten bzw. ungewollten Aktivitäten führen (Black-Box-
Phänomen). Unsere Studienergebnisse weisen darauf hin (vgl. 
Literaturhinweise auf www.ifenthaler.info), dass Lernende 
trotz antizipierter Vorteile nicht bereit sind, alle Daten für 
Learning Analytics preiszugeben. Es wird zwar Bereitschaft 
signalisiert, lernbezogene Daten zu teilen, nicht aber persön­
liche Informationen oder soziale Nutzerpfade. Insbesondere 
bei der Implementierung der vielseitig geforderten adaptiven 
Learning-Analytics-Systeme, welche auf eine Vielzahl an Da­
ten angewiesen sind, bleibt dies ein kritischer Aspekt. Ein 
Kernproblem beim Einsatz von Learning Analytics in Orga­
nisationen ist die Kontextabhängigkeit, Fragmentierung und 
Verzerrung verfügbarer Daten. Entscheidungen, welche aus 
umfangreichen Trainingsdaten hervorgehen, können bei un­
zureichender Datengrundlage und mangelnder Transparenz 
zu Einseitigkeiten oder Befangenheiten führen. Eine Diskri­
minierung von Personen durch Learning Analytics ist somit 
nicht mehr auszuschließen. Folglich sind holistische Learning-
Analytics-Systeme, die theoretisch fundierte und transparente 
Datenanalysen mit pädagogisch relevanten Indikatoren und 
verlässlichen Interventionen ermöglichen, Ziel der aktuellen 
Forschung. Dabei ist zu erwarten, dass neben bereits beste­
henden datenschutzrechtlichen Standards auch ethische Leit­
prinzipien zum Austausch und der Analyse von Daten aus dem 
Bildungskontext weiterentwickelt werden.

PERSONALquarterly: Wie weit sind Learning Analytics noch von der 
Realität entfernt? Kennen Sie erfolgreiche Anwendungsbeispiele 
und können diese kurz skizzieren?
Dirk Ifenthaler: Seit über zehn Jahren verharren Learning Analy­
tics als schlafender Riese im Bildungskontext. Trotz der großen 
Aufmerksamkeit für das Thema Learning Analytics bleibt die 
praktische Anwendung weit hinter den antizipierten Poten­
zialen zurück. Als Gründe konnten wir in einer internatio­
nalen Studie Defizite in organisatorischen Strukturen sowie 
mangelnde personelle und technologische Ausstattungen der 
Organisationen identifizieren. In einer systematischen Über­
sichtsarbeit zu Gelingensbedingungen für die Implementation 
von Learning Analytics konnten wir über 6.000 wissenschaft­
liche Veröffentlichungen sichten. Vordergründig erscheint 
die Entwicklung von flexiblen Learning-Analytics-Systemen 
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die Bedarfe einer Organisation hinsichtlich spezifischer An­
forderungen an Lernkultur und pädagogische Konzepte, die 
Lernenden und Lehrenden sowie die technische und admini­
strative Organisationsstruktur und den erweiterten Kontext 
der Organisation zu berücksichtigen. Des Weiteren wird der 
Aufbau organisatorischer, technologischer und pädagogischer 
Strukturen und Prozesse zur Nutzung von Learning-Analytics- 
Systemen sowie die Unterstützung der Stakeholder bei Kon­
zeption, Implementation und nachhaltigem Betrieb gefordert. 
Schließlich wird die Einbindung aller Stakeholder einer Orga­
nisation in die Entwicklung von Learning-Analytics-Systemen 
erwartet. Einzelne Hochschulen in den USA und Australien 
können als Vorreiter im Bereich Learning Analytics genannt 
werden, wobei auch diese Systeme nur eingeschränkte Use 
Cases berücksichtigen. Dazu zählen Dashboards für Lernende 
mit adaptiven Lerninhalten oder Qualitätssicherungssysteme 
zur Optimierung von Curricula. Ein holistisches Learning-Ana­
lytics-System, welches zu einer Veränderung der Lernkultur 
in der Organisation führt und einen offenen Informations­
austausch unter allen Stakeholdern fördert, erwarten viele 
Organisationen mit Spannung. Daran arbeitet aktuell ein in­
ternationales Forschungsnetzwerk, an welchem auch meine 
Forschendengruppe beteiligt ist. 

PERSONALquarterly: Wie werden Learning Analytics den Weiterbil-
dungsmarkt und das Lernen in Organisationen verändern?
Dirk Ifenthaler: Das Lernen in Organisationen und damit verbun­
den der Weiterbildungsmarkt stehen vor nachhaltigen Verän­
derungen. Treiber dieser Veränderungen sind Erkenntnisse 
über die Heterogenität individueller Kompetenzen, dynamisch 
veränderliche Lernziele und die Verfügbarkeit ubiquitärer di­
gitaler Systeme und umfassender Bildungsdaten. Herkömm­
liche, oftmals statische Weiterbildungsangebote, aber auch 
weit verbreitete digitale Lernplattformen sind häufig nicht 
flexibel genug, um diesen veränderten Anforderungen der be­

ruflichen Weiterbildung gerecht zu werden. Learning Analytics 
wird in dieser Transformation eine Schlüsselrolle zugeschrie­
ben, indem individuelle Bedarfe in nahezu Echtzeit ermittelt 
und kontextbasierte sowie adaptive Maßnahmen für effektive 
Lernunterstützung angeboten werden.

PERSONALquarterly: Wie sieht für Sie die Zukunft des Lernens aus?
Dirk Ifenthaler: Die digitale Transformation beeinflusst unsere 
Gesellschaft nachhaltig und damit verbunden, wie wir lernen. 
Diese Veränderungsprozesse erwarten lebenslanges Lernen, 
das durch formales und informelles Lernen geprägt und Teil 
des Alltags eines jeden ist.

„Trotz der großen Aufmerksamkeit für das Thema 
Learning Analytics bleibt die praktische Anwendung 
weit hinter den antizipierten Potenzialen zurück.“ 
Prof. Dr. Dirk Ifenthaler 
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Heutzutage sehen sich Organisationen mit noch nie 
zuvor dagewesenen Herausforderungen konfron-
tiert: Globalisierung, Technologisierung und Digi-
talisierung der Welt führen zu einer rasanten und 

stetigen Veränderung (vgl. Markgraf, 2020). Produzierende 
Technologieunternehmen weltweit sehen sich mit neuen und 
notwendigen Technologiesprüngen konfrontiert und müssen, 
um wettbewerbsfähig zu bleiben, diese im ersten Schritt er-
lernen und/oder entwickeln und schlussendlich umsetzen. 
Um diese rasanten Herausforderungen zu meistern, setzt 
man seitens der HR-Abteilungen vermehrt auf die technische 
Weiterbildung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die aus 
unterschiedlichsten Nationen auf allen Kontinenten zusam-
menarbeiten – meist durch formelle Trainings, die außerhalb 
der normalen Arbeitszeit stattfinden. Da diese in der Entwick-
lung und der Durchführung meist zeit- und kostspielig sind, 
wird das selbstgesteuerte und formell unabhängige informelle 
Lernen von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern immer wich-
tiger (vgl. Kortsch et al., 2019).

Formelles Lernen

Eine Möglichkeit, Lernaktivitäten der Mitarbeitenden aktiv 
und effektiv zu steuern, ist das Aufsetzen und Durchführen 
eines formalen Lernprozesses in Form von Trainings. Unab-
hängig davon, wie diese durchgeführt werden, eines haben 
sie gemein: Das Lernen basiert auf einem festen und forma-
len Lehrplan, der meist in einem Klassenzimmer oder einer 
ähnlichen Einrichtung bzw. formellen Umgebung durchgeführt 
wird (vgl. Kauffeld, 2016).

Informelles Lernen

Nach Noe und Kollegen (2013) wird informelles Lernen als 
selbstgesteuert durch den Lernenden definiert, welches dann 
aufkommt, wenn Lernende durch Reflexion in einer bestimmten 
Situation feststellen, dass weiteres Wissen oder Informationen 
benötigt werden. Dies kann der Fall sein, wenn vorhandenes 
Wissen durch die Arbeit an einem spezifischen Problem oder 
Fall angewendet werden muss und dies durch das bis zu die-
sem Zeitpunkt vorhandene Wissen nicht gelöst werden kann 
oder ein unbekanntes Problem auftritt. 

Agiles Lernen weltweit: Wann informelles  
Lernen auf formelles Lernen folgt
Von Svenja Richter und Prof. Dr. Simone Kauffeld (Technische Universität Braunschweig)

Informelles Lernen kann demnach drei unterschiedliche For-
men annehmen: die praktische Anwendung des erworbenen 
Wissens, den Versuch, ein Problem durch zwischenmensch-
liche Hilfe zu verstehen, oder die Nutzung anderer nicht-perso-
nell interaktiver Quellen, wie bspw. das Studium schriftlichen 
Materials (vgl. Abb. 1). 

Das Zusammenspiel von formellem und informellem Lernen 
als agiles Lernkontinuum

Da formelle Lerneinheiten auch in Zukunft (bspw. für das stan-
dardisierte und professionell angeleitete Lernen an hochau-
tomatisierten Komponenten und neuen Technologien) nicht 
redundant werden, ist es für Unternehmen von immenser 
Wichtigkeit, dass die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter auch 
nach formellen Lerneinheiten intrinsisch motiviert sind, ihr 
Wissen durch kontinuierliches Lernen zu erweitern und somit 
die Chancen eines gewinnbringenden und effizienten Trans-
fers zu steigern. Ein agiles Lernkontinuum beschreibt hierbei 
das Zusammenspiel aus formellem und informellem Lernen. 
Nach einem notwendigen formellen Lernprozess folgt ein vom 
Lerner selbst initiierter informeller Lernprozess (Lernen von 
und mit anderen durch informellen Austausch, Selbstversuch 
oder Selbststudium) und mittels dieses kontinuierlichen Wei-
terlernens wird das formell erworbene Wissen ständig und 
vor allem bei Bedarf erweitert. Ein solch weiterführender Wis
senserwerb und anschließender Transfer ist die anzustrebende 
agile Lösung: Dieses Vorgehen ist den heutigen Gegebenheiten 
angepasst, da Wissen flexibel und schnell erweitert und ge-
nutzt werden kann.

Unstrittig ist, dass für den reinen Transfer nach einem Trai-
ning die Zufriedenheit mit einem solchen keinen hohen Stel-
lenwert innehat (vgl. Kauffeld, 2016). Befragungen nach der 
Zufriedenheit werden hier als „Happy Sheets“ oftmals nicht 
sonderlich beachtet, geschweige denn weiterverwendet (vgl. 
Hauser et al., 2020). Die bisherige Forschung konnte keine 
nennenswerten Auswirkungen der Zufriedenheit mit einem 
formellen Training auf das Lernen und dem im Nachgang statt-
findenden Transfer feststellen (Kauffeld, 2016). Intrapersonelle 
Faktoren wie bspw. die Motivation zum Transfer, der Trainings-
inhalt selbst, aber auch Umgebungsfaktoren wie die Unterstüt-
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ABSTRACT
Forschungsfrage: Kontinuierliches Lernen und effizienter Trainingstransfer ist wichtig 
für Technologieunternehmen weltweit. Unklar ist, ob durch Zufriedenheit mit formellem 
Lernen in unterschiedlichen Kulturen effizienzsteigerndes informelles Lernen angeregt 
werden kann.
Methodik: Eine Online-Fragebogenstudie mit zwei Messzeitpunkten wurde durchgeführt. 
Die Analyse basiert auf einem Strukturgleichungsmodell.
Praktische Implikationen: Es zeigte sich, dass durch Zufriedenheit mit formellen Trai-
nings informelles Lernen angeregt wird. Die Praxis kann diese Erkenntnisse zur Förderung 
kontinuierlichen Lernens und zur Begleitung von Mitarbeitenden auf Lernpfaden nutzen.

zung von Kollegen und Vorgesetzten sowie die Möglichkeit von 
Belohnung oder Sanktion bei der Umsetzung des Gelernten 
wurden hierbei als entscheidende Faktoren für den Transfer, 
die über die Transfermotivation und die Transfervolition wir-
ken, empirisch bestätigt (vgl. Grossman/Salas, 2011; Kauffeld, 
2016). Für das informelle Lernen wurde ein hoher Grad an 
Freiheit und Autonomie sowie soziale Unterstützung als för-
derlich identifiziert (z.B. Cerasoli et al., 2018; Kortsch et al., 
2019). 

Weitestgehend unklar ist hingegen, welche Faktoren nach 
einem formellen Training dazu führen, dass informelles Lern-
verhalten wahrscheinlich wird. 

Unsicherheitsvermeidung und Zufriedenheit mit formellem 
Lernen als Einflussfaktoren für informelles Lernen

Das zuvor beschriebene Lernkontinuum, welches informelles 
Lernverhalten auf formelles folgen lässt, kann aktiv gesteu-
ert werden – und zwar durch Wissen über Faktoren, die ein 
Aufkommen begünstigen oder für ein solches eher hinderlich 
sein können. Zwei dieser Faktoren, die im Folgenden genauer 
beschrieben werden sollen, sind zum einen die Zufriedenheit 
mit einem vorangegangenen formellen Training als auch die 
kulturelle Komponente der Unsicherheitsvermeidung – beson-
ders relevant im Zeitalter internationaler Zusammenarbeit und 
Teamzusammensetzungen.

Eine der ersten Reaktionen von Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern eines Trainings ist eine empfundene Zufriedenheit 
oder Unzufriedenheit mit der Trainingseinheit, wobei sich die 
positive Seite als das Gefühl der Freude und Kurzweiligkeit 
ausdrückt (Kirkpatrick/Kirkpatrick, 2006). Diese Art der Re-
flexion kann als Verbindungsvariable zwischen formellem und 
informellem Lernen gesehen werden (vgl. Tannenbaum et al., 
2010). Diese affektive Reaktion (zufrieden/nicht zufrieden) 
drückt sich darin aus, wie Lernende die formale Weiterbil-
dungsmaßnahme hinsichtlich ihrer Zufriedenheit bewerten. 
Abhängig von dieser affektiven Reaktion neigen die Beschäf-
tigten möglicherweise dazu, eher informell zu lernen oder 
nicht, da diese zu einer intrinsischen Motivation führen kann, 
sich mit den formell gelernten Inhalten weiterführend zu be-
schäftigen (z. B. Faller et al., 2020). 

Neben diesem Faktor, welcher die Zufriedenheit mit einem 
formellen Training misst und außerdem relativ aufwandsarm 
zu erheben ist (Kauffeld, 2016), sind im Zuge der Globalisie-
rung auch kulturelle Faktoren von immenser Wichtigkeit, da 
sie ebenfalls einen Einfluss auf das Aufkommen eines Lernkon-
tinuums haben können, und sollten näher betrachtet werden. 

Hofstede und Kollegen (2010) legten sechs Dimensionen 
unterschiedlicher kultureller Werte fest, die einen Einfluss 
auf jegliches Verhalten und somit auch auf das Lernverhal-
ten von Personen unterschiedlichster Kulturen haben können. 

Abb. 1: �Die unterschiedlichen Formen des informellen Lernens 

Quelle: Noe et al., 2013

Name Definition

Lernen von und mit anderen Mentales Einüben und Üben des erworbenen Wissens durch Anwendung und nach 
dem „Trial-and-Error“-Prinzip

Lernen durch praktische Anwendung Der Versuch, Probleme oder Wissenslücken mithilfe von anderen Personen zu lösen 
(bspw. Feedbackgespräche oder Diskussionen zu einem bestimmten Thema)

Lernen durch andere Materialien Konsolidierung von weiterführendem Wissen mithilfe von nicht-personellen Quellen 
wie bspw. Fachbüchern oder des Internets
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Basierend auf diesem Modell konnte bereits gezeigt werden, 
dass fünf der beschriebenen kulturellen Werte (Machtdistanz, 
Kollektivismus/Individualismus, Weiblichkeit/Männlichkeit, 
Unsicherheitsvermeidung und Langfrist-/Kurzfrist-Orientie-
rung) Einfluss auf die Anwendung informeller Lernstrategien 
haben. So beeinflusst bspw. die Machtdistanz in einer Kultur 
vor allem die soziale Form des informellen Austauschs, da ein 
selbstbestimmer Austausch aufgrund der höheren Distanz zwi-
schen den Menschen eher unerwünscht ist. In kollektivistisch 
geprägten Kulturen arbeitet die Gesellschaft als Einheit zu-
sammen, was den Schluss nahelegt, dass intrapersonaler Aus-
tausch und gemeinsame Problemlösung häufiger stattfinden 
als in Kulturen mit individualistischer Prägung. In männlich 
geprägten Kulturen ist die Bereitschaft, bei der Arbeit Heraus-
forderungen anzunehmen, stärker ausgeprägt als in weiblich 
geprägten Ländern. Dies führt zu einem intrinsischen An-
spruch der Selbstverbesserung und kann in diesem Fall auch 
zu einer häufigen Anwendung von informellem Lernen führen, 
was sich auf das Selbstkonzept auswirkt und die Arbeitsleis
tung und den Erfolg beeinflusst. Bzgl. einer Langzeit- oder 
Kurzzeitorientierung variieren auch in dieser Dimension die 
Lernmotivation und die Lernzwecke. In langfristig orientierten 
Kulturen lernen die Menschen wahrscheinlich für zukünftige 
Positionen, Arbeitsplätze und unerwartete Veränderungen. 
Das andere Extrem, die Kurzzeitorientierung, kann dazu füh-
ren, dass informelles Lernen seltener ausgeübt wird, da der Fo-
kus auf kurzfristigen Herausforderungen liegt (Kim/McLean, 
2014). Als eine der genannten sechs Dimensionen beschreibt 
die Unsicherheitsvermeidung den Umgang mit Stress, der auf-
kommt, wenn Unsicherheit über ein bestimmtes Thema und/
oder die Zukunft entsteht (Hofstede et al., 2010). Dies ist vor 
allem heute von besonderer Relevanz, da mit Schnelllebigkeit 
und neuen Technologien Unsicherheit einhergeht. In diesem 
Zusammenhang ist es daher möglich, dass Lernende eines 
formellen Trainings eine Unsicherheit (bspw. durch fehlende 
oder unzureichende Informationen) zu einem der behandelten 
Themen verringern möchten oder eben nicht. Der Schluss liegt 
nahe, dass Menschen aus Kulturen mit einer hohen Unsicher-
heitsvermeidung tendenziell schneller in ein agiles Lernkonti-
nuum übergehen als Personen aus Kulturkreisen, die gut mit 
Unsicherheiten umgehen können (Cerasoli et al., 2018). 

Im Folgenden soll daher untersucht werden, ob eine Zufrie-
denheit mit einem formellen Training sowie die Unsicherheits-
vermeidung als kulturelle Variable mögliche Einflüsse auf das 
Entstehen eines agilen Lernkontinuums – das Folgen von infor-
mellem Lernen auf formelles Lernen – haben können.

Beschreibung der Empirie

Für die Studie wurden 1.459 Probanden eines Automobilkon-
zerns in sechs Ländern zur Online-Befragung eingeladen. Der 
Fragebogen wurde hierbei über die Trainingsmanager unter-

schiedlicher Länder in die Verteilung gegeben und richtete 
sich an technisches Verkaufs- und Werkstattpersonal. Alle Teil-
nehmenden hatten zuvor ein technisches Training besucht, 
welches sich mit einem neuen Hybridfahrzeug beschäftigte. 
Die Schulungen an unterschiedlichen Standorten dauerten 
ein bis vier Tage. Im Anschluss wurde die erste Umfrage zeit-
nah nach dem Training durchgeführt. Fünf bis sieben Wochen 
nachdem die Trainings durchgeführt wurden, folgte die zweite 
Befragung. In Summe haben 444 Personen die Befragung zu 
den zwei angesetzten Befragungszeitpunkten durchgeführt; 
hiervon waren 98 % männlich, was der betrachteten Industrie-
sparte entsprach, und zwischen 25-34 Jahre alt. 

Bei der Konstruktion der Fragebögen wurde auf etablierte, 
validierte Instrumente zurückgegriffen: Die unabhängige Va-
riable „Zufriedenheit nach einem Training“ wurde mithilfe des 
Fragebogens zur Trainingsevaluation (Q4TE) erfasst (Groh-
mann/Kauffeld, 2013). Die Reliabilität war mit einem Chron-
bachs Alpha Wert von 0.71 als gut einzuschätzen.

Die abhängige Variable und die drei darunterliegenden For-
men des informellen Lernens wurden mithilfe des Fragebogens 
von Holman et al. (2001) erhoben. Die Reliabilität der Skalen 
bewegte sich hierbei in einem guten Spektrum von 0,71 (für 
die Skala „Anwendung des Gelernten“) und 0.88 (für die Skala 
„Lernen von und mit anderen“). 

Da die Studie Probanden aus unterschiedlichen Ländern ein-
schloss (China, Vereinigtes Königreich, die Vereinigten Staaten 
von Amerika, Australien, Schweiz und Spanien), wurden die 
Fragebögen entsprechend (wenn nicht vorhanden) übersetzt. 
Außerdem wurden diverse demografische Angaben der Pro-
banden abgefragt (z. B. Alter und Geschlecht) und der dazu-
gehörige Wert der Unsicherheitsvermeidung (Hofstede et al., 
2010) nachträglich den jeweiligen Probandengruppen zugeord-
net, um Unterschiede durch kulturelle Gegebenheiten mitein-
beziehen zu können. 

Ergebnisse der Studie: Zufriedenheit wird für das informelle 
Lernen unterschätzt, aber die Kultur auch!

Ein Strukturgleichungsmodell inklusive Mediationsanalyse 
wurde auf latenter Ebene berechnet, um den Effekt der Re-
flexion der Lernenden auf die zeitlich versetzte Nutzung in-
formeller Lernstrategien hin zu untersuchen, wobei sich die 
Modellpassung als sehr gut herausstellte (CFI = .941; RMSEA2 
= .08; SRMR3 = .05). 

Als Ergebnis zeigte sich, dass die unabhängige Variable der 
empfundenen Zufriedenheit direkt nach dem Training wie er-
wartet signifikant positiv wirkt: Sie erhöht das Aufkommen 
der informellen Lernformen bei den Teilnehmern nach fünf bis 
sieben Wochen. Der Zusammenhang zwischen der Zufrieden-
heit mit den formalen Trainings und dem informellen Lernen 
durch andere Quellen war hierbei am höchsten (β = .60), gefolgt 
vom Einfluss auf die praktische Anwendung (β = .49), und 
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der Einfluss auf das Lernen von und mit anderen lag bei .36. 
Die Unsicherheitsvermeidung als kulturelle Einflussvariable 
zeigte sich ebenfalls als signifikanter Einflussfaktor: Es zeigte 
sich ein direkter Einfluss auf die Zufriedenheit (β = .14) und ein 
direkter Einfluss auf das Lernen von und mit anderen (β = .25). 
Ebenfalls konnte ein mediierender bzw. indirekter Einfluss 
über die Zufriedenheit auf das Lernen durch andere Medien (β 
=.09) gezeigt werden. 

Die deskriptiven Ergebnisse sowie die Korrelationen für alle 
untersuchten Variablen finden sich in Abbildung 3.

Diskussion und Schlussfolgerung

Die Zufriedenheit mit formellem Lernen trägt entscheidend 
zum Aufkommen aller drei Formen des informellen Ler-
nens (praktische Anwendung, Versuch, ein Problem durch 
zwischenmenschliche Hilfe zu verstehen, oder die Nutzung 
nicht-personeller Quellen; vgl. Abb. 1) bei. Diese Ergebnisse 
bestätigen die getroffenen Annahmen über die Bedeutung der 
Zufriedenheit für das Aufkommen von informellem Lernen. 
Bei der differenzierten Analyse der Daten hat sich außerdem 
gezeigt, dass kulturelle Faktoren (in diesem Falle die Unsi-
cherheitsvermeidung als das Maß, wie man bspw. mit neuem 
Wissen umgeht und dieses bei Wissenslücken erweitert oder 
nicht) ebenfalls miteinbezogen werden müssen, um ein tief-
ergehendes Verständnis für das Aufkommen von informellem 
Lernen nach einer formellen Trainingseinheit zu erhalten (vgl. 
Abb. 2).

Erstens zeigte sich eine klare Reihenfolge der Einflussgrö-
ße: So wurde das informelle Lernverhalten des Weiterlernens 
durch andere Quellen (bspw. Fachbücher oder die Recherche 
im Internet) am höchsten beeinflusst, gefolgt vom Einfluss auf 
die praktische Anwendung und dem Einfluss auf das Lernen 
von und mit anderen. Woran könnte dieser signifikant positive 
Einfluss liegen? Zufriedenheit mit einer Situation oder einer 
Sache hat das Potenzial, dass weiterführendes Interesse an 
den Inhalten des vorangegangenen Trainings entstehen kann. 
Im Fall unseres fachlichen Trainings hat dieses Interesse dazu 
geführt, dass sich die Lernenden im Nachgang vermehrt auf 
die gelernten Inhalte einließen und sich mit diesen beschäfti-
gen wollten. Dieses Interesse wird im Fall der hier befragten 
Probanden vor allem durch das Selbststudium verfolgt. Ein 
agiles Weiterlernen nach einem formellen Lernformat kann 
also durch die affektive Zufriedenheit mit einem Training an-
geregt werden.

Zweitens: Kultur macht den Unterschied! Denn in dieser Stu-

die konnten wir zeigen, dass die Zufriedenheit mit einem Trai-
ning zwar sehr wichtig für das informelle Lernen nach einer 
Weiterbildung ist, jedoch müssen diese Ergebnisse vor einem 
heutzutage globalisierten Hintergrund genauer differenziert 
werden: Es zeigte sich, dass die Unsicherheitsvermeidung, al-
so die Tendenz, Unsicherheiten zu verringern, einen Einfluss 
darauf hat, wie Lernende mit Wissenslücken oder Problemen 
umgehen, auf der anderen Seite aber auch einen signifikanten 
positiven Einfluss auf die Zufriedenheit mit dem Training an 
sich hat. Dies bedeutet, dass in Ländern mit einem höheren 
Grad an Unsicherheitsvermeidung (bspw. Griechenland, Gu-
atemala, Uruguay, Belgien, Portugal, Russland und Spanien), 
die Lernenden im Allgemeinen zufriedener mit den durch-
geführten Trainingsmaßnahmen sind. Dies könnte darauf zu-
rückzuführen sein, dass Personen aus einem Land mit hoher 
Unsicherheitsvermeidungstendenz die vermittelten Inhalte als 
wichtig erachten, da sie unabhängig vom Gehalt des Inhalts zu 
einer Reduzierung von Unsicherheit führen. Eine solche kann 
bzgl. eines Wissensgegenstands oder eine künftige Herausfor-
derung oder Aufgaben entstehen. In diesem Fall werden die 
Inhalte eines formellen Trainings als Hilfe zur Reduzierung 
von Unsicherheit gesehen und senken somit eine mögliche 
Unsicherheit, die besteht oder aufkommen könnte. Hieraus 
resultiert also die Tendenz zu einer von vornherein höheren 
Zufriedenheit mit formellen Trainings, da jegliches Wissen 
zu einer Reduzierung von Unsicherheit führen kann. Schluss-

1 �CFI (Comparative Fit Index): Dieser Index kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen und vergleicht die 
Anpassung eines Zielmodells mit der Anpassung eines unabhängigen/nicht vorhandenen Modells. 
Umso näher der berechnete Wert an 1 heranreicht, umso besser ist die Modellanpassung.

2 �RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation): Dieser Index kann Werte zwischen 0.00 und 0.08 
annehmen und gibt an, wie gut die Daten mit dem dargestellten Modell reproduziert werden können. 
Je geringer der Wert an .00 annähert, desto besser die Aussagekraft des Modells. 

3 �SRMR (Standardized Root Mean Square Residual): Dieser Index beschreibt die Differenz zwischen der 
beobachteten Korrelation und den vorhergesagten Korrelationen. Werte kleiner oder gleich .05 sind 
als gut anzusehen und weisen auf eine geringe Differenz der Einschätzung und der tatsächlichen 
Ergebnisse hin.

Abb. 2: �Einfluss der Zufriedenheit und Unsicherheits-
vermeidung auf informelles Lernverhalten 

Quelle: Eigene Darstellung
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folgernd führt dies also zu einer höheren Wahrscheinlichkeit 
in Kulturen mit hoher Unsicherheitsvermeidung, dass auf 
formelle Lernformate informelles Lernen folgt und ein agiles 
Lernkontinuum aufkommt. 

Praxisimplikationen

Wir konnten zeigen, dass die Zufriedenheit, obwohl sie für 
einen direkten Transfer nur einen marginalen Einfluss zu 
haben scheint (vgl. zusammenfassend z. B. Kauffeld, 2016), 
wichtig für das Aufkommen von informellem Lernverhalten 
ist, welches in der mittel- und langfristigen Betrachtung eine 
Effizienzsteigerung und einen verbesserten Transfer von Ge-
lerntem mit sich bringen kann. Für die Praxis bedeutet dies 
also, dass HR-Verantwortliche darauf achten sollten, dass die 
Trainings zufriedenstellend sind. Um nach dem Abschluss je-
des formellen Trainings das Aufkommen informellen Lernens 
zu fördern, sollte außerdem auf die Bereitstellung informeller 
Lerngelegenheiten, wie Mikroinhalte, digitale Feedback-Ka-
näle und Kollaborationsplattformen, die individuell auf die 
Lernpräferenzen der Lernenden angepasst sind, Wert gelegt  
werden. Führungskräfte sollten dazu angehalten werden, diese 
Arten des Lernens durch ihre Vorbildrolle zu unterstützen und 
ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern die benötigte Zeit und 
die Freiheit zu geben, um dem individuellen Lernen, aber auch 
dem Austausch untereinander nachzukommen. Für die Teil-
nehmenden von Trainingseinheiten heißt dies wiederum, dass 
sie sich mit den Arten des informellen Lernens auseinander-
setzen sollten, insofern sie mit diesen noch nicht vertraut sind.

Zufriedenheit ist nicht gleich Zufriedenheit – die Kultur ist 
entscheidend! Für die Praxis bedeutet dies, dass vor allem in 
Ländern mit einem hohen Unsicherheitsvermeidungsniveau 
die Zufriedenheitsergebnisse tiefergehend durch die HR-Abtei-
lung evaluiert werden sollten. Sehr gute Bewertungen lassen 
in diesen Ländern noch keine verlässlichen Schlüsse auf die 
Qualität eines formellen Trainings zu. Nach jeder Bewertung 
sollten bspw. die direkten Führungskräfte oder Mitarbeitende 
der HR-Abteilung gezielt erfragen, wie das jeweilige Training 
empfunden wurde, welche Inhalte praktische Anwendung 
finden können und ob bzw. welcher Verbesserungsbedarf am 
Training selbst gesehen wird. Diese Antworten können dann 
wiederum direkt von der Personalabteilung genutzt werden, 
um das Trainingskonzept bei Bedarf anzupassen. 

Außerdem wurde in dieser Studie gezeigt, dass die hier be-
trachtete Unsicherheitsvermeidung (umso höher sie ist) vor 
allem das Lernen von und mit anderen positiv beeinflusst. Das 
bedeutet im Umkehrschluss für die HR-Verantwortlichen von 
Ländern mit einer hohen Unsicherheitsvermeidung, dass diese 
Form des informellen Lernens besonders gut gefördert werden 
kann, da sie aufgrund der kulturellen Prägung bereits präfe-
riert wird. Aufgabe der Vorgesetzten sollte es daher sein, den 
aktiven Austausch der Mitarbeitenden zu fördern, indem pro-
aktiv Austauschrunden organisiert und ggf. gesteuert werden. 
Die Mitarbeitenden selbst werden hierfür empfänglicher sein 
als Personen aus Kulturkreisen mit geringer Unsicherheits-
vermeidung. Auf was es bei dieser Art von Austauschrunden 
ankommt (Organisation, Teilnehmerkreis und Nachbereitung), 

Quelle: Eigene Darstellung

Deskriptive Statistik Pearson Korrelationen

M SD α UV (t1) IL_VmA (t2) L_AM (t2) IL_PA (t2)

ZUF (t1) 10.07 1.14 .71 .68 .27 .32 .30

UV (t1) 10.31 1.16 .94 .20 .24 .24

IL_VmA (t2) 4.33 0.62 .88 .33 .23

IL_AM (t2) 4.52 0.49 .78 .33

IL_PA (t2) 4.05 0.62 .71

Abb. 3: Deskriptive Statistik und Korrelationen der Skalen

Anmerkungen: Alle Korrelationen sind auf dem .001 Level signifikant.  

ZUF = Zufriedenheit; IL_VmA = Informelles Lernen von und mit Anderen;  

IL_AM = Informelles Lernen durch andere Materialien; ILA_PA = Informelles Lernen durch praktische 

Anwendung; UV = Unsicherheitsvermeidung. Erhebungszeitpunkte: t1 = Zeitpunkt 1; t2 = Zeitpunkt 2
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sollte durch die HR-Abteilung an die Führungskräfte vermittelt 
werden. Ebenfalls besteht die Möglichkeit, die besagten Run-
den durch einen geschulten Vertreter/eine geschulte Vertrete-
rin aus der HR-Abteilung moderieren zu lassen. 

Bereits während einem formellen Training könnte der Refle-
xionsprozess der Teilnehmerinnen und Teilnehmer angeregt 
werden, indem sie gebeten werden, über spezifische Situati-
onen nachzudenken, in denen sie neues Wissen anwenden 
könnten. Sobald sich die Lernenden der Tatsache bewusst wer-
den, dass sie sich tatsächlich in einem Lernprozess befinden, 
können sie das besuchte Training klarer bewerten und den 
gewünschten Lernprozess informell weiterverfolgen. Die Refle-
xion über die Zufriedenheit mit formellen Lernaktivitäten ist 
in diesem Fall ein Teil der eigenen Lernpfadverfolgung (Poell 
et al., 2018; Kauffeld/Paulsen, 2018). 
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SUMMARY

Research question: An efficient transfer of training is impor-
tant for technology companies worldwide. Until now it has been 
unclear whether/how satisfaction with formal learning favors 
subsequent and efficiency-enhancing informal learning behavior 
in different cultures.
Methodology: An online-questionnaire based study was 
conducted and the data was analyzed using structural equation 
modeling.
Practical implications: It was shown that satisfaction with 
formal training leads to informal learning afterwards. This shows 
that satisfaction surveys after technical trainings should no longer 
be underestimated.
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SCHWERPUNKT_NEUES LERNEN

Dieses Jahr wurde die Arbeitswelt vor neue He-
rausforderungen gestellt. Das bereits seit Jahren 
vieldiskutierte Schlagwort VUKA bekam mit der 
Covid-19-Krise eine vollkommen neue Bedeutung.  

VUKA ist ein Akronym und steht für „Volatilität“, „Unsicher-
heit“, „Komplexität“, „Ambiguität“. Diese vier Begriffe kenn-
zeichnen eine Arbeitswelt, die ständigen Veränderungen 
unterworfen ist, von heute auf morgen entscheidende Neue-
rungen mit sich bringt, auf vielschichtigen Zusammenhängen 
basiert und Widersprüchlichkeiten beinhaltet. 

Wir haben nicht nur erlebt, wie schlagartig sich unsere „ge-
dachte“ Normalität verändern kann, sondern auch, wie schnell 
sich Organisationen sowie ganze Gesellschaften anpassen kön-
nen. Besonders die neuen digitalen Kommunikationsformen 
stellten für viele Arbeitnehmende und -gebende ein neues Ter-
rain dar. Dadurch entstanden einerseits Möglichkeiten und 
Chancen, andererseits erhöhte diese Transformation Risiken 
für Missverständnisse und Überforderung. Zusätzlich entstand 
die Notwendigkeit, schnell neue Fähigkeiten zu erwerben – ei-
ne besondere Herausforderung, da diese von Arbeitgebenden 
und -nehmenden zeitgleich erworben werden mussten. Die 
veränderten Bedingungen der Arbeitswelt erfordern allerdings 
einen neuen Umgang mit Lernen – ein „neues Lernen“!

Was ist „neues Lernen“?

Mit der Digitalisierung veränderte sich die Auffassung davon, 
wie effektives Lernen aussehen kann. Mittlerweile können 
Personen eine Vielzahl unterschiedlicher Lernformate vorfin-
den (z. B. Lehrvideos, Selbsttests, interaktive Präsentationen, 
Podcasts etc.), die adaptiv zugeschnitten werden können, und 
selbstgeleitete Lernmotivatoren auf verschiedenste Arten nut-
zen, z. B. durch individuelle Belohnung (Gamification). Neues 
Lernen umfasst folglich nicht nur neue digitale Möglichkeiten, 
sondern auch Aspekte des persönlichen und des selbststän-
digen Lernens sowie die Verschmelzung von Lernsituationen 
mit anderen Kontexten, z. B. Arbeit, Freizeit, Hobbys, Social 
Networking. 

In diesem Zusammenhang scheint der Begriff der Bildungs-
technologie (englisch: Edtech= Educational Technologies) rele-
vant: „Der Begriff Edtech steht nicht nur für den Einsatz neuer 

Neues Lernen ermöglichen – das PATH-Modell 
am Beispiel des Remote-Arbeitens
Von Vicky König, MSc., Univ.-Prof. Dr. Eva Jonas und Anna Moser, MSc. BA (Universität Salzburg)

Technologien im Bildungssektor. Edtech umfasst auch die Art 
und Weise, wie man diese Technologien nutzt und dadurch 
leichter, schneller und motivierter lernt. Dazu braucht es zwei 
zentrale Kompetenzen: Digitalkompetenz und Lernkompetenz“ 
(Nieswandt et al., 2019, S. 3). Es liegt demnach nahe, gleichzei-
tig den Erwerb dieser beiden Kompetenzen zu unterstützen: 
(1) ein Verständnis für Digitalisierung und damit verbundene 
neue Formen der Interaktion (Digitalkompetenz) und (2) die 
Fähigkeit, Lernen auf selbstständige und intrinsisch motivierte 
Art und Weise durchzuführen (Lernkompetenz). 

Beharrt man als Unternehmen nun auf einem alten Lernprin-
zip, in dem es vorrangig um den Erwerb von Wissen geht und 
weniger um die Motivation der Lernenden, sieht man sich bald 
vor große Herausforderungen gestellt. Denn Mitarbeitende 
wünschen sich immer stärker, dass „Unternehmen […] Lernen 
neu denken“ (Nieswandt et al., 2019, S. 3) und dem Anspruch 
nach Individualität, Flexibilität und Innovation nachkommen. 
Doch was bedeutet es, Lernen im Unternehmen neu zu denken? 

Da neues Lernen nicht nur digitales Lernen meint, sondern 
eine neue Lernkultur beschreibt, in der es um selbstgeleitete, 
bedürfnisorientierte und autonome Lernprozesse geht (Nies-
wandt et al., 2019), können wir für Unternehmen und Perso-
nalentwicklungsmaßnahmen ableiten, Mitarbeitende sowohl 
in ihrer Digitalkompetenz als auch in ihrer Lernkompetenz 
zu unterstützen. Besonders für Mitarbeitende, die sich von 
neuen Lernformaten überfordert oder sogar in ihrer Kom-
petenz bedroht fühlen, muss daher die Auswahl, Gestaltung 
und Betreuung neuer Lernumgebungen weitaus präziser und 
bedürfnisorientierter gestaltet sein. Es muss zunächst die 
Motivationslage und die Voraussetzung für selbstgeleitetes 
Lernen geschaffen werden, was durch verpflichtende Nach-
schulungen oder die Androhung von Strafen bei ausbleibender 
Weiterbildung nicht erreicht wird. Vielmehr ist es für Perso-
nalentwickelnde wichtig, eine Lösung anzubieten, die das Mo-
tivations- und Selbstregulationsniveau der Personen in den 
Prozess einbezieht.

Die Planung neuer Lernformate ist komplexer als die bisher 
üblicher Settings, in denen die Inhalte und Methoden meist 
vorher festgelegt waren. Beim „alten Lernen“ wurde lediglich 
nach dem Wissensstand, aber nur selten nach dem Motiva-
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ABSTRACT
Forschungsfrage: Wie kann die Entwicklung von Personalentwicklungsmaßnahmen zu 
„neuem Lernen“ unterstützt werden?
Methodik: Dieser Artikel stellt das PATH-Modell als Vorgehensweise bei der Implementie-
rung von „neuem Lernen“ im Unternehmen vor. 
Praktische Implikationen: Der Transfer von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Pra-
xis soll erleichtert werden, sodass Gestaltungs- und Entscheidungsprozesse trotz komple-
xer Herausforderungen professionell durchlaufen werden können.

tions- und Selbstregulationsniveau der Rezipierenden unter-
schieden. Ganzheitliche Lernprozesse, die den Anforderungen 
der jeweiligen Person und der zu erwerbenden Kompetenz ge-
recht werden, sind jedoch von immer höherer Relevanz (Meier/
Seufert, 2016). Diese Komplexität des neuen Lernens und die 
damit verbundene völlig neue Art des Wissenserwerbs bringt 
für die Personalentwicklung zahlreiche Herausforderungen 
mit sich. Das im Folgenden vorgestellte PATH-Modell, kann 
eine Vorgehensweise sein, um diese beschriebene Komplexität 
zu bewältigen. 

Der Weg/Pfad vom Problem zur Intervention

Für viele Personalverantwortliche stellt sich die Frage, wie 
evidenzbasierte wissenschaftliche Erkenntnisse in Unterneh-
men Anwendung finden können. Das PATH-Modell (Akronym: 
Problem, Analyse, Theorie/Test, Hilfe) nach Buunk und Van 
Vugt (2013) gibt hier eine Antwort. Mithilfe dieses vierstufigen 
Modells werden Lösungen entwickelt, die fundiert sind und 
gleichzeitig flexibel an die aktuelle Situation angepasst werden 
können. Im Folgenden werden die vier Schritte an einem Bei-
spiel aus dem Themenfeld „neues Lernen“ genauer beschrie-
ben und konkrete Leitfragen (vgl. Abb. 1) für die einzelnen 
Phasen vorgestellt.

Warum ist das PATH-Modell nützlich bei komplexen Frage-
stellungen?

Das PATH-Modell ist besonders hilfreich für Situationen, die ei-
ne systematische Herangehensweise an komplexe Probleme er-
fordern. Bei komplexen Fragestellungen ist eine systematische 
Informationssuche, -analyse und -auswertung entscheidend.  
Laut Kruglanskis (1989, 2004) Theorie der Laienepistemolo-
gie kann die Suche nach Wissen als ein Prozess der Hypothe-
sengenerierung und -prüfung aufgefasst werden. Wie lange 
Personen nach neuen Informationen suchen und diesen gegen-
über aufgeschlossen sind, ist jedoch abhängig von ihrer Moti-
vation. Der Prozess der Wissenssuche ist damit in gewisser 
Weise willkürlich und kann länger oder kürzer sein. Wenn 
wir mit komplexen Herausforderungen konfrontiert werden, 
neigen wir häufig dazu, diesen Prozess zu verkürzen und eher 
intuitiv vorzugehen sowie uns auf vertraute Informationen zu 

stützen. Dies fällt uns schlichtweg leichter als eine systema-
tische Informationsanalyse und spart viel Zeit. Gleichzeitig ist 
damit aber die Gefahr verbunden, auf neue Herausforderungen 
mit unpassenden Strategien zu reagieren. 

Das PATH-Modell

Im Folgenden werden wir die Verwendung des PATH-Modells 
anhand eines Beispiels vorstellen. Hierzu werden wir das the-
oretische Vorgehen der einzelnen Unterschritte und parallel 
dazu die Verdeutlichung der praktischen Anwendung des 
PATH-Modells am selbstgewählten Beispiel „Remote Arbeiten 
mit neuen Kollaborationswerkzeugen“ als ein Teilproblem des 
neues Lernens erläutern: 

Ein Unternehmen führt ein neues Kollaborationswerkzeug 
für die interne Kommunikation ein. Mitarbeitenden soll es 
damit möglich sein, sich untereinander zuverlässig zu errei-
chen, remote an Teambesprechungen teilzunehmen und damit  
E-Mails zu reduzieren. Das Kollaborationstool war den Mitar-
beitenden bis zur Einführung unbekannt, soll allerdings so 
rasch wie möglich eingesetzt werden. Das Tool ist bereits von 
einigen Mitarbeitenden selbstständig angenommen worden, 
jedoch noch nicht von allen, wodurch die Kommunikation mo-
mentan über verschiedene Kanäle stattfindet. 

PROBLEM

Im ersten Schritt soll das Problem so formuliert werden, dass 
die wichtigsten Aspekte/Elemente eindeutig identifiziert wer-
den können. Ziel ist ein umfassendes Verständnis des Pro-
blems, seiner Umgebung und seiner Ursachen. 
Ist-Soll-Diskrepanz des Problems beschreiben. Eine Situation ist 
nicht so, wie sie sein sollte. Beschreiben Sie die Ist-Situation 
eindeutig und nutzen Sie subjektive Beobachtungen sowie ob-
jektive Kriterien. Fragen Sie, was konkret anders sein sollte 
oder was man sich anders wünschen würden. (vgl. Leitfragen 
in Abb. 1)

Wir können im Beispiel beobachten, dass für die Kommuni-
kation derzeit mehrere verschiedene Kanäle genutzt werden, 
sie jedoch laut Wunsch der Unternehmensleitung einheitlich 
über den Einsatz des neuen Kollaborationstools stattfinden 
soll.
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Ziel Leitfragen

Problem Vom Problem zur Problem
definition; Identifizierung und 
Definition des Problems

Was ist das Problem?

Warum und für wen ist es ein Problem?

Wie drückt sich das Problem aus?

Was sind die Ursachen des Problems?

Und was sind Kernaspekte?

Was sind die Konsequenzen des Problems?

Was macht es so problematisch?

Ist das Problem lösbar oder verbesserbar?

Wann ist es zum ersten Mal aufgetaucht?

Wer ist die Zielgruppe der Intervention?

Ist es ein angewandtes, konkretes und sozialpsychologisches Problem? 

Analyse Spezifizierung der Key-Outcome-
Variable(-n)

Welche Variable (messbar, beobachtbar) soll sich verändern und ist für eine  
positive Veränderung entscheidend? (=Outcome-Variable)

Liste aller möglicher Ursachen 
und Erklärungen des Problems

Was sind positive und was negative psychologische Bedingungsfaktoren des  
Problems?

Identifizierung psychologischer 
Wirk- bzw. Bedingungsfaktoren

Welche psychologischen Wirkungsmodelle gibt es um den Prozess von den  
Ursachen zum Problem und vom Problem zur Lösung zur erklären?  
(Gegenargumente und alternative Prozesspfade berücksichtigen)

Marktanalyse Was hat der Markt zur Lösung des Problems bisher zu bieten?

Wie sehen Lösungen/Dienstleistungen möglicher Wettbewerber aus?  
Welches Verbesserungspotenzial gibt es?

Theorie Strukturierung des Problems  
und dessen Ursachen

Entwicklung eines Prozess-
modells – Hypothesen zum 
Wirkungsmodell

Theoretisches Fundament für 
Begründung der Intervention

Welche psychologischen Kompetenzen bzw. Herangehensweisen werden in der 
Theorie beschrieben, um das Problem zu lösen?

Inwiefern kann man das Problem aus einer fachlich-theoretisch fundierten  
Perspektive betrachten?

Welche aktuelle(-n) psychologischen Erkenntnis(-se) und Theorie(-n) liegen einer 
möglichen Lösung zugrunde?

Welche Aspekte aus der Analyse werden nicht durch Belege untermauert und wieso?

Was genau ist die unanhängige Variable (UV), die verändert werden soll?

Über welche Mechanismen/Variablen wirkt die UV?

Welche abhängige Variablen (AV) sollen daraus resultieren?

Wie hängen die einzelnen Variablen zusammen?

Inwiefern wird das Rahmenmodell übersichtlich visualisiert und ist verständlich 
dargestellt?

Test Bestehende Forschung  
heranziehen

Wie stehen Wirkfaktoren und Outcome-Variable(-n) in Beziehung zueinander?

Auf welche Art und Weise bedingen sich psychologische Reaktionen gegenseitig?

An welchen psychologischen Faktoren sollte die Intervention sinnvollerweise anset-
zen?

Hilfe Verbinden von Theorie und Praxis

Ausarbeitung einer Intervention

Durchführbarkeit der Intervention 
prüfen

Auf welchen psychologischen Faktor kann man zielgerichtet einwirken, um den 
gewünschten Outcome zu bewirken?

Wie muss Intervention gestaltet sein, damit Outcome-Variablen beeinflusst werden 
können?

Ist die Intervention in der Praxis umsetzbar (finanziell, zeitlich, politisch etc.)?

Hat die Intervention bei der gewählten Zielgruppe die größte Wirkung?

Quelle: Eigene Darstellung

Abb. 1: �Leitfragen
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Verstehen, warum die Diskrepanz besteht. Aus psychologischer 
Sicht interessieren uns vor allem die Komponenten Verhalten, 
Einstellungen, Kognitionen sowie motivationale und affektiv-
emotionale Komponenten, die das Problem hervorrufen und 
beeinflussen.

Wir beobachten weiter, dass Personen, die eine hohe Fre-
quenz an Kontakten haben und die im privaten Umfeld bereits 
mit digitalen Kommunikationskanäle umgehen, das Tool nut-
zen. Personen, die anscheinend längere Zeit ungestört arbeiten 
möchten und nach Störungen schwerer den Faden wieder auf-
nehmen können, haben das Tool auf stumm gestellt oder noch 
nicht installiert. 
Auswirkungen des Problems. Was sind die Konsequenzen des 
Problems? Wer spürt die Auswirkungen in welcher Form?

Die uneinheitliche Verwendung des Tools beeinflusst den 
Workflow und die Verbindlichkeit negativ, da Informationen 
sich auf mehrere Kanäle verteilen und damit verstreuen und 
Personen unterschiedlich gut einbezogen werden. Mitarbeiten-
de können sich gegenseitig nicht gut erreichen, was Verunsi-
cherung und Frust verursacht.
Herausfinden, welche unterschiedlichen Perspektiven es auf das 

Problem gibt und für wen sich das Problem als solches stellt. 
Erste Ideen über die Zielgruppe der Intervention darf und sollte 
man jetzt schon bekommen. 

Unternehmensleitung, Personalentwickelnde und Arbeit-
nehmende empfinden die Arbeitsabläufe als problematisch. 
Arbeitnehmende, die das Tool noch nicht verwenden, sollen 
hauptsächlich befragt und unterstützt werden. 
Konkretisieren des Problems. Definieren Sie nicht nur, was Sie 
nicht mehr möchten, sondern auch ganz spezifisch, was Sie 
gerne erreichen wollen.

Die Personalverantwortlichen schließen aus den Beobach-
tungen, dass ein Teil der Mitarbeitenden sich durch das neue 
Tool, dessen Funktionen und den Rahmen der Verwendung 
überfordert fühlen.

Zielformulierung:
Spezifisch: Das Tool soll bei allen Mitarbeitenden installiert, 

aktiviert und verwendet werden.
Messbar: Ersichtlich wäre dies am Anstieg der Nachrichten 

im Tool und der Reduktion von E-Mails.
Attraktiv: Gute Erreichbarkeit als entscheidender Erfolgs-

faktor. 
Realistisch: Ja

Umgang mit dem Problem. Prüfen Sie, ob das Problem lösbar 
oder substanziell verbesserbar ist. Wann ist der gewünschte 
Zustand schon mal vorgekommen, wie sah er aus?

Die Lösung scheint erreichbar, da E-Mails/Telefonate be-
kannt sind. Das neue Tool soll diese teilweise ersetzen.
Schlüsselaspekte des Problems zusammenfassen: Motivation, 
Stress, Kompetenz, Bedürfnisse, Zugehörigkeit, Autonomie, 
Vertrauen

ANALYSE

Im zweiten Schritt werden Ursachen und Mechanismen hinter 
dem Problem eingehend analysiert. Die Analysephase dient 
dazu, mehr Wissen über das Problem, dessen Ursachen und 
die zugrunde liegenden Mechanismen zu erlangen.
Divergierende Analyse. Diese beschränkt sich nicht auf die kon-
krete Problemstellung, sondern eröffnet die Suche nach mög-
lichen Ursachen für alle Arten von Informationen, um mehr 
Wissen zu gewinnen, z. B. die Durchführung von Interviews 
mit möglichen Experten und möglichen Personengruppen, die 
von dem Problem betroffen sind. Dadurch können viele mög-
liche Ursachen und Erklärungen/Wirk- und Bedingungsfak-
toren erfasst werden und die Gefahr von einem zu frühen Ende 
der Informationssuche wird verringert. 

Die angestrebte Ergebnisvariable ist bspw. die messbar hö-
here Implementierung und konsequente Nutzung des Kom-
munikationstools. Diese scheint zunächst ein technisches 
oder Wissensproblem zu sein. Darunter liegen jedoch psy-
chologische Aspekte, die dazu beitragen, dass Mitarbeitende 
das Tool nicht verwenden möchten oder können. Eine negati-
ve Einstellung gegenüber digitaler Kommunikation kann zu 
Zurückhaltung gegenüber dem neuen Tool führen. Eventu-
ell wird das Tool als Überforderung wahrgenommen und es 
kommt zu Abwehr und einem Gefühl der Vereinsamung oder 
des Ausgeschlossenseins, wenn das Umfeld eine wahrgenom-
mene höhere Kompetenz hat und eine geringere persönliche 
Kompetenz vorhanden ist. Druck zur Umsetzung und damit 
verbundene motivational und affektiv-emotionale Reaktionen 
(Reaktanz, Abwehr, Distanzierung) auf diese Art von Stress.
Konvergierende Analyse. Sie versucht, die verschiedenen Strän-
ge von Informationen und Erklärungsideen zu kombinieren 
und den Großteil der Informationen zu einem erschöpfenden 
Modell zusammenzufassen. Am Ende der Analysephase sollten 
Sie ein umfassendes und schlüssiges Bild der entscheidenden 
Variablen haben. Diese können Sie nun für die nächste Pha-
se so spezifizieren, dass eine Überprüfung der zugrundelie-
genden Annahmen und Wirkungsmechanismen möglich ist.

Psychologisch betrachtet benötigen Menschen z. B. in der 
sog. VUKA-Arbeitswelt immer mehr Fähigkeiten, ihre Emoti-
onen und ihre Motivation selbstständig regulieren zu können, 
um die aus diesen Veränderungen resultierenden Unsicher-
heiten zu bewältigen und ihre Handlungsfähigkeit zu gewähr-
leisten. Betroffene Personen zeigen eine verringerte Motivation 
und Eigeninitiative bei der Nutzung des neuen Kommunikati-
onstools und verwenden immer wieder die alten, bereits be-
kannten Kommunikationswege. Theorien zu Motivation und 
Selbstregulation (Details siehe Abschnitt 3. Theorie/Test) kön-
nen in diesem Fall dabei helfen, zu verstehen, wie Menschen 
mit erlebten Diskrepanzen zwischen Ist- und Wunschvorstel-
lungen umgehen und wie sie nicht nur Sicherheit erlangen, 
sondern auch Wachstumsprozesse erleben können.
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Literaturrecherche. Zusätzlich sind Sie im Schritt der Analyse 
dazu aufgefordert, Literatur heranzuziehen, die Sie dabei un-
terstützt, das Problem genauer zu verstehen. Hierbei können 
Sie eine direkte Literatursuche nach dem Problem durchfüh-
ren. Gleichzeitig sollten Sie ein höheres Abstraktionslevel vor-
nehmen und ebenfalls nach Konzepten und Theorien suchen, 
die „hinter dem Problem“ stecken könnten.

Motivation und Selbstregulation könnten bspw. als Schlüs-
selfaktoren für eine neue Lernlösung dienen. Zusätzlich ist 
der Einbezug von Theorien zum Umgang mit Bedrohungen, 
Ambivalenzen und Diskrepanzen relevant.

THEORIE/TEST

Im dritten Schritt werden wissenschaftliche Theorien zum Ver-
ständnis des Problems und zur Gestaltung möglicher Lösungen 
herangezogen. Nun gilt es von der Analyse zum theoriegelei-
teten und möglichst vollständigen Prozessmodell zu kommen, 
welches im Test überprüft wird. Ziel ist es, ein Rahmenmodell 
für die Wirkungsprozesse erstellen zu können. Zu testende 
Hypothesen (H) werden mit bereits bestehenden empirischen 
Ergebnissen abgeglichen. Sollte eine Hypothese nicht bestätigt 
werden können, sollte sie mit Vorsicht angenommen werden. 
Wird eine Hypothese in der Forschung widerlegt, so muss sie 
adaptiert werden. Dies zeigt sich an folgendem Beispiel:
Motivation und Demotivation. Personen sind motiviert, positive 
Endzustände zu erreichen (Annäherungsziele) oder sich von 
negativen Endzuständen zu entfernen (Vermeidungsziele). Sie 
sind daher dann besonders motiviert, wenn sie eine Tätigkeit 
als lohnend wahrnehmen, weil sie hierdurch bestimmte Dinge 
erreichen können (extrinsische Motivation) oder persönliche 
Bedürfnisse, Werte oder angenehme Zustände durch die Tätig-
keit erzielen (intrinsische Motivation). Die Self-Determination-
Theorie (SDT) besagt in Bezug auf motivationale Zustände, 
dass drei grundlegende Bedürfnisse – Autonomie, Zugehö-
rigkeit, Kompetenz – intrinsische Motivatoren sind, die das 
menschliche Handeln maßgeblich leiten. Nimmt eine Person 
eines oder mehrere Bedürfnisse als bedroht wahr, könnte dies 
bspw. zu Abwendung von der vorliegenden Situation hin zu 
attraktiveren Situationen führen oder zu Demotivation, wenn 
die Situation nicht selbstbestimmt beeinflusst werden kann. 
Hypothese testen: (H) Werden bei der Gestaltung von Situationen, 
die Bedürfnisse nach Zugehörigkeit, Autonomie und Kompe-
tenz berücksichtigt, erhöht dies die Motivation (vgl. Amorose/
Anderson-Butcher, 2007 für einen empirischen Beleg). 
Sicherheit vs. Wachstum. Die Theorie des regulatorischen Fokus 
von Higgins (1998) unterscheidet zwischen zwei motivatio-
nalen Grundorientierungen, die beeinflussen, wie Menschen 
ihre Ziele verfolgen: wachstumsorientierter Promotion-Fokus 
und sicherheitsorientierter Prevention-Fokus. Abhängig vom 
Fokus einer Person kann es gravierende Unterschiede dabei 
geben, auf welche Informationen vornehmlich die Aufmerk-

samkeit gelegt wird, welche Strategien bei der Zielverfolgung 
angewendet und welche Erlebnisse als Erfolg bzw. Misserfolg 
interpretiert werden. 
Hypothese testen: (H) Eine Passung zwischen der Formulierung 
von Arbeitsaufträgen und dem persönlichen regulatorischen 
Fokus steigert besonders für „Preventer“ die Motivation. (vgl. 
Higgins/Spiegel, 2004, für einen empirischen Beleg). 
Stress und Bedrohung. Das Anxiety-to-Approach-Modell (Jonas 
et al., 2014) verdeutlicht, dass Personen einen motivational-
affektiven und -kognitiven Prozess durchlaufen, wenn sie sich 
fundamental bedroht fühlen, weil sie den Verlust von Kontrolle 
erleben oder mit Unsicherheiten in Bezug auf ihr Selbst und 
ihre Zugehörigkeit konfrontiert sind. Wenn sich Menschen 
bedroht fühlen, reagieren sie häufig durch erhöhtes starres 
oder ausweichendes Verhalten (Verteidigung ihrer allgemei-
nen Weltsichten und ihres Selbsts), obwohl es meist zielfüh-
render wäre, auf die gegebene Situation lösungsorientiert zu 
reagieren. 
Hypothese testen: (H) Wenn Personen emotional gestärkt wer-
den und Unterstützung dabei erhalten, die mit Bedrohungen 
verbundenen negativen Emotionen zu regulieren und die be-
drohlichen Informationen mit ihrem Selbst in Verbindung zu 
setzen, dann zeigen sie adaptiveres und lösungsorientiertes 
Verhalten (vgl.  Stollberg/Debus, 2020, und Reiss/Prentice/
Schulte-Cloos/Jonas, 2019, für empirische Belege).
Prozess-Modell: Menschliches Handeln kann als Selbstregula-
tionsprozess verstanden werden, bei dem in Abhängigkeit von 
der gegebenen Situation das Verhalten und Erleben mit allen 
Wahrnehmungen, Gedanken, Emotionen, Fertigkeiten und Ak-
tivitäten zur Erreichung eigener Ziele so koordiniert wird, dass 
letztlich das eigene Wohlbefinden gefördert und Verletzungen 
der eigenen Person reduziert werden können. Menschliches 
Handeln ist somit der letzte Akt, nachdem Motivation, Emoti-
onen und Kognitionen in koordinierter und zielgerichteter Art 
und Weise zusammengewirkt haben, um entweder bestimmte 
Endzustände zu erreichen (Annäherungsziele) oder sich von 
diesen zu distanzieren (Vermeidungsziele). In diesem Prozess 
wirken zu bestimmten Anteilen immer Faktoren zusammen, 
die in der Person begründet liegen (z. B. Promotion oder Pre-
vention, Bedürfniserfüllung) oder aus der Situation entstehen 
(z. B. Bedrohungen durch die Pandemiesituation). 
Fazit: Hilfestellungen für Mitarbeitende sollten Bedürfnisse 
nach Zugehörigkeit, Kompetenz, Autonomie aufgreifen, Wachs-
tum sowie Sicherheit im Umgang mit Risiken ermöglichen und 
die Verstärkung von Bedrohungen vermeiden.

HILFE

Im vierten Schritt wird die Lösung ausgewählt, die auf Basis 
des Wirkungsmodells und der bereits vorhandenen Forschung 
zum Thema am hilfreichsten und effektivsten erscheint.

Letztlich folgt die Erstellung einer Intervention (=Hilfe). Das 



21

02 / 21  PERSONALquarterly

Prozessmodell liefert dafür wichtige Ansatzpunkte. Zusätzlich 
kann dieser Schritt auch die Evaluierung (Kauffeld, 2016) des 
Interventionsprogramms vorbereiten. Die entworfene Hilfe 
oder Lösung richtet sich an eine bestimmte Person oder Grup-
pe, die zu Beginn identifiziert wurde.
Am Beispiel Motivation lässt sich erkennen: Die extrinsische 
vs. intrinsische Motivation bei der Implementierung des Tools 
kann berücksichtigt werden, z. B. indem aufgezeigt wird, wie 
das Tool Nutzerinnen und Nutzer in der Befriedigung ihrer 
Bedürfnisse helfen kann. 
Zugehörigkeit: Zugehörigkeit könnte durch Kontakt zu Mitar-
beitenden befriedigt werden (gemeinsam lachen und lernen), 
Kompetenz und/oder Autonomie durch die Möglichkeit, ei-
gene Anliegen bearbeiten zu können. Man könnte zunächst 
extrinsische Anreize setzen, die die Mitarbeitenden zur ers
ten Annäherung an das Tool ermutigen, z. B. durch virtuelle 
Coffee-Breaks oder Daily Huddles, die ein informelles, lockeres 
Gruppengefühl ermöglichen. Dies gibt die Möglichkeit, das 
Tool in entspannter Atmosphäre auszuprobieren, sich vertip-
pen zu dürfen und Austausch mit anderen darüber zu haben. 
Wichtig sind Settings, die nicht das explizite Lernen, sondern 
die Befriedigung der Zugehörigkeit in den Vordergrund stellen 
(extrinsische Motivation wird schrittweise verinnerlicht und 
zu intrinsischer Motivation). So können Personen etwas aus-
probieren, ohne Druck und Bedrohung zu spüren, der Nutzen 
des Tools wird erfahren, statt erklärt (Erfahrungslernen).
Kompetenz: Nach der Annäherung sollten Mitarbeitende die 
aufgebauten Kompetenzen für sich nutzbar machen. Auch hier 
geht es um mehr als nur ein kompetentes Nutzen des Tools, 
sondern um die Verbindung der Nutzung mit bereits vorhan-
denen intrinsischen Motivatoren und Kompetenzen. Sind Mit-
arbeitende z. B. besonders kreativ, braucht es Gelegenheiten, 
um zu erfahren, dass sie diese Kreativität im Tool zeigen kön-
nen.
Autonomie: Selbstbestimmung kann in vielen Facetten imple-
mentiert werden, z. B. dadurch, dass das Informationsmaterial 
zum Tool (z. B. Videos, Checklisten, Blogbeiträge, Podcasts) 
selbstständig navigierbar ist oder durch Nutzende mitgestaltet 
werden kann.
Bedrohung und Selbstregulation: Auslöser für Bedrohung 
kennen (z. B. Misserfolg, Leistungsdruck, Wertewandel) und 
Möglichkeiten für Selbstwertschutz bzw. Schutz der eigenen 
Weltsicht geben durch kleine Erfolge im Umgang mit dem 
Tool, Interpretation des neuen Tools als stimmiges Element im 
Wertekanon der Person. Einbezug des Promotion/Prevention-
Fokus in die Definition von Zielen und Gestaltung von Situ-
ationen. Das neue Kollaborationstool könnte in der internen 
Kommunikation z. B. als innovativer und kreativer Kommu-
nikationskanal beworben werden (=Promotion-Fokus) und als 
Programm, dass Umwege erspart, Chaos reduziert und Erreich-
barkeit sichert (=Prevention-Fokus). Besonders für prevention-

orientierte Mitarbeitende ist es förderlich, die Passung des 
Tools zum persönlichen motivationalen Fokus zu ermöglichen, 
z. B. indem im Infomaterial mit einschlägigen Worten/Ab-
schnitten ein Bezug gesetzt wird („häufige Fehler vermeiden“, 
„Sicherheit im Umgang mit dem Tool“, „weniger Mühe“ etc.).

Fazit

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass in unserem Bei-
spiel nicht die eine Lösung erstellt wurde, um neues Lernen 
zu implementieren, sondern dass die Herangehensweisen 
vielschichtig und situationsübergreifend waren. Im Kontrast 
zu ersten intuitiven Lösungen für unser Beispiel „Interne 
Kommunikation“ wurde letztendlich auf verpflichtende Nach-
schulungen oder Ermahnungen verzichtet. Stattdessen war es 
unser Ziel, die Situation in ihrer Komplexität tiefgreifend zu 
analysieren und zu verstehen. Dementsprechend werden die 
vorgeschlagenen Lösungen erfolgreicher sein, da sie die Haupt
ursachen für das Problem (in unserem Beispiel verminderte 
Selbstregulationsfähigkeit) zielführend abdecken und somit 
nachhaltige Lösungsstrategien darstellen.

Die Planung von Interventionen und Maßnahmen im Be-
reich neues Lernen sind einerseits vielseitig, doch andererseits 
komplex und einem stetigen Wandel unterzogen. Die üblichen 
Denkmuster und bekannten Strategien können in vielen Be-
reichen der Personalentwicklung nicht mehr angewendet wer-
den. Das bedeutet für Personalentwickelnde, dass Lernziele 
weniger klar definierbar und planbar werden. 

Aufgrund der sich stetig wandelnden Möglichkeiten und 
Anforderungen, verspüren viele HR-Entwickelnde den Druck, 
schnelle Lösungen zu kreieren, und tappen dabei unter 
Umständen in die „Alltagstheorie-Falle“. Es ist daher umso 
wichtiger, Mitarbeitenden und Personalverantwortlichen den 
Erwerb von zwei Kompetenzen zu ermöglichen: 

(1) ein Verständnis für Digitalisierung und damit verbun-
denen neuen Formen der Interaktion (Digitalkompetenz) und 

(2) die Fähigkeit, Lernen auf selbstständige und intrinsisch 
motivierte Art und Weise durchzuführen (Lernkompetenz). 

Um hier eine Unterstützung zu bieten, die umsetzbar ist und 
gleichzeitig neue Entwicklungen der Forschung einbezieht, 
wurde das PATH-Modell vorgestellt. Eine Evaluation der damit 
entwickelten Hilfsmaßnahmen ist dann letztendlich der nächs
te Schritt, um auch langfristig aus den Veränderungen lernen 
und diese weiter anpassen zu können (vgl. Kauffeld, 2016). So 
lernen Sie aus den Lösungen von heute für morgen.
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SUMMARY

Research question: How can HR providers be supported in deve-
loping measures to implement New Learning?
Methodology: This article introduces a tool that can be used 
for the planning of HR development measures, the PATH model. 
Based on a thorough problem definition (P = problem), a syste-
matic problem analysis (A = analysis), the integration of current 
research and the embedding of the problem in central theories  
(T = test and theory), the selection of suitable strategies for inter-
ventions (H = help) can be achieved.
Practical implications: The translation of scientific findings 
into practice is to be facilitated in order to ensure that design 
and decision-making processes can be carried out professionally 
despite complex challenges.
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Das produzierende und verarbeitende Gewerbe ist ein 
wichtiger Motor der Wirtschaft. Neben Fachkräften 
mit abgeschlossener Lehre oder Berufsausbildung 
sind in diesem Bereich auch viele an- und ungelernte 

Arbeitskräfte beschäftigt, die oftmals sog. Einfacharbeit ver-
richten. Einer zunehmenden Digitalisierung und Technisierung 
zum Trotz wird diese Einfacharbeit auch zukünftig benötigt, um 
nicht nur Automatisierungslücken zu schließen, sondern auch 
anspruchsvollere Aufgaben des Monitorings und Intervenierens 
bis hin zum Mitgestalten von Prozessen zu übernehmen (Hirsch-
Kreinsen, 2016). Daher müssen sich die Industriebeschäftigten 
– ob Fachkraft oder angelernt – stets weiterentwickeln. Die Ma-
xime des sog. lebenslangen Lernens ist zu Recht inzwischen 
auch in der Industrie angekommen. Klassischerweise versteht 
man unter Weiterbildung und Qualifizierung im industriellen 
Arbeitskontext formale Fortbildungen und (Um-)Schulungen. 
Es bestehen jedoch drei Barrieren, die formales Lernen bei In-
dustriebeschäftigten erschweren – insbesondere in kleinen und 
mittleren Unternehmen (KMU), auf die ein Großteil der Wirt-
schaftsleistung des produzierenden und verarbeitenden Gewer-
bes entfällt (Europäische Kommission, 2017).
1.  �KMU können im Vergleich zu größeren Unternehmen we-

niger Ressourcen (z. B. Zeit, Geld, Manpower) in die Per-
sonalentwicklung investieren; außerdem mangelt es an 
Fortbildungsangeboten, die die speziellen Bedarfe von KMU 
berücksichtigen (Moll/Weidner, 2018).

2.  �Einige der an- und ungelernten Arbeitskräfte stehen auf-
grund negativer Vorerfahrungen (u. a. basierend auf 
Erinnerungen an die eigene Schulzeit) den formalen, un-
terrichtsähnlichen Weiterbildungsformaten skeptisch oder 
ablehnend gegenüber. So nehmen Personen mit niedrigeren 
Bildungsabschlüssen deutlich seltener an Weiterbildungs-
programmen teil (Schönfeld/Behringer, 2017).

3.  �Eine immer geringer werdende „Halbwertszeit des Wissens“ 
sowie unerwartet auftretende Herausforderungen erfordern 
situatives Lernen und individuelle Problemlösungen. Die-
ser Anpassungsdruck zeigt sich insbesondere bei KMU, 
in denen es erforderlich ist, dass die Beschäftigten sehr 
schnell lernen und das Gelernte direkt im Arbeitsprozess 
anwenden (Jeong/McLean/Park, 2018). Formale Lernange-

Informelles Lernen am Arbeitsplatz –  
eine Frage der Demografie und der Branche? 
Von Dr. Julian Decius und Prof. Dr. Niclas Schaper (Universität Paderborn)

bote sind beim Bewältigen solcher dynamischer Lernanfor-
derungen meist wenig adäquat.

Informelles Lernen als mögliche Antwort auf die Weiterbil-
dungsbarrieren

Von diesen Barrieren nur wenig betroffen ist das informelle 
Lernen am Arbeitsplatz, welches sich durch einen geringen 
Grad an Planung und Organisation bezüglich des Lernkon-
textes, der Lernunterstützung, der Lernzeit und der Lernziele 
auszeichnet (Kyndt/Baert, 2013). Diese Lernform benötigt we-
niger Voraussetzungen und ist somit erheblich flexibler als 
formale Lernformate. Informelles Lernen am Arbeitsplatz gilt 
als die vorherrschende Form des beruflichen Lernens, insbe-
sondere in kleineren und mittleren Betrieben (Bishop, 2020; 
Kortsch/Schulte/Kauffeld, 2019). Eine Studie von Rowold und 
Kauffeld (2009) konnte zeigen, dass informelles Lernen den Er-
werb von Fach-, Methoden- sowie Sozialkompetenz vorhersagt. 
Auch in der Metaanalyse von Cerasoli et al. (2018) ergab sich 
ein robuster positiver Zusammenhang zwischen informellem 
Lernen und Wissens-/Fähigkeitserwerb.

Oftmals wird informelles Lernen durch neue oder heraus-
fordernde Arbeitsanforderungen, durch Fehler bei der Arbeit 
oder Feedback von anderen Personen ausgelöst (Schaper/ 
Sonntag, 2007). Typische Verhaltensweisen des informellen 
Lernens umfassen das Ausprobieren und Anwenden von Pro-
blemlösungsstrategien, den Austausch mit anderen Personen 
und die Reflexion der eigenen Arbeitsleistung (Tannenbaum/ 
Beard/McNall/Salas, 2010). Durch den hohen Grad an Selbst-
steuerung ist informelles Lernen zeitlich flexibel, bedarfsori-
entiert und aus organisationaler Sicht kostengünstig. Zudem 
wird es von den Beschäftigten im Gegensatz zum formalen 
Lernen nicht als „verschult“ erlebt. Informelles Lernen ist ein 
facettenreiches Konstrukt und kann als eine Kombination ver-
schiedener Motivations- und Verhaltensbestandteile angese-
hen werden. Diese Bestandteile werden im Oktagon-Modell 
des informellen Lernens am Arbeitsplatz dargestellt (Decius/ 
Schaper/Seifert, 2019). Das Oktagon-Modell zeichnet sich da-
durch aus, dass es zu den wenigen Ansätzen zählt, die infor-
melles Lernen als multidimensionales Konstrukt beschreiben. 
Somit umfasst das Modell nicht nur Verhaltenskomponenten, 
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ABSTRACT
Forschungsfrage: Informelles Lernen ist die vorherrschende Form der Weiterbildung in 
der Industrie. Dennoch ist wenig über Lernunterschiede in verschiedenen Subgruppen 
bekannt.
Methodik: Auf Basis des sog. Oktagon-Modells wurden Fragebogendaten von mehr als 
1.000 Industriebeschäftigten erhoben und varianzanalytisch ausgewertet.
Praktische Implikationen: Insbesondere jüngere Personen und Beschäftigte im 
Maschinenbau lernen ausgeprägt informell, wobei sich Unterschiede in den Oktagon-Kom-
ponenten zeigen. Bei der Förderung des Lernens müssen Praktiker auf Bildungsabschluss, 
Geschlecht und Unternehmensgröße weniger Rücksicht nehmen.

sondern auch kognitive und motivationale Bestandteile und er-
möglicht eine realistischere und umfassendere Beschreibung 
und Erfassung des informellen Lernens am Arbeitsplatz.

Das Oktagon-Modell des informellen Lernens  
am Arbeitsplatz

Das Oktagon-Modell basiert auf dem dynamischen Modell des 
informellen Lernens von Tannenbaum et al. (2010). Das dy-
namische Modell enthält die vier Faktoren „Erfahrung/Hand-
lung“, „Feedback“, „Reflexion“, sowie „Lernintention“. Gemäß 

dem Modell kann jeder Faktor als Auslöser eines anderen Fak-
tors dienen und diesem somit vorausgehen, aber auch jedem 
anderen Faktor nachfolgen. Demnach enthält das Modell kei-
nen festen Start- oder Endpunkt, was den dynamischen Cha-
rakter des Lernens verdeutlichen soll. Die lernende Person 
kann jeden Faktor im informellen Lernprozess einmal oder 
mehrmals durchlaufen. Der Lernprozess gilt jedoch dann als 
am effizientesten, wenn alle vier Faktoren darin involviert sind.

Das Oktagon-Modell erweitert das dynamische Modell, in-
dem es die vier Faktoren in jeweils zwei Komponenten un-
terteilt (vgl. Abb. 1). Dadurch lassen sich die Bestandteile des 
informellen Lernens präziser beschreiben – die Komplexität 
des realen Lernens im Unternehmen kann somit besser er-
fasst werden. Dem Faktor „Erfahrung/Handlung“ aus dem dy-
namischen Modell sind im Oktagon-Modell die Komponenten 
„Eigenes Ausprobieren“ (d. h. Anwenden eigener Ideen) und 
„Modelllernen“ (d. h. Beobachten und Übernehmen erfolg-
reicher Verhaltensweisen anderer Beschäftigter) zugeordnet. 
Der Faktor „Feedback“ umfasst die Komponenten „Direktes 
Feedback“ (d. h. Rückmeldungen zur eigenen Arbeitsleistung 
einholen) sowie „Stellvertretendes Feedback“ (d. h. Erfahrungs-
austausch mit anderen Beschäftigten zu erfolgskritischen 
Arbeitssituationen). Der Faktor „Reflexion“ beinhaltet die 
Komponenten „Vorausschauende Reflexion“ (d. h. die Planung 
von Aufgabenschritten unter Berücksichtigung möglicher Hin-
dernisse) und „Reflexion im Nachhinein“ (d. h. das Nachden-
ken über Verbesserungsmöglichkeiten nach Abschluss einer 
Arbeitsaufgabe). Der Faktor „Lernintention“ besteht aus den 
Komponenten „Intrinsische Lernintention“ (d. h. Lernen aus 
Freude am Lernprozess) sowie „Extrinsische Lernintention“  
(d. h. Lernen aufgrund äußerer Anreize wie Lob von Vorge-
setzten oder Aussicht auf eine positive Karriereentwicklung).

Informelles Lernen im Kontext industrieller Arbeit

Im Rahmen einer teilnehmenden Selbstbeobachtung erfasste 
der Erstautor dieser Studie den eigenen informellen Lernpro-
zess mithilfe eines Lerntagebuchs während eines zweiwö-
chigen Arbeitseinsatzes als ungelernter Mitarbeiter in einem 
metallverarbeitenden KMU (vgl. Decius, 2020). Dabei wurden 
jeweils nach Schichtende die subjektiven Lernerfahrungen 

Abb. 1: �Oktagon-Modell des informellen Lernens am 
Arbeitsplatz 

Quelle: in Anlehnung an Decius/Schaper/Seifert, 2019, S. 502
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des Arbeitstags dokumentiert und in ein Kategoriensystem 
überführt, welches anhand der acht Komponenten des Okta-
gon-Modells strukturiert war. Bspw. vermerkte der Erstautor, 
in welchen Arbeitssituationen und wie häufig über den Tag 
verteilt er durch eigenes Ausprobieren etwas gelernt oder sich 
direktes Feedback zu seiner Arbeitsleistung eingeholt hatte.

Hierbei zeigte sich, dass auch bei der Ausübung von Ein-
facharbeit zahlreiche (wenngleich oftmals nur geringfügig 
ausgeprägte) Lerngelegenheiten bestehen. Die Analyse des 
Lerntagebuchs ergab 125 Lernverhaltensweisen und Lern
intentionen während der insgesamt 80 Arbeitsstunden (fünf 
Tage Frühschicht in der ersten Woche, fünf Tage Spätschicht in 
der zweiten Woche). Die prozentuale Verteilung und die Pra-
xisbeispiele gegliedert nach den Komponenten des Oktagon-
Modells sind in Abbildung 2 zu finden.

Es ist zwar davon auszugehen, dass reguläre Beschäftigte 
mit zunehmender Berufserfahrung und Routine weniger Lern
erfahrungen im Arbeitsalltag machen, solange sie nicht mit 
neuen Aufgabenstellungen konfrontiert sind. Dennoch zeigen 
die Ergebnisse der Lerntagebuchanalyse, dass informelles Ler-
nen auch im Bereich der Einfacharbeit vorkommt und somit 

auch in Industriebetrieben als essenzielle Lernform angesehen 
werden kann. Für Führungskräfte in den Unternehmen stellt 
sich somit zwangsläufig die Frage, wie sie das informelle Ler-
nen ihrer Beschäftigten unterstützen können.

Forschungsfragen der vorliegenden Studie

Um das informelle Lernen im Unternehmen bestmöglich för-
dern zu können, ist es notwendig, die begünstigenden Rahmen-
bedingungen und Einflussfaktoren zu kennen. In der Forschung 
werden dabei sowohl demografische (z. B. Alter) als auch or-
ganisationale (z. B. Unternehmensgröße) Faktoren diskutiert 
(Kyndt/Baert, 2013). Kaum untersucht wurde dabei allerdings 
die Gruppe der Industriebeschäftigten. Die vorliegende explo-
rative Studie widmet sich daher den folgenden Fragestellungen:
1.  �Inwiefern unterscheidet sich das informelle Lernen bei In-

dustriebeschäftigten mit verschiedenen demografischen 
Merkmalen (Geschlecht, Alter, Bildungsabschluss) und in 
Unternehmen mit verschiedenen organisationalen Merkma-
len (Branche, Unternehmensgröße)?

2.  �Inwiefern ergeben sich Unterschiede in Hinblick auf die acht 
Subkomponenten des informellen Lernens?

Abb. 2: �Häufigkeit von informellen Lernaktivitäten bei einer industriellen Tätigkeit  
auf Basis eines Lerntagebuchs

Quelle: in Anlehnung an Decius (2020)
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Die Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden die Daten 
einer Paper-Pencil-Befragung mit Industriebeschäftigten in 37 
deutschen KMU ausgewertet (11 KMU < 100 Beschäftigte, 11 
KMU 100-250 Beschäftigte, 15 KMU > 250 Beschäftigte). Fol-
gende Branchen waren vertreten: Metallverarbeitung (12 KMU); 
Maschinen-, Anlagen- und Fahrzeugbau (6); Kunststoff und Che-
mie (6); Lebensmittel und Agrar (5); Elektrotechnik (4); Papier-, 
Textil- und Druckindustrie (2); Sonstiges (Möbel und Tresore, 2). 
Insgesamt liegen vollständige Datensätze von 1.053 befragten 
Personen vor. Davon sind 76,8 % männlich, was durchaus typisch 
für das verarbeitende Gewerbe ist. Aus Gründen der Anonymi-
tät wurde das Alter der Befragten in den folgenden Kategorien 
erfasst: 16-25 Jahre (14,0 %), 26-35 Jahre (20,7 %), 36-45 Jahre 
(19,4 %), 46-55 Jahre (31,8 %), 56 Jahre und älter (14,1 %). Von 
den Befragten gaben 15,9 % an, keinen beruflichen Abschluss zu 
besitzen. Die große Mehrheit von 74,7 % hatte eine Ausbildung 
oder Lehre absolviert; 9,5 % gaben einen akademischen Ab-
schluss an. Zur Messung des informellen Lernens kam eine Ska-
la zum Einsatz, die jede der acht Subkomponenten mit jeweils 
drei Items erfasst (Decius et al., 2019). Ein Beispiel-Item für die 
Komponente „Modelllernen“ lautet: „Ich schaue, wie andere im 
Betrieb arbeiten, um meine Arbeit zu verbessern“; Die Kompo-
nente „stellvertretendes Feedback“ wurde u. a. mit diesem Item 
gemessen: „Ich frage meine Kollegen, welche Methoden und 
Tricks sie bei der Arbeit nutzen.“1 

Die Ergebnisse

In Abbildung 3 und 4 werden die Ergebnisse des demografischen 
Merkmals „Alter“ und des organisationalen Merkmals „Bran-
chenzugehörigkeit“ dargestellt, da sich insbesondere bei diesen 
Merkmalen signifikante und praxisrelevante Unterschiede er-
gaben. Der Wert 0 in den Diagrammen steht für den Mittelwert 
der Gesamtstichprobe bezogen auf das jeweilige Merkmal. Die 
Skalierung steht für die Anzahl der Standardabweichungen, die 
der Subgruppen-Mittelwert vom Gesamtmittelwert abweicht. Ein 
Wert von 0,5 bedeutet somit, dass der Mittelwert der Subgruppe 
(z. B. 16- bis 25-Jährige) eine halbe Standardabweichung über 
dem Gesamtmittelwert aller Altersgruppen liegt. Ein Wert von 
-0,5 würde bedeuten, dass der Mittelwert der Subgruppe eine 
halbe Standardabweichung unter dem Gesamtmittelwert liegt. 
Der erste Abschnitt links in jedem Diagramm bezieht sich auf 
den Durchschnittswert des informellen Lernens, d. h. den Mittel-
wert über alle 24 Items des informellen Lernens. Die acht jeweils 

folgenden Abschnitte in jedem Diagramm beziehen sich auf die 
Durchschnittswerte der acht Subkomponenten des informellen 
Lernens, d. h. die Mittelwerte der jeweiligen drei Items von „Eige-
nes Ausprobieren“, „Modelllernen“ usw. Bei allen signifikanten 
Unterschieden ist zudem die Effektstärke Cohen’s d angegeben, 
die die praktische Relevanz des Unterschieds verkörpert.2

Bezüglich des Alters (vgl. Abb. 3) fällt auf, dass das infor-
melle Lernen insgesamt mit zunehmendem Alter abnimmt. 
Hier zeigen sich mittlere bis große Effekte. Bezüglich der acht 
Komponenten des informellen Lernens ergibt sich dieser Al-
terseffekt insbesondere bei Modelllernen, direktem Feedback, 
stellvertretendem Feedback und extrinsischer Lernintention. 
Was das eigene Ausprobieren sowie die Reflexion im Nach-
hinein angeht, zeigen sich keine Unterschiede über die Al-
tersgruppen. Bei der vorausschauenden Reflexion ist sogar 
festzustellen, dass die Gruppe der 46- bis 55-Jährigen die eige-
nen Arbeitsschritte intensiver im Vorhinein plant und durch-
denkt im Vergleich zu den 16- bis 25-Jährigen. Während die 
extrinsische Lernintention über den Altersverlauf abnimmt, 
gibt es in Hinblick auf die intrinsische Lernintention einen 
signifikanten „Knick“ erst bei der Altersgruppe > 55 Jahre.

Bei der Branchenzugehörigkeit (vgl. Abb. 4) gibt es keinen 
derart eindeutigen Trend wie beim Alter. Auffällig ist, dass 
insbesondere in der Branche „Maschinen- & Fahrzeugbau“ 
besonders intensiv informell gelernt wird. Dies zeigt sich 
auch bei den einzelnen Komponenten des Modelllernens, des 
direkten Feedbacks, des stellvertretenden Feedbacks sowie 
der Reflexion im Nachhinein – nicht jedoch bei den anderen 
Komponenten. Im Vergleich zum Maschinenbau wird in den 
Branchen „Metallverarbeitung“ und „Lebensmittel & Agrar“ 
bei den ersten drei genannten Komponenten signifikant we-
niger informell gelernt. Die Effektstärken der Unterschiede 
liegen mehrheitlich im mittleren Bereich. Zudem sticht die 
intrinsische Lernintention in der Branche „Sonstiges (Möbel 
& Tresore)“ heraus.3

Bezüglich des demografischen Merkmals „Geschlecht“ ist 
kein signifikanter Unterschied beim Gesamtwert des infor-
mellen Lernens ersichtlich. Bei den einzelnen Komponenten 
des informellen Lernens zeigen sich allerdings signifikant 
höhere Werte bezüglich eigenem Ausprobieren, Modelllernen 
und extrinsischer Lernintention bei männlichen Beschäftigten. 
Die Effektstärken sind jedoch eher als niedrig zu bewerten.

Die Betrachtung des demografischen Merkmals „Berufsab-
schluss“ ergibt ebenfalls keinen signifikanten Unterschied beim 
Gesamtwert des informellen Lernens. Einzig signifikant sind die 
Unterschiede beim eigenen Ausprobieren und bei vorausschau-
ender Reflexion. Beim eigenen Ausprobieren weist die Subgrup-
pe ohne Berufsabschluss einen niedrigeren Wert im Vergleich 
zu den Subgruppen „Ausbildung/Lehre“ sowie „Akademischer 
Abschluss“ auf; bei vorausschauender Reflexion ist lediglich 

1 �Die vollständige Skala zur Messung des informellen Lernens am Arbeitsplatz auf Deutsch und Englisch 
ist unter einer Creative Commons Attribution License veröffentlicht und kann bei angemessener 
Nennung der Quelle kostenfrei (auch für kommerzielle Zwecke) verwendet werden:  
https://doi.org/10.1002/hrdq.21368

2 �Nach Cohen (1988) gilt ein Unterschied mit d = 0,20 als klein, mit d = 0,50 als mittel, und mit d = 
0,80 als groß.

3 �Ein Grund dafür könnte sein, dass das KMU, welches bei dieser Kategorie die meisten Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer repräsentiert, aus dem Tresorbereich stammt und überwiegend vertriebsorien-
tiert statt produktionsorientiert agiert.
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Abb. 4: �Ergebnisse der Mittelwertvergleiche über die Subgruppen des organisationalen Merkmals „Branchenzugehörigkeit“

Quelle: Eigene Darstellung

Anmerkungen zu Abbildung 3 und 4:
Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) mit anschließendem Post-Hoc-Test 
(Games-Howell). Die interne Konsistenz der Subskalen des informellen Lernens liegt zwischen 
α = 0,77 und α = 0,91. Aus Gründen der Übersichtlichkeit sind die p-Werte der Signifikanz nur 
bei signifikanten Ergebnissen angegeben. Die Signifikanzgrenze der p-Werte liegt bei einer 
Fehlerwahrscheinlichkeit von 5 % (.05). 
Der Datensatz setzt sich aus zwei Befragungsrunden zusammen. Im ersten Fragebogen (436 
Befragte) wurde das informelle Lernen mit einer vierstufigen Likertskala erfragt: (1) Stimme 
gar nicht zu, (2) Stimme eher nicht zu, (3) Stimme eher zu, (4) Stimme voll zu. Im zweiten 
Fragebogen (617 Befragte) wurde eine sechsstufige Likertskala verwendet: (1) Stimme gar 
nicht zu, (2) Stimme größtenteils nicht zu, (3) Stimme eher nicht zu, (4) Stimme eher zu, (5) 
Stimme größtenteils zu, (6) Stimme voll zu. Um die Daten unabhängig von der Anzahl der 
verwendeten Skalenstufen nutzen zu können, wurden die Datensätze vor dem Zusammenfü-

gen jeweils einer z-Transformation unterzogen. Durch die z-Transformation erhält die Verteilung 
der standardisierten Datenpunkte einen Mittelwert = 0 und eine Varianz = 1. Jeder z-Wert steht 
für die Anzahl der Standardabweichungen, die ein gegebener Rohdatenpunkt über (positiver 
z-Wert) oder unter (negativer z-Wert) dem Mittelwert der Verteilung liegt. Somit lassen sich 
Datenpunkte, die mit unterschiedlichen Skalierungen gemessen wurden, auf ein einheitliches 
Vergleichsniveau bringen. 
Bei den Vergleichen zwischen zwei Subgruppen gilt: Ist der Mittelwert der ersten Subgruppe 
größer, liegt das Effektstärkenmaß Cohen‘s d im positiven Bereich; ist der Mittelwert der 
zweiten Subgruppe größer, liegt Cohen‘s d im negativen Bereich. Das positive oder negative 
Vorzeichen ist demnach lediglich der Reihenfolge der verglichenen Subgruppen zuzuschreiben 
und hat darüber hinaus inhaltlich keine weitere Bedeutung.

Abb. 3: �Ergebnisse der Mittelwertvergleiche über die Subgruppen des demografischen Merkmals „Alter“
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der niedrigere Wert der Subgruppe ohne Berufsabschluss im 
Vergleich zur Subgruppe „Ausbildung/Lehre“ signifikant.4 Die 
Effektstärken liegen im geringen bis mittleren Bereich.

Bei der Unternehmensgröße ist zu beobachten, dass in größe-
ren Unternehmen mit mehr als 250 Beschäftigten geringfügig 
mehr informell gelernt wird als in mittelgroßen Unternehmen 
(101 bis 250 Beschäftigte). Die Effektstärke ist allerdings ge-
ring. Dieser Unterschied ist vermutlich insbesondere auf die 
Komponente „Modelllernen“ zurückzuführen, da sich hier ein 
ähnlicher signifikanter Unterschied offenbart. Bezüglich der 
anderen Komponenten sind keine signifikanten Unterschiede 
feststellbar. Einschränkend ist anzumerken, dass mehrere Per-
sonen aus den gleichen KMU befragt wurden, was in Hinblick 
auf die Branche und Unternehmensgröße zu statistischen Ver-
zerrungen führen kann.5

Praxisimplikationen

Die Studienergebnisse zeigen, dass es beachtenswerte Un-
terschiede in verschiedenen demografischen und organisati-
onalen Subgruppen bezüglich des informellen Lernens gibt. 
Insbesondere das Merkmal „Alter der Beschäftigten“ sollte in 
der Praxis eine verstärkte Aufmerksamkeit erhalten. Einer-
seits ist es wenig überraschend, dass junge Beschäftigte ins-
gesamt mehr informell lernen, da sie sich zu einem früheren 
Zeitpunkt in ihrer Laufbahn befinden und zusätzliche Kom-
petenzen erwerben müssen. Andererseits kann dieser Effekt 
genutzt werden, um z. B. durch altersgemischte Teams die 
jungen Beschäftigten bestmöglich zu fördern (in Hinblick auf 
das Lernen am Modell, das Einholen von direktem Feedback 
zur Arbeitsleistung sowie dem stellvertretenden Feedback/Er-
fahrungsaustausch) und gleichzeitig älteren Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeitern durch die Beschäftigung mit den Lerninhal-
ten (erneut) Impulse zum Lernen zu liefern. Außerdem könnte 
sich durch eine altersgemischte Zusammenarbeit der mit-
telgroße Effekt, dass ältere Beschäftigte zumindest teilweise 
stärker ihren Arbeitsprozess im Vorhinein planen und organi-
sieren, durch einen möglichen Wissenstransfer positiv auf die 
jüngeren Beschäftigten auswirken und deren Planungs- und 
Organisationskompetenz stärken.

Die nur geringen und vereinzelten Unterschiede bei den 
Merkmalen „Geschlecht“6 sowie „Berufsabschluss“ legen na-
he, diese Merkmale in der Praxis weniger zu berücksichti-
gen im Vergleich zum Alter der Beschäftigten. Zu beachten ist 
allerdings der mittelgroße Unterschied, dass Personen ohne 

Berufsabschluss weniger durch eigenes Ausprobieren lernen 
als Personen mit Berufsabschluss (schließlich zeigt sich bei 
fast allen anderen Komponenten kein bzw. nur ein geringer 
Unterschied). Eine mögliche Schlussfolgerung wäre, dass Per-
sonen durch eine Ausbildung nicht nur Fachinhalte erlernen, 
sondern sich auch die Meta-Kompetenz des „lernen Lernens“ 
aneignen. Auch wenn die genauen Gründe hierfür weiterer 
Erforschung bedürfen, könnten Führungskräfte in KMU die 
geringqualifizierten Beschäftigten explizit ermutigen, ihre ei-
genen Ideen bei der Arbeit einzubringen und auszuprobieren 
– auch auf die Gefahr hin, dass dabei zunächst Fehler gemacht 
werden. Im Sinne eines konstruktiven Lernprozesses gelten 
Fehler schließlich als unausweichlich und sollten positiv als 
weitere Lerngelegenheiten wahrgenommen werden.

Hinsichtlich der Unternehmensgröße befinden sich KMU 
mit 100 bis 250 Beschäftigten häufig in einer schwierig zu 
händelnden „Sandwich-Lage“: Sie sind zu groß, als dass jeder 
jeden persönlich kennen könnte (was als kommunikations- 
und lernförderlich gilt), wie es bei kleineren KMU der Fall 
ist; gleichzeitig fehlen oftmals standardisierte Arbeits- und 
Weiterbildungsprozesse, die für größere KMU typisch sind. 
Führungskräfte in solchen mittelgroßen KMU könnten in Hin-
blick auf das informelle Lernen zumindest darauf achten, ge-
nügend Gelegenheiten für das Modelllernen zu schaffen (z. B. 
entsprechende Zeitkontingente für den Kontakt der Beschäf-
tigten untereinander während der Arbeit anbieten), da sich bei 
Modelllernen in der Studie ein signifikant geringerer Wert in 
mittleren KMU im Vergleich zu größeren KMU ergab. Insge-
samt sind die Unterschiede beim organisationalen Merkmal 
der Unternehmensgröße jedoch eher gering.

Bezüglich der Branchenzugehörigkeit können Führungs-
kräfte anhand der Ergebnisse in Abbildung 4 nachvollziehen, 
welche Lernkomponenten in ihrer Branche am höchsten aus-
geprägt sind. Bspw. zeigt sich in der Branche „Kunststoff & 
Chemie“, dass das Modelllernen besonders hoch ausgeprägt 
ist, während es beim eigenen Ausprobieren eher gering ist 
(wenn auch nicht signifikant geringer als in anderen Bran-
chen). Führungskräfte von KMU aus dieser Branche könnten 
daher ebenfalls gezielt Möglichkeiten zum Modelllernen ein-
richten. Bei begrenzten Ressourcen könnten sie hingegen dem 
eigenen Ausprobieren ggf. vergleichsweise weniger Aufmerk-
samkeit schenken, da dies offenbar für ihre Branche weniger 
typisch ist.

Führungskräfte in KMU in der Industrie können die Erkennt-
nisse dieser Studie als Anknüpfungspunkt nutzen, um mehr 
über das informelle Lernen ihrer Beschäftigten herauszufin-
den und den Lernprozess nach Möglichkeit bestmöglich zu 
unterstützen (für praxisorientierte Anregungen dazu vgl. z. B. 
Ahrens/Molzberger, 2018).

4 �Der Mittelwert für die Subgruppe „Akademischer Abschluss“ liegt zwar minimal über dem der 
Subgruppe „Ausbildung/Lehre“, basiert aber auf einer geringeren Subgruppengröße. Dies ist sehr 
wahrscheinlich der Grund dafür, dass der Unterschied bei der Signifikanzprüfung nicht als repräsenta-
tiv bestätigt werden konnte.

5 �Diese Zuordnung der Beschäftigten zu den KMU ließe sich über eine sog. Mehrebenenanalyse 
berücksichtigen, die allerdings lediglich bei der Untersuchung von Zusammenhängen – nicht wie im 
vorliegenden Fall von Gruppenunterschieden – eingesetzt werden kann.

6 �Es ist darauf hinzuweisen, dass die Subgruppengrößen „männlich“ und „weiblich“ in der Befragung 
sehr unterschiedlich ausfielen – der hohe Anteil an männlichen Beschäftigten ist allerdings typisch für 
die Industriearbeit.
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SUMMARY

Research question: Informal workplace learning is the predo-
minant form of vocational education in industry. However, little is 
known about learning differences in subgroups.
Methodology: Based on the octagon model, survey data were 
collected from more than 1000 blue-collar workers and analyzed 
using variance analysis.
Practical implications: In particular, younger workers and em-
ployees in mechanical engineering engage in informal learning, 
showing differences across the octagon components. In contrast, 
practitioners do not have to pay as much attention to educational 
level, gender, and company size when promoting learning.
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Die digitale Transformation zielt auf die Einführung 
neuer Technologien und neuer Arten der Arbeitsor-
ganisation (u. a. agiles Arbeiten). Untrennbar ver-
knüpft ist damit ein umfassender Lernprozess auf 

individueller und organisationaler Ebene, der gleichfalls durch 
steigende Digitalisierung und Agilität charakterisiert ist. Dies 
bedeutet eine Transformation des Lernens (Graf/Scamperle, 
2020), denn in der agilen Welt finden Arbeiten und Lernen 
annähernd gleichzeitig statt (Edelkraut/Mosig, 2019). So be-
darf es neuer Lernkonzepte, da selten auf klassische Lehr-/
Lernszenarien zurückgegriffen werden kann (Höhne et al., 
2017). Daraus ergeben sich mehrere Folgen:
3 �Die Arbeitsorganisation integriert das Lernen. In agilen 

(Lern-)Prozessen wird auf häufige Reviews und Retrospek-
tiven gesetzt. 

3 �Die Mitarbeitenden sind sich bewusst, dass sie permanent 
lernen, sie reflektieren das Erlernte und bereiten es für Kol-
legen auf.

3 �Die Rollen im Lernen verändern sich. Da das WAS (Lerninhalt) 
schnell veränderlich ist, während das WIE (Lernmethodik, 
Formate etc.) die zentrale Kompetenz im agilen Lernen wird, 
sollte Personalentwicklung sich als Experte für Lernprozesse 
positionieren und u. a. das informelle Lernen fördern. Eine 
Studie von Rowold und Kauffeld (2009) konnte z. B. zeigen, 
dass informelles Lernen den Kompetenzerwerb vorhersagt. 
Auch in der Metaanalyse von Cerasoli et al. (2018) ergab sich 
ein robuster positiver Zusammenhang zwischen informellem 
Lernen und Fähigkeitserwerb.

Agiles Lernen

Agiles Lernen ist kein Buzzword, sondern ein Ansatz, Lernen 
neu zu denken. Es leitet sich vom agilen Arbeiten ab und zielt 
auf die lebenslange, schnelle Anpassungs- und Innovationsfä-
higkeit von Mensch und Organisation (Graf/Schmitz, 2019). 
Dabei weist es einige Parallelen zum informellen Lernen auf, 
das auch das Ausprobieren von Problemlösungsstrategien, 
den Austausch mit anderen Personen und die Reflexion der ei-
genen Arbeitsleistung umfasst (Tannenbaum/Beard/McNall/
Salas, 2010), geht aber durch die agilen Werte und Prinzipien 
noch weiter.

Digitale Transformationen mit agilem Lernen 
am Beispiel der DEGES GmbH
Von Prof. Dr. Nele Graf (HS für angewandtes Management), Dr. Frank Edelkraut (Mentus GmbH) und Kay Morczinnek (DEGES Deutsche 
Einheit Fernstraßenplanungs- und -bau GmbH)

Agile Lernformate spielen dabei eine wichtige Rolle und zeich-
nen sich durch kurze, klar strukturierte Abläufe bei gleich-
zeitiger Flexibilisierung und Individualisierung der Inhalte 
aus. Die Grenzen zwischen den Rollen Lerner und Lehrer sind 
fließend. Daneben können klassische Lehr-/Lernszenarien 
mit Vorgehen wie Eduscrum oder agilem Sprint-Lernen „agi-
lisiert“ werden. In beiden Vorgehen werden die vorgegebenen 
Lernziele in handhabbare Inkremente (Sprints) herunterge-
brochen. Neben regelmäßigen Meetings (Dailys oder Weeklys) 
zum Status der Bearbeitung sind u. a. die Sprintevaluation 
(bzgl. Lernziel) und die Retrospektive (bzgl. Lernprozess) wich-
tige Elemente (vgl. hierzu „Eduscrum“ und „In Medias Res“). 
Zielorientierung, Kollaboration, Selbststeuerung, Dynamik 
und Retrospektiven prägen sowohl agile Lernformate als auch 
„agilisierte“ Lehr-/Lernszenarien. 

Zudem bedarf agiles Lernen eines passenden Mindsets 
(Selbstwirksamkeit und Entwicklungsfähigkeit), Skills (z. B. 
Lernkompetenzen) und einer passenden Fehler- und Lern-
kultur sowie Rahmenbedingungen (z. B. Vereinbarungen zur 
Lernzeit, Zugang zu Ressourcen). Es zielt somit sowohl auf 
die Ebene der Personal- wie Organisationsentwicklung (Graf 
et al., 2019)

Wie kann ein Unternehmen, wie können die für Personal-
entwicklung verantwortlichen Personen agiles Lernen konkret 
gestalten? Wo sollte man ansetzen und sicherstellen, dass die 
notwendige Transformation von Arbeit, Organisation, Kultur 
und Lernen gelingt (vgl. hierzu: Graf/Edelkraut, 2020)? In der 
DEGES GmbH hat man sich genau diesen Herausforderungen 
gestellt. 

Die DEGES – Historie

Die DEGES Deutsche Einheit Fernstraßenplanungs- und 
-bau GmbH verantwortet die Planung und Baudurchführung 
wichtiger Infrastrukturprojekte. Heute ist die DEGES für den 
Aus- und Neubau von Bundesfernstraßen mit einem Auftrags-
volumen von über 37 Milliarden Euro verantwortlich. Die über 
440 Mitarbeitenden betreuen im Auftrag des Bundes und der 
12 Bundesländer alle planerischen, technischen, rechtlichen 
und kaufmännischen Fragen rund um den Aus- und Neubau 
von Bundesfernstraßen, Brücken und Tunneln. 
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ABSTRACT
Forschungsfrage: Wie kann Lernen in Transformationsprozessen gestaltet werden?
Methodik: Fallbeispiel
Praktische Implikationen: Die digitale Transformation geht mit einer Transformati­
on des Lernens Hand in Hand. Agiles Lernen bietet eine Grundlogik, organisatorischen 
Veränderungen und Kompetenzanpassungen schnell und wirksam zu begegnen. Welche 
Möglichkeiten agiles Lernen bietet, wird an einem konkreten Beispiel ausschnittsweise 
demonstriert.

Herausforderungen und Ausgangslage der Digitalisierung

Die zentralen Herausforderungen der DEGES lassen sich unter 
dem Begriff der Digitalisierung subsummieren. Dazu gehören 
konkret:
3 �Die Einführung des BIM – Building Information Modelling 

(BMVI, 2015) 
3 �Wachsende Anforderungen der Auftraggeber an die Digi-

talisierung der Projekte, u. a. zur Bürgerbeteiligung über 
digitale Medien

3 �Erwartung der Mitarbeitenden und Führungskräfte an einen 
zunehmenden Digitalisierungsgrad und dazu nötigen Verän-
derungen bei Organisation und Arbeitsweisen. 

Eine unternehmensweite Statusaufnahme im Jahr 2018 zeigte 
u. a., dass sich die Mitarbeiter der Bedeutung der Digitalisie-
rung bewusst sind und eine hohe Bereitschaft für den Wan-
del (85 %) mitbringen. Mitarbeitende in der DEGES haben zu 
ca. 80 % einen Universitätsabschluss und ihnen kann mehr 
selbstverantwortliches Arbeiten und Lernen zugemutet wer-
den. Für die Arbeitsplätze und die Zukunft der Mitarbeitenden 
in der DEGES ist der Kompetenzerwerb als wichtig erkannt 
und akzeptiert. Das Unternehmen hat einen Bedarf an mehr 
selbstverantwortlichem Arbeiten und hierarchie- und bereichs-
übergreifender Zusammenarbeit. Kulturell arbeitet das Unter-
nehmen zu oft noch mit klassischen Verwaltungsformaten: 
Papier, Regeln und Kontrolle. 

Erste Schritte zum agilen Lernen

Basierend auf den Erfahrungen und der Statusanalyse wurden 
zwei Maßnahmen abgeleitet, die mit Priorität vorangetrieben 
wurden:
1. �Qualifizierung aller Führungskräfte zu wesentlichen As-

pekten der Digitalisierung und New Work
2. �Etablierung einer digitalen Lernkultur und agiler Lernan-

sätze
Die Führungskräftequalifizierung basierte auf einem klas-
sischen Ansatz, das heißt zweitägigen Workshops mit Informa-
tionen über den Fortschritt der Digitalisierung und zeitgemäße, 
kollaborative Arbeitsweisen (New Work). 

Interessanter ist die Herangehensweise bei der Etablierung 
einer digitalen Lernkultur. Sie basiert auf der Überlegung, dass 

alle Maßnahmen so konzipiert und umgesetzt werden, dass 
folgende Ziele erreicht werden:
3 �Digitales Lernen implementieren und effizientes Lernen er-

möglichen
3 �Fördern des individuellen, hoch selbstgesteuerten Lernens 

und verstehen, wie die Mitarbeitenden lernen
3 �Agile Lernformate und Tools ausprobieren und passende 

Formate für DEGES entwickeln
Ausgangspunkt aller weiteren Aktivitäten war der selbstor-
ganisierte, digital-affine Lerner, für den geeignete Rahmen-
bedingungen gestaltet werden. Die Vorgehensweise setzte auf 
agile Prinzipien, das heißt vor allem unmittelbare Einbindung 
der Mitarbeitenden, Experimente, iteratives Vorgehen usw.  
Es war von Beginn an klar, dass keine große Konzeption erfolgt, 
sondern die Mitarbeitenden selbst ihre Lernzukunft gestalten 
und dazu „nur“ Anregungen und fachlich-/methodische Unter-
stützung erhalten. 
Folgende Prinzipien wurden für das Vorgehen definiert: 
3 �Wir erweitern unsere Lernlandschaft um das agile Mindset 

und digitale Technologien.
3 �Vorbilder auf allen Ebenen sind wichtiger als Theorien und 

Standards. 
3 �Kleine aber realisierte Formate und Fortschritte (Nudging) 

sind wertvoller als theoretische Konzepte und große Kam-
pagnen.

3 �Experimente und Peer-Collaboration sind wertvoller als Stan-
dardformate. 

3 �Entdecker und Innovatoren sind uns näher als Bedenkenträ-
ger und Gewohnheiten.

3 �Jeder verantwortet seine Entwicklung selbst und organisiert 
sie eigenständig (Learning Journey).

3 �Teile dein Wissen und deine Erfahrung und nutze Wissen 
und Erfahrung von anderen. 

Als gedanklicher und organisatorischer Start in den Kultur-

Nudging

Der Begriff Nudge im hier verwendeten Sinne geht auf Thaler und 
Sunstein (2009) zurück. Unter einem Nudge verstehen sie eine Methode, 
das Verhalten von Menschen zu beeinflussen, ohne dabei auf Verbote und 
Gebote zurückgreifen oder ökonomische Anreize verändern zu müssen 
(vgl. www.elearningIndustry.com). 
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entwicklungsprozess wurde eine digitale Toolbox definiert, die 
drei Ebenen der Skalierung (Individuum, Kleingruppe, Groß-
gruppe) und vier in diesem Kontext relevante Felder einer 
Digitalkultur (Teilen/Inspirieren, Kollaborieren/Kreieren, In-
novieren und Transformieren) in den Fokus stellt. Die Intention 
war, mit kleinen Elementen zu starten und möglichst schnell 
Angebote in allen Feldern zu realisieren. 

Die „DEGES Garage“

Als räumlicher Ankerpunkt für alle weiteren Aktivitäten wur-
de die „DEGES Garage“ eingerichtet. Ganz im Sinne schneller 
Umsetzung wurde ein Besprechungsraum umgewidmet und 
neu gestaltet (Garagenschränke, Material für Design Thinking, 

Lego Serious Play, beschreibbare Wand und Smartboard). Die 
Kernidee war, einen innovativen Raum für alle Lerninitiativen 
verfügbar zu machen. Es entstand ein geschützter Raum für 
Experimente und Lernen, in dem
3 �neue Lernformen und -methoden,
3 �die gemeinsame Entwicklung von Prototypen,
3 �gezieltes Reflektieren sowie
3 �die Anwendung unterschiedlicher Lern-Modi (konzentrier

te Stillarbeit, soziale Interaktion) möglich und erwünscht 
waren. 

Auch das Format „Learning Friday“ (s. u.) wurde hier umge-
setzt, da dafür ideale Rahmenbedingungen bestanden und die 

Agile Werte Werte agilen Lernens

Individuen und Interaktionen werden mehr geschätzt als Prozesse und Werkzeuge. Individuelle Lernbedürfnisse und Interaktionen stehen über Prozessen und Tools.

Funktionierende Software wird mehr geschätzt als umfassende Dokumentation. Arbeitsangebote (bezogen auf den Lernbedarf) stehen über Zertifikaten und 
Testergebnissen.

Zusammenarbeit mit dem Kunden wird mehr geschätzt als Vertragsverhandlung. Unterstützung von individuellen Lernprozessen stehen über definierten Methoden 
und Modellen.

Reagieren auf Veränderung wird mehr geschätzt als das Befolgen eines Plans. Reagieren auf Veränderungen steht über dem Befolgen eines Lehrplans und einer  
Arbeitsstruktur.

Agile Prinzipien Prinzipien agilen Lernens

Unsere höchste Priorität ist es, den Kunden durch frühe und kontinuierliche  
Auslieferung wertvoller Software zufriedenzustellen.

Unsere oberste Priorität ist es, den Lernenden zufriedenzustellen, indem wir indivi­
duell nützliche Angebote nach Bedarf liefern.

Liefere funktionierende Software regelmäßig innerhalb weniger Wochen oder 
Monate und bevorzuge dabei die kürzere Zeitspanne.

Lernen ist ein kontinuierlicher Prozess, der in kurzen Zyklen reflektiert und  
verbessert wird. 

Errichte Projekte rund um motivierte Individuen. Gib ihnen das Umfeld und die Un­
terstützung, die sie benötigen, und vertraue darauf, dass sie die Aufgabe erledigen.

Organisiere Lernteams um motivierte Lernende herum. Die Lernenden  
erhalten einen geeigneten Rahmen, lernen aber selbstverantwortlich. 

Funktionierende Software ist das wichtigste Fortschrittsmaß. Der im betrieblichen Kontext sichtbare Lernerfolg ist das primäre Maß für den 
Fortschritt.

Einfachheit – die Kunst, die Menge nicht getaner Arbeit zu maximieren – ist 
essenziell.

Einfachheit – die Kunst, sich auf das Wesentliche zu konzentrieren und das  
Unnötige wegzulassen – ist essenziell.

Die besten Architekturen, Anforderungen und Entwürfe entstehen durch selbst­
organisierte Teams.

Die besten inhaltlichen Entscheidungen, zur Gestaltung von Formaten und das 
Lernverhalten kommen von selbstorganisierten Lernteams.

In regelmäßigen Abständen reflektiert das Team, wie es effektiver werden kann, 
und passt sein Verhalten entsprechend an.

In regelmäßigen Abständen reflektiert das Lernteam, wie es effektiver werden 
kann, und passt sein Verhalten entsprechend an.

Quelle: Edelkraut, 2019 (Auszug; aus dem Englischen übersetzt)

Abb. 1: �Agile Werte und Prinzipien des Manifestes zur agilen Softwareentwicklung (www.agilemanifesto.org)  
übertragen auf agiles Lernen
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Garage so in der Kommunikation oft als Raum für Lernen und 
Innovation auftrat. Bereits nach zwei Learning Fridays kamen 
Anfragen für weitere Nutzungen der Garage als Lernraum,  
z. B. für interne Workshops. 

Was hat die Garage erfolgreich gemacht? Erfolgsfaktoren 
waren: schnelle Realisierung (geringe Kosten, einfache Erst-
ausstattung, die laufend aufgewertet wurde), unkomplizierte 
Nutzung für jeden, permanente Verbesserung auf Basis von 
Nutzerfeedbacks. Kombination mit dem Learning Friday, der 
die Gestaltung und die Idee aufnahm und als greifbares Bei-
spiel für die Nutzung diente. 

Das Format „Learning Friday“ 

Die Learning Fridays wurden nach Bedarf durchgeführt. Zu 
konkreten Fragen aus dem Business wie „effiziente Prozess-
gestaltung“ und „Kanban“ bildeten sich cross-funktionale und 
-divisionale Gruppen und bearbeiteten diese mit einer Kom-
bination aus kollegialer Fallberatung und „Lunch & Learn“. 
Neben der Lösung der konkreten Fragen wurde darauf geach-
tet, die Erkenntnisse als „Digital Nuggets“ aufzubereiten und 
damit für alle Mitarbeitenden zugänglich zu machen. Diese 
mussten in einer digital teilbaren Form erstellt werden, um an-
schließend im Intranet publiziert zu werden. In den dafür vor-
gesehenen 20 Minuten entstanden einfache Worddateien aber 
auch äußerst kreative Handyvideos oder Kurzpräsentationen.

In den Reviews des Organisationsteams wurde nach jedem 
Learning Friday überlegt, wie dieser weiterentwickelt werden 

könnte. Als besonders wirksam hinsichtlich der angestreb-
ten Ziele erwiesen sich: die Themenangebote, die zu digitaler 
Lernkultur und agilem Arbeiten passen, eine agile Umsetzung 
(kurz und für die operative Arbeit nutzbar), Einsatz digitaler 
Formate und Tools (u. a. Ted Talks, Creative Boards) und ein 
starker Fokus auf Zusammenarbeit in den Gruppen.

Fazit

Die wichtigste Frage in jeder Retrospektive lautet: Was ha-
ben wir gelernt? Aus unserer Sicht sind die wichtigsten „Lear-
nings“: 
3 �Mit einfachen und kurzen Formaten anfangen, bringt sofort 

Ergebnisse und senkt die Hemmschwelle bei den Mitarbei-
tenden. 

3 �Auf Engagement und Kreativität der Mitarbeitenden vertrau-
en und ihnen Freiraum für die Entwicklung eigener Ansätze 
geben.

3 �Regeln geben Halt (z. B. verpflichtende Erstellung digitaler 
Nuggets, Timeboxing)

3 �Häufige Retrospektiven sorgen für Transparenz zur Wirkung 
der Lernaktivitäten und zeigen deren Relevanz für den Ge-
samtkontext auf.

Das Beispiel zeigt, wie ein agiles Vorgehen, das heißt die Kom-
bination aus schnellem Ausprobieren und iterativer Weiterent-
wicklung sowohl den einzelnen Mitarbeitenden, als auch dem 
Unternehmen insgesamt hilft, die Transformation zu gestalten 
und den langfristigen Erfolg des Unternehmens zu sichern.� R

Zielgruppe/Intention Teilen/Inspirieren Kollaborieren/Kreieren Innovieren Transformieren

Individuum Webvideo
Talks (e.g. like TED  
(Romanelli et al., 2014))
Blog

90-Tage-Challenge Morphologischer Kasten
Design Thinking  
(Razzouk et al., 2012)

klassische PE-Formate

Kleingruppe Online-Communities
Early Bird Cafe
Lunch & Learn

BarCamp
Best Practice Club
Kollegiale Fallberatung  
(Franz et al., 2003)
Project Canvas

Innovation Camp
Leadership Garage 
Learning Journey
Accelerator/Inkubator

Train the Trainer zu Agiler 
Transformation

Großgruppe TEDxDEGES (Webvideos)
Town Hall Meeting

Open Space Conf. 
Learning Friday

Jam
Singularity University

Execution Journey
Real Time Strategic Conf. 

Quelle: Mentus GmbH 2019, unveröffentlicht

Abb. 2: �Exemplarische Darstellung der zu entwickelnden Toolbox

Anmerkung: 

Die fett dargestellten Formate wurden sofort eingesetzt. Weitere Formate wurden sukzessive implementiert.
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SUMMARY

Research question: How can learning within transformations be 
designed?
Methodology: case-study
Practical implications: The digital transformation goes hand in 
hand with a transformation of learning. Agile learning offers a 
basic logic to meet organisational changes and competence ad­
justments quickly and effectively. The possibilities offered by agile 
learning are demonstrated in extracts from a concrete example.
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Neue Informations- und Kommunikationstechno-
logien (IKT), also elektronische Geräte oder Tech-
nologien, mit denen Informationen gesammelt, 
gespeichert oder gesendet werden können, haben 

zu vielfältigen Veränderungen in der Arbeitswelt geführt. 
Beispiele für diese Entwicklungen sind erschwingliche Smart-
phones und Computer, wachsende Internetabdeckung und  Zu-
nahme der E-Mail-Nutzung. 2017 hatten 93 % der deutschen 
Unternehmen Internetzugang und 94 % setzten Computer am 
Arbeitsplatz ein (Statistisches Bundesamt, 2017).

Ein möglicher Vorteil der wachsenden technologischen In-
teraktion und des virtuellen Zugriffs ist eine Verbesserung der 
Arbeitsproduktivität. So sind viele Arbeitnehmer zur Kommu-
nikation innerhalb des Unternehmens oder mit externen Part-
nern auf IKT angewiesen (Stich/Farley/Cooper/Tarafdar, 2015), 
und IKT ermöglichen es ihnen, ihrer Arbeit unabhängig von 
Ort und Zeit nachzugehen (Barber/Santuzzi, 2015). Hierdurch 
werden flexible Arbeitsmodelle realisierbar, die Mitarbeitende 
dazu befähigen, jederzeit an den von ihnen präferierten Or-
ten zu arbeiten (Ter Hoeven/van Zoonen/Fonner, 2016). Dies 
könnte jedoch auch dazu führen, dass Personen in ihrer arbeits-
freien Zeit Druck verspüren, auf arbeitsbezogene Nachrichten 
zu antworten (Barber/Santuzzi, 2015). IKT tragen zu einer hö-
heren Erreichbarkeit und einer damit verbundenen vermehrten 
arbeitsbezogenen IKT-Nutzung außerhalb der Arbeitszeit bei, 
was zur Verwischung der Grenzen zwischen Arbeit und Pri-
vatleben führen kann (Gadeyne/Verbruggen/Delanoeije/Coo-
man, 2018). Smartphones, Tablets und Laptops erschweren 
es Mitarbeitenden, sich von der Arbeit zu lösen. Die ständige 
Erreichbarkeit kann zudem zu häufigen Unterbrechungen wie 
Anrufen, Textnachrichten oder E-Mails führen (Ninaus/Diehl/
Terlutter/Chan/Huang, 2015). Damit einhergehende Risiken 
sind Stressempfinden und psychische Erkrankungen sowie 
Konflikte zwischen Arbeits- und Privatleben (Gadeyne et al., 
2018). Aufgrund des gestiegenen Bewusstseins für diese Ri-
siken haben bspw. Unternehmen wie Volkswagen und BMW 
Regelungen zur Nutzung von E-Mails außerhalb der Arbeitszeit 
getroffen. Frankreich hat seine Organisationen aufgefordert, 
explizit festzulegen, in welchen Zeiten eine Verfügbarkeit nicht 
erforderlich ist (Schlachter/McDowall/Cropley/Inceoglu, 2018).

Zusammengefasst spielen berufliche IKT-Anforderungen wie 
bspw. Erwartungen an eine ständige Erreichbarkeit sowie die 
berufliche Nutzung von IKT im Privatleben eine wichtige Rolle 
beim Erreichen von Work-Life-Balance, also der Wahrnehmung, 
dass Arbeits- und Privatleben im Einklang stehen. Der Einsatz 
von IKT könnte die Grenzen zwischen den Lebensbereichen der-
art verändern, dass es einerseits zu einem stärkeren negativen 
Einfluss von Arbeit in der Freizeit kommt, andererseits jedoch 
auch zu einer besseren Vereinbarkeit von Beruf und Privatem 
(Hellemans/Flandrin/van de Leemput, 2019).

Diverse Studien belegen die Bedeutung von beruflicher IKT-
Nutzung für die Work-Life-Balance von Mitarbeitenden, weni-
ger häufig werden hingegen Führungskräfte betrachtet. Dies 
ist erstaunlich, da Führungskräfte aufgrund ihrer Verantwort-
lichkeiten besonders wahrscheinlich hohen Erreichbarkeitser-
wartungen ausgesetzt sind. Die wenigen vorliegenden Studien 
weisen entsprechend darauf hin, dass Führungskräfte im Ver-
gleich zu Mitarbeitenden vermehrt trotz Krankheit zur Arbeit 
erscheinen, sich als jederzeit erreichbar ansehen (Bauer/Fas-
soula/Thiele, 2016) und ihre Work-Life-Balance schlechter ein-
schätzen (Krampitz, 2015). Ziel dieses Beitrags ist es, die Rolle 
arbeitsbedingter IKT-Nutzung bei Führungskräften näher zu 
erforschen, indem die Zusammenhänge von IKT-Anforderun-
gen, arbeitsbezogener IKT-Nutzung außerhalb der Arbeitszeit 
und Work-Life Balance untersucht werden. Dazu werden die Er-
gebnisse einer 2019 durchgeführten Fragebogenuntersuchung 
mit 85 Führungskräften präsentiert.

IKT-Anforderungen

Das Konzept der IKT-Anforderungen wurde aufgrund der in-
tensiven Nutzung von IKT im Arbeitskontext gebräuchlich. 
Es handelt sich hierbei um über die allgemeine Arbeitsbelas
tung hinausgehende Anforderungen im technischen Umfeld 
(Barber/Santuzzi, 2015). Dies können zum einen soziale An-
forderungen wie Missverständnisse bei der E-Mail-Kommu-
nikation sowie Unterbrechungen durch E-Mails und hohe 
Erwartungen hinsichtlich deren sofortiger Beantwortung sein 
und zum anderen Probleme im Zusammenhang mit einer er-
höhten Arbeitsbelastung und technischen Störungen (Ninaus 
et al., 2015). Konkret wurden u. a. folgende IKT-bezogene An-

Work-Life-Balance und die Rolle von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie
Von Prof. Dr. Katrin Böttcher (Hochschule für Wirtschaft und Recht Berlin) und Prof. Dr. Laura Venz (Leuphana Universität Lüneburg)
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ABSTRACT
Forschungsfrage: Welcher Zusammenhang besteht zwischen Erwartungen und An-
forderungen in Bezug auf Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT), der 
arbeitsbezogenen IKT-Nutzung außerhalb der Arbeitszeit und der Work-Life-Balance von 
Führungskräften? 
Methodik: Es wurde eine Fragebogenstudie mit 85 Führungskräften durchgeführt.
Praktische Implikationen: Hohe Erreichbarkeitserwartungen gehen mit hoher IKT-Nutzung 
außerhalb der Arbeitszeit einher. IKT-bedingte Arbeitsbelastung und arbeitsbezogene 
Smartphone-Nutzung am Feierabend gehen mit niedriger Work-Life-Balance einher.

forderungen identifiziert (Day/Paquet/Scott/Hambley, 2012):  
(1) Erwartungen an die Reaktionsgeschwindigkeit, (2) Erwar-
tungen, rund um die Uhr verfügbar zu sein, (3) technische Pro-
bleme bei der IKT-Nutzung wie bspw. Computerabsturz oder 
schlechte Internetverbindung, (4) IKT-Lernerwartungen wie 
Erwartungen an kontinuierliche Fortbildung und (5) durch IKT 
bedingte Arbeitsbelastung.

IKT-Anforderungen und „Technostress“

Im digitalen Zeitalter werden Informationen fast in Echtzeit aus-
getauscht. Zum einen erhöht die ständige Flut von Informationen 
die Zahl der Unterbrechungen bei der Arbeit, was dazu führt, 
dass Aufgaben über den Tag verteilt werden und die Arbeitenden 
schneller und länger arbeiten müssen, um Termine einzuhalten 
(Ninaus et al., 2015), was wiederum den Arbeitsfluss unterbricht 
und zu einer Überlastung führen kann (Day et al., 2012). Hiervon 
sind vor allem Führungskräfte betroffen, die laut einer Studie 

der Unternehmensberatung Bain & Company (2014) im Schnitt 
30.000 E-Mails pro Jahr erhalten. Zeitgleich sind Beantwortungs-
zeiträume deutlich verkürzt, Arbeitende fühlen sich verpflichtet, 
teilweise innerhalb von Sekunden oder Minuten auf E-Mails von 
Vorgesetzten, Kollegen, Mitarbeitern und Kunden zu antworten 
(Syrek/Apostel/Antoni, 2013), da diese an sofortige Reaktionen 
gewöhnt sind. Man spricht hierbei auch von sozialem Druck oder 
von wahrgenommenen Arbeitsplatznormen in Bezug auf Reakti-
onszeiten (Barber/Santuzzi, 2015). Dies bewirkt, dass Arbeitende 
ständig ihre E-Mails überprüfen, was zu der paradoxen Situation 
führt, dass IKT einerseits Flexibilität hinsichtlich Arbeitszeit und 
-ort ermöglichen, andererseits Druck erzeugen, ständig erreich-
bar zu sein und schnell zu reagieren (Ter Hoeven et al., 2016) 
– sog. „Technostress“ entsteht.

Technostress kann zu Burn-out, krankheitsbedingten Fehl-
zeiten und niedriger Schlafqualität führen, kann also vielfäl-
tige negative Konsequenzen für die Betroffenen haben (Barber/

Abb. 1: �IKT-bedingte Arbeitsanforderungen und Work-Life-Balance

Informations- und Kommunikationstechnologie-Anforderungen

Erwartungen an Reak-
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Santuzzi, 2015). Dabei kann die Forderung nach sofortiger Re-
aktion und ständiger Erreichbarkeit über die regulären Ar-
beitszeiten hinausgehen und in Feierabend, Urlaub und auch 
Krankheitszeiten hineinreichen (Day et al., 2012). Arbeitende 
können sich also aufgrund hoher wahrgenommener IKT-An-
forderungen, konkret hoher Erwartungen an die Reaktionsge-
schwindigkeit und daran, rund um die Uhr verfügbar zu sein, 
verpflichtet fühlen, auch außerhalb ihrer formalen Arbeits-
zeiten auf berufliche E-Mails zu reagieren (Schlachter et al., 
2018). Zusätzlich können technische Probleme und eine hohe 
IKT-bedingte Arbeitsbelastung Arbeitende veranlassen, auch 
außerhalb ihrer eigentlichen Arbeitszeit berufliche E-Mails zu 
bearbeiten oder Anrufe entgegenzunehmen.

Entsprechend geht diese Studie davon aus, dass IKT-Anfor-
derungen positiv mit der arbeitsbezogenen Nutzung von IKT 
außerhalb der Arbeitszeit, konkret mit der beruflichen E-Mail-
Nutzung am Feierabend, am Wochenende, im Urlaub und bei 
Krankheit sowie der arbeitsbezogenen Smartphone-Nutzung 
am Feierabend, zusammenhängen.

IKT und Work-Life-Balance

Das Thema Work-Life-Balance (WLB – die individuelle Wahr-
nehmung einer Person über den Einklang zwischen Arbeit 
und Privatleben) erfährt große Aufmerksamkeit und ist eng 
mit den Veränderungen in der Arbeitswelt verbunden, in der 
Flexibilitätsanforderungen steigen und Arbeits- und Privat
leben enger verknüpft sind. Generell spielen berufliche Anfor-
derungen eine Rolle für die Entstehung von Konflikten versus 
Balance zwischen Arbeit und Privatleben (Hellemans et al., 
2019). IKT können hierbei zum einen flexible Arbeitsoptionen 
und Autonomie unterstützen und somit zu einer Verbesserung 
der wahrgenommenen WLB beitragen, zum anderen kann die 
arbeitsbedingte Nutzung von IKT außerhalb der Arbeitszeit 
aber auch zu einer Verwischung der Grenzen zwischen Arbeit 
und Freizeit und damit einhergehend einer verschlechterten 
WLB beitragen. So kann es z. B. zu zeitbasierten Konflikten, 
wie weniger Zeit für Familienmitglieder, oder auch zu men-
talen Konflikten, wie der fehlenden Ablösung von der Arbeit, 
kommen (Gadeyne et al., 2018). Vor allem Erwartungen an eine 
ständige Erreichbarkeit, gestiegener Arbeitsdruck und höhere 
IKT-bedingte Arbeitsanforderungen werden hierbei mit einem 
zunehmenden Konflikt zwischen Arbeits- und Privatleben in 
Verbindung gebracht (Stich et al., 2015). Diese Studie nimmt 
daher an, dass IKT-Anforderungen sowie arbeitsbezogene IKT-
Nutzung außerhalb der Arbeitszeit negativ mit der Work-Life-
Balance von Führungskräften zusammenhängen. Abbildung 1 
fasst die Annahmen dieser Studie zusammen.

Beschreibung der empirischen Studie

Die empirische Untersuchung erfolgte mithilfe eines Online-
Fragebogens, der sich an Führungskräfte richtete. Als Mess

instrumente wurden etablierte Skalen genutzt. Die unabhängige 
Variable „IKT-Anforderungen“ mit den spezifischen Anforderun-
gen „Erwartungen an die Reaktionsgeschwindigkeit“ (z. B.: „Es 
wird von mir erwartet, dass ich auf E-Mails sofort antworte“, 
Reliabilitätsmaß Cronbachs α = .67), „Erwartungen an ständige 
Erreichbarkeit“ (z. B.: „Es wird von mir erwartet, dass ich zu 
jeder Zeit erreichbar bin (z. B. per Pager, Handy, E-Mail)“, α = 
.79), „IKT-bezogene Lernerwartungen“ (z. B.: „Es wird von mir 
erwartet, dass ich mich über technologische Neuerungen bei der 
Arbeit auf dem Laufenden halte“, α = .65), „IKT-bedingte Arbeits-
belastung“ (z. B.: „Internetbenutzung erhöht meine Arbeitsbelas
tung“, α = .75) und „technische Probleme“ (α = .82) wurde mit 
einer ins Deutsche übersetzten Version der „ICT Demands Scale“ 
von Day und Kollegen (2012) gemessen. Die Häufigkeit der „ar-
beitsbezogenen E-Mail-Beantwortung außerhalb der Arbeitszeit“ 
wurde mit vier Fragen („am Feierabend“, „am Wochenende“, 
„im Urlaub“, „bei Krankheit“; α = .84; Barber/Santuzzi, 2015) 
und die Häufigkeit der „arbeitsbezogenen Smartphone-Nutzung 
am Feierabend“ mit einer Frage (Ohly/Latour, 2014) erhoben; 
beide stellen sowohl abhängige als auch unabhängige Variablen 
dar. Die abhängige Variable „Work-Life-Balance“ wurde mit der 
Trierer Kurzskala zur Messung von Work-Life-Balance (Syrek/ 
Bauer-Emmel/Antoni/Klusemann, 2011) erhoben (z. B. „Ich bin 
zufrieden mit meiner Balance zwischen Arbeit und Privatleben“, 
α = .79). 

Insgesamt haben 85 Führungskräfte (45 Frauen und 38 
Männer, 2 ohne Angabe) an der Studie teilgenommen. 65 hat-
ten ein abgeschlossenes Studium. Das mittlere Alter lag bei 
38,8 Jahren (SD = 11,65), die mittlere wöchentliche Arbeits-
zeit bei 44 Stunden. Die Führungskräfte gaben an, im Mittel 
Führungsverantwortung für 17 Mitarbeitende zu haben. Die 
befragten Führungskräfte gaben an, durchschnittlich 62 % ih-
rer Arbeitszeit mit E-Mail-Schreiben und -Lesen zu verbringen; 
73 % erledigen täglich nach ihrem offiziellen Feierabend noch 
arbeitsbezogene Aufgaben.

Ergebnisse der Studie

Die Analyse der Daten wurde mittels linearer Regressions
analysen vorgenommen, einmal zur Vorhersage der zwei In-
dikatoren von arbeitsbezogener IKT-Nutzung außerhalb der 
Arbeitszeit, einmal zur Vorhersage von WLB. In einem ersten 
Schritt wurden jeweils die Kontrollvariablen Alter, Geschlecht 
und Anzahl geführter Mitarbeitender aufgenommen. Im zwei-
ten Schritt kamen die Prädiktorvariablen hinzu. Für die Vor-
hersage von arbeitsbezogener IKT-Nutzung außerhalb der 
Arbeitszeit sowie von arbeitsbezogener Smartphone-Nutzung 
am Feierabend wurden die fünf IKT-Anforderungen als Prä-
diktoren getestet. Durch die gemeinsame Betrachtung der fünf 
IKT-Anforderungen kann die Stärke der Vorhersagekraft der 
einzelnen IKT-Anforderungen ermittelt werden, wodurch Aus-
sagen zur relativen Relevanz der einzelnen IKT-Anforderungen 
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möglich werden. Analog wurde zur Vorhersage von WLB durch 
die fünf IKT-Anforderungen vorgegangen. In einer weiteren 
Regressionsanalyse zur Vorhersage von WLB wurden die zwei 
Indikatoren zur IKT-Nutzung außerhalb der Arbeitszeit als Prä-
diktoren aufgenommen.

Die Ergebnisse der Analysen finden sich für die abhängigen 
Variablen der arbeitsbezogenen IKT-Nutzung außerhalb der 
Arbeitszeit in Abbildung 2, für die abhängige Variable WLB in 
Abbildung 3.

Hinsichtlich der Kontrollvariablen zeigen sich nur für die 
Vorhersage der arbeitsbezogenen Smartphone-Nutzung am 
Feierabend Effekte: Es besteht ein signifikanter, negativer Zu-
sammenhang zwischen Alter und Smartphone-Nutzung, wonach 
ältere Führungskräfte das Smartphone seltener am Feierabend 

für arbeitsbezogene Zwecke verwenden. Es besteht zudem ein 
positiver Zusammenhang zwischen Anzahl der Mitarbeitenden 
und arbeitsbezogener Smartphone-Nutzung am Feierabend.

Die IKT-Anforderungen wirken folgendermaßen: IKT-bezo-
gene Lernerwartungen stehen nicht in Zusammenhang zur 
arbeitsbezogenen IKT-Nutzung außerhalb der Arbeitszeit. 
Überraschenderweise hängen auch wahrgenommene Erwar-
tungen an die Reaktionsgeschwindigkeit nicht mit der IKT-
Nutzung außerhalb der Arbeitszeit zusammen. Anders ist es 
mit Erwartungen an die ständige Erreichbarkeit: Diese sagen 
IKT-Nutzung (E-Mail-Beantwortung am Feierabend, am Wo-
chenende, im Urlaub und bei Krankheit sowie arbeitsbezogene 
Smartphone-Nutzung am Feierabend) signifikant positiv vor-
her. Das bedeutet, je höher die Erreichbarkeitserwartungen, 
desto mehr nutzen Führungskräfte E-Mail und Smartphone 
zu Arbeitszwecken außerhalb ihrer festgelegten Arbeitszeiten. 
Weiterhin sagen technische Probleme E-Mail-Beantwortung au-
ßerhalb der Arbeitszeit positiv vorher, nicht jedoch die arbeits-
bezogene Smartphone-Nutzung am Feierabend. Diese hängt 
allerdings signifikant positiv mit IKT-bedingter Arbeitsbelas
tung zusammen, das heißt, je höher die IKT-bedingte Arbeits-
belastung, umso mehr nutzen Führungskräfte ihr Smartphone 
zu Arbeitszwecken nach dem eigentlichen Arbeitsende. IKT-be-
dingte Arbeitsbelastung wiederum ist die einzige der fünf IKT-
Anforderungen, die in einem signifikanten Zusammenhang 
mit WLB steht: je höher die IKT-bedingte Arbeitsbelastung, 
umso niedriger die wahrgenommene WLB. Dieser Zusammen-
hang lässt sich über die erhöhte Smartphone-Nutzung am Fei-
erabend erklären.

Diskussion und Schlussfolgerungen

Während Erwartungen an die Erreichbarkeit mit höherer IKT-
Nutzung (sowohl E-Mail als auch Smartphone) außerhalb der 
Arbeitszeit einhergehen, spielt die E-Mail-Nutzung keine Rol-
le für die wahrgenommene WLB. Entsprechend findet sich – 
überraschenderweise – auch kein Zusammenhang zwischen 
Erreichbarkeitserwartungen und WLB.

Von den IKT-Anforderungen hängt nur IKT-bedingte Arbeits-
belastung mit WLB zusammen: je höher die wahrgenommene 
durch IKT bedingte Arbeitsbelastung, desto niedriger die wahr-
genommene WLB. IKT-bedingte Arbeitsbelastung sagt zudem 
positiv die arbeitsbezogene Smartphone-Nutzung am Feier
abend vorher, welche wiederum negativ mit WLB in Zusam-
menhang steht und entsprechend den Effekt von IKT-bedingter 
Arbeitsbelastung auf WLB vermittelt. Dieses Ergebnis steht in 
Einklang mit der generellen Forschung, die zeigt, dass hohe 
Arbeitsbelastung dazu führt, dass Personen entweder länger 
am Arbeitsplatz bleiben, um ihre Aufgaben zu schaffen, was 
zu Zeitkonflikten zwischen Arbeits- und Privatleben beiträgt, 
oder aber, wie sich hier zeigt, Arbeit mit in den Feierabend 
genommen wird, was ebenfalls einer Balance zwischen Ar-

Abb. 2: �Vorhersage von arbeitsbezogener  
IKT-Nutzung außerhalb der Arbeit

Quelle: Eigene Darstellung
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beits- und Privatleben im Weg steht. Paradoxerweise gehen 
IKT-bedingte höhere Arbeitsanforderungen mit einer höheren 
arbeitsbezogenen IKT-Nutzung in der Freizeit einher, was auf 
einen Teufelskreis – und somit die Schattenseiten – von IKT im 
Arbeitsalltag von Führungskräften hinweist.

Zeitgleich zeigt sich, dass nicht jede arbeitsbezogene IKT-Nut-
zung außerhalb der Arbeit mit verminderter WLB einhergeht. 
Vielmehr scheint es, dass das pure Schreiben und Lesen von 
E-Mails außerhalb der Arbeitszeit nicht als Einschränkung emp-
funden wird. Entsprechend der bereits angesprochenen mög-
lichen Vorteile von IKT, wie bspw. einer höheren Flexibilität in 
der Ausführung der Arbeit, kann es auch förderlich für die WLB 
sein, arbeitsbezogene E-Mails flexibel beantworten zu können. 

So kann z. B. das Kind vom Kindergarten abgeholt werden und 
man gemeinsam auf den Spielplatz gehen, anstatt noch im Büro 
sein zu müssen; die liegengebliebenen E-Mails werden bearbei-
tet, wenn das Kind im Bett ist. Auch ist es denkbar, dass sich 
Führungskräfte angenehme oder leicht zu bearbeitende E-Mails 
für den Feierabend aufsparen. Die Smartphone-Nutzung lässt 
sich möglicherweise weniger leicht steuern (z. B. eingehende 
Anrufe). Einschränkend ist zu sagen, dass wir uns nur WLB 
angeschaut haben und nicht bspw. Burn-out. So ist es denkbar, 
dass sich die E-Mail-Beantwortung außerhalb der Arbeitszeit 
zwar nicht auf die WLB auswirkt, dennoch aber effizienter Erho-
lung im Weg steht und somit zur Entstehung von Burn-out und 
anderen Beanspruchungsreaktionen beitragen kann.

Praxisimplikationen

Die Ergebnisse dieser Untersuchung weisen darauf hin, dass 
Unternehmen ihre Führungskräfte nur mit Bedacht dazu an-
regen sollten, Arbeit „mit nach Hause zu nehmen“ und IKT 
für deren Erledigung einzusetzen. In Bezug auf die Arbeits-
platzgestaltung kann eine sorgfältige Überwachung der durch 
IKT bedingten Arbeitsanforderungen eine wesentliche Maß-
nahme sein, um bei zu hohen Anforderungen eingreifen zu 
können. In Bezug auf WLB zeigen unsere Ergebnisse, dass 
vor allem die Reduzierung IKT-bedingter Arbeitsbelastung ein 
wichtiger Ansatzpunkt ist. Organisationen sollten zudem ein 
Klima schaffen, in dem alle Mitarbeitenden – und somit auch 
Führungskräfte – ihre eigenen Grenzen zwischen Arbeit und 
Privatleben ziehen und einhalten dürfen. Unternehmen sollten 
ihre Erreichbarkeitserwartungen konkret ansprechen und or-
ganisatorische Erwartungen hinsichtlich des Antwortverhal-
tens außerhalb der Arbeitszeit klären. Führungskräfte sollten 
hierbei als Vorbild für ihre Mitarbeitenden fungieren und eine 
Interaktion über die Arbeitszeit hinaus selbst einschränken. 
Auch wenn eine organisatorische Erwartungshaltung der ge-
nerellen Erreichbarkeit an die Mitarbeitenden nicht empfohlen 
wird, kann es für einige Jobs oder Organisationen erforderlich 
sein, dass Führungskräfte mit hoher Priorität erreicht wer-
den. Unsere Ergebnisse zeigen, dass Führungskräfte sogar im 
Urlaub und bei Krankheit die Erwartung der ständigen Er-
reichbarkeit erfüllen, was – wenngleich es keinen Einfluss auf 
die wahrgenommene WLB hat – negative Einflüsse auf bspw. 
Burn-out haben könnte (Barber /Santuzzi, 2015).

Neue technologische Entwicklungen (z. B. Time Out, Off-
time oder Boomerang) könnten hierbei relevant werden, indem 
bspw. Zeitfenster für den E-Mail-Posteingang und Pausen de-
finiert werden, um dadurch eine konstante Überwachung von  
E-Mails zu verringern. Dies könnte zudem dazu genutzt wer-
den, die Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben zu verbessern 
(Gadeyne et al., 2018). Zusätzlich könnten spezifische organi-
sationale IKT-Nutzungsrichtlinien zu Antwortzeiten innerhalb 
des Arbeitstags oder an den Wochenenden, elektronische Ab-

Abb. 3: �Vorhersage von Work-Life Balance

Quelle: Eigene Darstellung
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wesenheitszeiten und Zeiten, in denen keine Beantwortung 
erwartet wird (z. B. zwischen 20 und 7 Uhr oder bei Krankheit 
oder Urlaub), implementiert werden. Wir argumentieren da-
her, dass Arbeitgeber aktiv Lösungen für den Einsatz von IKT 
anbieten und diese in eine unterstützende Organisationskultur 
einbetten sollten – explizit auch für Führungskräfte.

SUMMARY

Research question: What is the relationship between informa-
tion and communication technology (ICT) demands and expec-
tations, work-related ICT usage outside of working hours and 
work-life balance of leaders?
Methodology: A questionnaire study was carried out with 85 
leaders.
Practical implications: High availability expectations go hand 
in hand with high ICT usage outside of working hours. ICT-related 
workload and work-related smartphone use after work go hand in 
hand with low work-life balance. 

LITERATURVERZEICHNIS

Bain & Company (2014): Managing Your Scarcest Resource. Bain & Company Time 
Management Study and Impact on Organizations. Zugriff am 25.05.2020. Verfügbar 
unter https://www.bain.com/de/ueber-uns/presse/pressemitteilungen/germa-
ny/2014/your-scarcest-resource/

Barber, L. K./Santuzzi, A. M. (2015): Please respond ASAP: workplace telepres-
sure and employee recovery. Journal of Occupational Health Psychology, 20(2), 
172–189. https://doi.org/10.1037/a0038278

Bauer, C./Fassoula, E./Thiele, F. (2016): Das Management dauernder Erreichbar-
keit. Zeitschrift Führung und Organisation, 85, 103–109.

Day, A./Paquet, S./Scott, N./Hambley, L. (2012): Perceived information and com-
munication technology (ICT) demands on employee outcomes: The moderating effect 
of organizational ICT support. Journal of occupational health psychology, 17(4), 473.

Gadeyne, N./Verbruggen, M./Delanoeije, J./Cooman, R. de. (2018): All wired, 
all tired? Work-related ICT-use outside work hours and work-to-home conflict: The 
role of integration preference, integration norms and work demands. Journal of 
Vocational Behavior, 107, 86–99. https://doi.org/10.1016/j.jvb.2018.03.008

Hellemans, C./Flandrin, P./van de Leemput, C. (2019): ICT Use as Mediator 
Between Job Demands and Work-Life Balance Satisfaction. In F. F.-H. Nah & K. Siau 
(Hrsg.), HCI in Business, Government and Organizations. Information Systems and 
Analytics (Lecture Notes in Computer Science, Bd. 11589, S. 326–337). Cham: Sprin-
ger International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-030-22338-0_27

Krampitz, J. (2015): Führungskräfte–Einfluss des betrieblichen Status auf die 
Gesundheit. In Badura, B., Ducki, A., Schröder, H., Klose, J., Meyer, M. (Hrsg.), 
Fehlzeiten-Report 2015. Neue Wege für mehr Gesundheit-Qualitätsstandards für ein 
zielgruppenspezifisches Gesundheitsmanagement (S. 165–183). Springer.

Ninaus, K./Diehl, S./Terlutter, R./Chan, K./Huang, A. (2015): Benefits and stres-
sors – Perceived effects of ICT use on employee health and work stress: An explora-
tory study from Austria and Hong Kong. International Journal of Qualitative Studies on 
Health and Well-Being, 10, 28838. https://doi.org/10.3402/qhw.v10.28838

Ohly, S./Latour, A. (2014): Use of smartphones for work and well-being in the 
evening: The role of autonomous and controlled motivation. Journal of Personnel 
Psychology, 13, 174–183.

Schlachter, S./McDowall, A./Cropley, M./Inceoglu, I. (2018): Voluntary Work-
related Technology Use during Non-work Time:. A Narrative Synthesis of Empirical 
Research and Research Agenda. International Journal of Management Reviews, 
20(4), 825–846. https://doi.org/10.1111/ijmr.12165syre

Statistisches Bundesamt (2017): Unternehmen und Arbeitsstätten. Nutzung von 
Informations- und Kommunikationstechnologien in Unternehmen (5529102177004). 
Wiesbaden: Statistisches Bundesamt (Destatis). Verfügbar unter https://www.
destatis.de/DE/Themen/Branchen-Unternehmen/Unternehmen/IKT-in-Unterneh-
men-IKT-Branche/Publikationen/Downloads-IKT/informationstechnologie-unterneh-
men-5529102177004.pdf?__blob=publicationFile&v=4

Stich, J.-F./Farley, S./Cooper, C./Tarafdar, M. (2015): Information and communi-
cation technology demands: outcomes and interventions. Journal of Organizational 
Effectiveness: People and Performance, 2(4), 327–345. https://doi.org/10.1108/
JOEPP-09-2015-0031

Syrek, C. J./Apostel, E./Antoni, C. H. (2013): Stress in highly demanding IT jobs: 
transformational leadership moderates the impact of time pressure on exhaustion 
and work-life balance. Journal of Occupational Health Psychology, 18(3), 252–261. 
https://doi.org/10.1037/a0033085

Syrek, C./Bauer-Emmel, C./Antoni, C./Klusemann, J. (2011): Entwicklung und 
Validierung der Trierer Kurzskala zur Messung von Work-Life Balance (TKS-WLB). 
Diagnostica, 57(3), 134–145. https://doi.org/10.1026/0012-1924/a000044

Ter Hoeven, C. L./van Zoonen, W./Fonner, K. L. (2016): The practical paradox of 
technology: The influence of communication technology use on employee burnout 
and engagement. Communication Monographs, 83(2), 239–263. https://doi.org/10
.1080/03637751.2015.113392

PROF. DR. KATRIN BÖTTCHER
Professur für Internationales Personalma-
nagement an der Fakultät für Wirtschaftswis-
senschaften
Hochschule für Wirtschaft und Recht Berlin
E-Mail: katrin.boettcher@hwr-berlin.de
www.hwr-berlin.de

PROF. DR. LAURA VENZ
Juniorprofessur für Arbeits- und Organisati-
onspsychologie an der Fakultät für Wirt-
schaftswissenschaften, 
Institut für Management und Organisation
Leuphana Universität Lüneburg
E-Mail: laura.venz@leuphana.de
www.leuphana.de



PERSONALquarterly  02 / 21

42 NEUE FORSCHUNG_EMPLOYER BRANDING

Organisationen sind zunehmend gefordert, sich selbst 
als attraktive Arbeitgeber zu positionieren, um talen-
tierte Mitarbeitende zu rekrutieren. Sie versuchen 
daher, ihr Image bzw. ihre Reputation zu stärken und 

Jobsuchende dazu zu bewegen, sich für eine Stelle im Unterneh-
men zu bewerben. Potenzielle Bewerber*innen ziehen vor allem 
das Internet als Informationsmedium heran und treffen dort 
auf zumindest zwei Arten von Quellen: (Karriere-)Websites von 
Organisationen und Arbeitgeberbewertungsplattformen. 

Diese beiden Quellen weisen wesentliche Unterschiede auf. 
Die Gestaltung von (Karriere-)Websites und deren Inhalte liegt  
in der Hand des Arbeitgebers. Ganz im Sinne der Signalling 
Theory werden einheitlich positive Signale ausgesandt, um die 
Unsicherheit von potenziellen Bewerber*innen zu reduzieren 
(Connelly/Certo/Ireland/Reutzel, 2011) und deren Bewerbungs-
wahrscheinlichkeit zu erhöhen. Unternehmen haben so die 
Möglichkeit, beliebig viele Informationen über Beschäftigungs-
möglichkeiten zu teilen und viele Jobsuchenden zu erreichen. 
Das scheint zu wirken: Empirische Studien zeigen, dass vor 
allem die Inhalte, aber auch das Design und die Bedienbarkeit 
der Websites dazu beitragen, die Arbeitgeberattraktivität zu er-
höhen (Allen/Biggane/Pitts/Otondo/Van Scotter, 2013; William-
son/King Jr./Lepak/Sarma, 2010). Die Arbeitgeberattraktivität 
umfasst die positiven, neutralen oder negativen Einstellungen 
der Bewerber*innen und damit deren affektive Wahrnehmung 
des Arbeitgebers (Highhouse/Lievens/Sinar, 2003). Ebenso 
haben Websites positive Auswirkungen auf die Arbeitgeber
reputation (Cable/Turban, 2001) und steigern den Eindruck 
von Bewerber*innen, wie andere Personen diese Organisation 
als Arbeitgeber einschätzen (Baum/Kabst, 2014). Arbeitgeber-
bewertungsplattformen liegen hingegen weitgehend außerhalb 
des Einflussbereichs von Organisationen. Bewerber*innen, 
aktuelle und ehemalige Mitarbeitende posten dort ihre Erfah-
rungen und bewerten die Organisation als Arbeitgeber. Anders 
ausgedrückt handelt es sich um elektronisches Word-of-Mouth 
(Mundpropaganda). Jobsuchende erhalten somit einen Mix an 
Signalen (Drover/Wood/Corbett, 2018) aus dieser einen Quelle, 
nämlich positive, negative und neutrale. Nur wenige Studien 
haben sich bisher mit Arbeitgeberbewertungsplattformen aus-
einandergesetzt. Als ein wesentlicher Einflussfaktor auf die 

Glaubwürdigkeit und den Einfluss auf die Arbeitgeberattrak-
tivität stellt sich dabei die Argumentqualität heraus: Sie soll 
spezifisch und faktenbasiert statt pauschalisiert sein (Evertz/ 
Kollitz/Süß, 2019). Darüber hinaus ist entscheidend, wer die 
Reviews verfasst. Hier sind aktuelle Mitarbeitende am einfluss-
reichsten (Van Hoye/Weijters/Lievens/Stockman, 2016). 

Es existieren also bereits Einzelstudien. Bis dato liegt al-
lerdings noch keine Untersuchung vor, die sowohl (Karriere-)
Websites als auch Arbeitgeberbewertungsplattformen in ihren 
Wirkungen auf die Arbeitgeberattraktivität analysiert. Darüber 
hinaus ist noch wenig darüber bekannt, wie Jobsuchende die 
Informationen dieser unterschiedlichen Quellen einzeln verar-
beiten und wie sich der Austausch mit anderen Jobsuchenden 
auswirkt. Somit stellen sich zwei Hauptfragen: Welchen Ein-
fluss haben (Karriere-)Websites und Arbeitgeberbewertungen 
darauf, wie einzelne Jobsuchende die Arbeitgeberattraktivität 
wahrnehmen? Wie interpretieren und bewerten Jobsuchende 
Informationen von (Karriere-)Websites und aus Arbeitgeberbe-
wertungen, wenn sie sich miteinander darüber austauschen?

Diesen Fragestellungen sind wir in einer aktuellen Studie 
mit sequentiellem Forschungsdesign nachgegangen (Pernkopf/ 
Latzke/Mayrhofer, 2020). Der Einfluss von (Karriere-)Websites 
und Arbeitgeberbewertungen auf die Arbeitgeberattraktivität 
wurde in einem Experiment untersucht. Wie Jobsuchende In-
formationen von (Karriere-)Websites und Arbeitgeberbewer-
tungen interpretieren und bewerten, wurde mittels Daten aus 
Gruppendiskussionen analysiert. Ziel dieses Designs war es, ein 
wohl durchaus typisches Vorgehen Jobsuchender (insb. jener 
am Beginn ihrer beruflichen Laufbahn) abzubilden: Informati-
onssuche zunächst allein, dann im Austausch mit anderen aus 
dem sozialen Umfeld. Basierend auf den Studienergebnissen 
leiten wir in weiterführenden Überlegungen Implikationen für 
Organisationen, im Konkreten für die Gestaltung von (Karrie-
re-)Websites und für den Umgang mit Arbeitgeberbewertungen 
im Rahmen des Employer Branding ab. 

Der Einfluss von (Karriere-)Websites und Arbeitgeberbewer-
tungen auf die Arbeitgeberattraktivität

Im Rahmen eines Experiments wurden 445 Studierende am 
Ende ihres Bachelorstudiums zu einem regelmäßig am Univer-

Der Mix macht’s: (Karriere-)Websites, Arbeit-
geberbewertungen und Employer Branding
Von Dr. Katharina Pernkopf (Universität Innsbruck), Dr. Markus Latzke (IMC Fachhochschule Krems) und Univ. Prof. Wolfgang Mayrhofer 
(Wirtschaftsuniversität Wien)
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ABSTRACT
Forschungsfrage: Welchen Einfluss haben Informationen von (Karriere-)Websites und 
Arbeitgeberbewertungsplattformen auf die Arbeitgeberattraktivität? 
Methodik: Experiment, Gruppendiskussionen
Praktische Implikationen: Eine Mischung aus Informationen von der (Karriere-)Website 
und aus Arbeitgeberbewertungen wird von potenziellen Bewerber*innen als besonders 
hilfreich angesehen, da sie ein realistischeres Bild vom Arbeitgeber vermittelt.

sitätscampus rekrutierenden Beratungsunternehmen befragt. 
Sie bekamen dabei entweder die (Karriere-)Website der Organi-
sation, die Kommentare zu dieser Organisation auf der Arbeit-
geberbewertungsplattform kununu.com oder beide Quellen zu 
sehen. Um zu prüfen, inwiefern die Reihenfolge der Betrachtung 
der Quellen eine Rolle spielt, gab es zwei Versuchsbedingungen: 
In einer wurde zuerst die (Karriere-)Website und anschließend 
die Arbeitgeberbewertungsplattform angesehen, in der anderen 
hingegen zuerst die Arbeitgeberbewertungsplattform. Mithilfe 
von etablierten Skalen (Collins, 2007) vor und nach der etwa 
zehnminütigen Beschäftigung mit den jeweiligen Informatio-
nen beurteilten sie die Reputation und Arbeitgeberattraktivität 
der Organisation sowie die eigene Intention, sich zu bewerben. 
Die Studienteilnehmenden wurden zufällig einer der Bedin-
gungen zugeteilt und die Daten mit einem generalisierten line-
aren Modell und T-Tests für abhängige Stichproben analysiert.

In allen vier Versuchsbedingungen kam es beim Vorher-
Nachher-Vergleich zu signifikanten Unterschieden in Bezug auf 
die Reputation, die Arbeitgeberattraktivität und die Intention, 
sich zu bewerben. Jene Teilnehmer*innen, die nur die (Karrie-
re-)Website betrachteten, schätzten danach die Reputation der 
Organisation als höher ein (t(112) = 1,9, p < 0.05), fanden diese 
als Arbeitgeber attraktiver (t(113) = 3,6, p < 0,01) und gaben an, 
sich eher für einen Job bei dieser bewerben zu wollen (t(125) 
= 1,8, p < 0,05). Ein gegenteiliger Effekt ergab sich, wenn aus-
schließlich Arbeitgeberbewertungen angesehen wurden: Hier 
sank sowohl die Reputation (t(99) = -3,3, p < 0,01, die Arbeitge-
berattraktivität (t(98) = -7,5, p < 0,01) als auch die Intention sich 
zu bewerben (t(104) = -7,1, p < 0,01) (vgl. Abb. 1).

Hatten die Teilnehmenden Zugang zu beiden Quellen, zeigten 
sich ähnliche Effekte wie bei der reinen Betrachtung der Arbeit-
geberbewertungsplattform. Reputation (t(65 bzw. 57) = -2,2, p < 
0,05), Arbeitgeberattraktivität (t(65 bzw. 58) = -5,1 bzw. -5,4, p 
< 0,01) und die Intention sich zu bewerben (t(72 bzw. 66) = -3,4, 
p < 0,01) sanken (vgl. Abb. 2).

Dem sequentiellen Studiendesign folgend wurde nach 
dem Experiment etwa die Hälfte der Studienteilnehmenden 
aus den jeweiligen Gruppen zufällig ausgewählt, um sich in 

sechsköpfigen Kleingruppen zu den Erfahrungen (1) mit der 
(Karriere-)Website, (2) mit den Arbeitgeberbewertungen bzw. 
(3) zu beiden Quellen auszutauschen1. Ein Leitfaden mit all-
gemeinen und spezifischen Impulsfragen ermöglichte einen 
strukturierten und vergleichbaren Gesprächsverlauf. In den 

Abb. 1: �Signale aus einer Quelle und ihre  
Auswirkungen 
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Quelle: Eigene Darstellung

1 �Studienteilnehmende aus den experimentellen Versuchsbedingungen 3 und 4 wurden zusammenge-
zogen, da die Reihenfolge der im Experiment präsentierten Informationsquellen nicht erheblich war.
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Diskussionen ging es allgemein darum, was als brauchbare 
Information im Zuge der Jobsuche erachtet wird, aber auch 
ganz konkret um die Bewertung der im Experiment präsen-
tierten Informationsquelle. Es wurden zwölf Gruppendiskussi-
onen zur (Karriere-)Website, zwölf zu Arbeitgeberbewertungen 
und zwölf zu beiden Informationsquellen durchgeführt, digi-
tal aufgezeichnet, transkribiert und einer theoriegeleiteten 
Inhaltsanalyse unterzogen. Es wurden Muster dahingehend 
identifiziert, auf welcher Basis Informationen von der Website 
bzw. aus Arbeitgeberbewertungen interpretiert werden und zu 
einer Bewertung führen. 

Die Konventionentheorie (Boltanski/Thévenot, 2006) geht 
von sechs idealtypischen Wertordnungen (die als Interpreta-
tionsschemata dienen) aus und beschreibt sog. Welten, auf die 
sich Menschen rechtfertigend beziehen, um in komplexen Si-
tuationen der Informationsverarbeitung Kritik bzw. Wertschät-
zung zu äußern und so Unsicherheiten in Hinblick auf künftige 

Handlungen zu reduzieren. In Abbildung 3 findet sich eine 
Übersicht zu den zentralen Merkmalen, die eine Welt der be-
stimmten Wertordnung nach charakterisieren und auf welchen 
Informationen der Fokus in der Wahrnehmung jeweils liegt. 
Die Welt des Marktes wird herangezogen für Informationen, 
die die Berechnung des eigenen Nutzens ermöglichen. Wenn 
Informationen zu den effektiven Jobanforderungen als relevant 
angesehen werden, wird der Bezug zur industriellen Welt herge-
stellt. Informationen, die ein Gefühl über lokale Gegebenheiten 
vermitteln, sind im Zusammenhang mit der häuslichen Welt 
wichtig. Frei zugängliche Informationen, die den Bewerbungs-
prozess fairer machen, sind in der staatsbürgerlichen Welt von 
wesentlicher Bedeutung. Die Erwartung, authentische Infor-
mationen zu erhalten, geht auf die Welt der Inspiration zurück. 
Wenn hinsichtlich der präsentierten Informationen der gute Ruf 
thematisiert wird, wird die Welt der Meinung adressiert.

Wenn sich Jobsuchende untereinander austauschen und ihre 
Ansichten zu Informationen von (Karriere-)Websites bzw. aus 
Arbeitgeberbewertungen rechtfertigen, relativieren sich die 
zuvor beobachteten Effekte. Es geht nicht mehr um die bloße 
Wahrnehmung der Attraktivität des Arbeitgebers, sondern es 
werden vielmehr die Qualität der Informationen und die Glaub-
würdigkeit der Informationsquelle diskutiert. Das trifft sowohl 
auf die (Karriere-)Website für sich alleine genommen als auch 
auf Arbeitgeberbewertungen zu. Im Folgenden werden drei 
Kernergebnisse der Gruppendiskussionen vorgestellt, wobei 
jeweils das Ergebnis zunächst benannt und dann erläutert wird.
Kernergebnis 1: Der ursprünglich positive Effekt der (Karriere-)Web-

site wird gedämpft. Informationen werden als werbeähnlich, unper-

sönlich und überladen kritisiert.

(Karriere-)Websites sind die wesentliche Anlaufstelle für 
Bewerber*innen, aber diese sind sich bewusst, dass Organisa-
tionen die Informationen kontrollieren und nichts preisgeben, 
was das Image des Unternehmens beeinträchtigen könnte. Die 
skeptischen Aussagen gehen auf die Welt der Meinung, auf 
die häusliche und industrielle Welt zurück. Wenn die Web-
site als „plumpe“ Werbung empfunden wird oder übermäßig 
positive Elemente enthält (z. B. „Model-Fotos“ von Mitarbei-
tenden), schmälert das die Reputation. Außerdem wecken die 
Inhalte Misstrauen, wenn kein Gefühl dafür entsteht, wie der 
Arbeitsalltag mit Kolleg*innen oder die Atmosphäre vor Ort 
aussieht. Auch ein Zuviel an Informationen oder ein Mangel an 
konkreten Informationen zum Job wird als ineffizient bewertet.
Kernergebnis 2: Der ursprünglich negative Effekt von Arbeitgeber-

bewertungen relativiert sich. Sie werden kritischer gesehen, da sie 

möglicherweise Informationen über tatsächliche Arbeitsbedingun-

gen verfälschen, von Fremden verfasst und zu unsystematisch sind.

Wie Arbeitgeberbewertungen genau zustande kommen, ist 
für Jobsuchende fraglich. Die Glaubwürdigkeit der Quelle wird 
infrage gestellt. Kritische Aussagen benutzen Argumente aus 
der Welt des Marktes, der häuslichen und der industriellen 

Abb. 2: �Gemischte Signale aus mehreren Quellen  
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Welt. Emotionale Bewertungen werden als Schwäche wahrge-
nommen. Veraltete Bewertungen werden als nachteilig, weil 
inaktuell angesehen. Es werden konkrete Vermutungen ange-
stellt, Bewertungen könnten manipuliert sein (z. B. 5-Sterne-
Bewertungen ohne Begründung) oder gewollt für Verzerrungen 
sorgen (z. B. „Shitstorm“ von frustrierten Ehemaligen). Die Ano
nymität der Reviewer wird kritisiert, was den Aufbau von Ver-
trauen schwierig macht. Bewertungen werden aufgrund ihres 
teilweise inkonsistenten Aufbaus als planlos empfunden.
Kernergebnis 3: Der ursprünglich negative Effekt durch beide Infor-

mationsquellen löst sich im Austausch mit anderen Jobsuchenden in 

Wohlgefallen auf. Die Mischung wird geschätzt, da die Wahrnehmung 

entsteht, insgesamt besser bzw. realistischer informiert zu sein.

Wenn Jobsuchende Informationen von (Karriere-)Websites 
und Arbeitgeberbewertungen einholen und sich dazu mit ande-
ren austauschen, führt das dazu, dass sie sich im Vergleich zur 
Einzelreaktion positiver äußeren. Die positiven Äußerungen 
basieren auf der Welt des Marktes, der industriellen und der 
staatsbürgerlichen Welt. Jobsuchende können ihren eigenen 
Wert und ihr Interesse am Arbeitgeber besser einschätzen. Ein 
„Fakten-Check“ wird als möglich erachtet. Die Informationsba-
sis für eine Bewerbungsentscheidung wird auch als fairer wahr-
genommen, weil unterschiedliche Sichtweisen verfügbar sind.

Implikationen für Employer-Branding-Verantwortliche

Aus unserer Studie ergibt sich eine Reihe von Handlungsemp-
fehlungen für die Gestaltung von (Karriere-)Websites und den 
Umgang mit Arbeitgeberplattformen. Über die Kernergebnisse 
hinaus konnte festgestellt werden, dass alle sechs Welten für 
Jobsuchende von Bedeutung sind. Die folgenden Ansatzpunkte 
bilden somit die potenzielle Vielfalt an Erwartungen in Hinblick 

auf Qualität und Glaubwürdigkeit von Informationen über den 
Arbeitgeber und die diesen zugrundeliegenden Wertordnungen 
ab. (Karriere-)Websites sind wichtig, da sie für potenzielle 
Bewerber*innen die erste Anlaufstelle sind, um Informationen 
über den zukünftigen Arbeitgeber einzuholen. Es ist daher ent-
scheidend, dass sich Organisationen bewusst mit den Inhalten 
auf der eigenen Seite auseinandersetzen und darüber reflek-
tieren, wie diese bei den Jobsuchenden ankommen könnten. 
Allerdings braucht es keine an sich perfekte (Karriere-)Website, 
sondern eine, die realistische Erwartungen bei Jobsuchende 
erzeugt – also adäquate Signale aussendet und im besten Fall 
einen Einblick bietet, was den Arbeitsplatz konkret ausmacht.

Es geht nicht darum, (Karriere-)Websites führender Unter-
nehmen oder die des Mitbewerbers zu imitieren, sondern es 
braucht Überlegungen zu einer differenzierten Darstellung der 
eigenen Qualität als Arbeitgeber. Aus den Studienergebnissen 
lassen sich folgende Ansatzpunkte ableiten:
3 �Welt des Marktes: Auf der (Karriere-)Website sollte das Ge-

samtpaket, das den Mitarbeitenden erwartet, auf überzeu-
gende Weise präsentiert werden. Unternehmen sollten einen 
klaren Schwerpunkt auf die individuellen Vorteile legen, 
die mit dem angebotenen Job verbunden sind. Jobsuchende 
sollten wissen, welchen Deal sie eingehen.

3 �Industrielle Welt: Die Website sollte übersichtlich und schlicht 
gestaltet sowie möglichst einfach in der Bedienung sein (z. B. 
durch Filteroptionen). Unternehmen sollten ausreichend re-
levante und eindeutige Informationen zu den Arbeitsfeldern 
bereitstellen. Unnötiges Beiwerk, bspw. ausschließlich aus 
Gründen der Ästhetik, sollte vermieden werden.

3 �Häusliche Welt: Persönliche Kontaktinformationen wie Fotos 
und E-Mail-Adressen von Recruiting-Verantwortlichen, Vor-

Quelle: Eigene Darstellung
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gesetzten oder Kolleg*innen erzeugen Vertrauen, dass „echte 
Menschen“ dahinter stehen. Auch Alltagsgeschichten von 
Mitarbeitenden in Form von Erfahrungsberichten oder Videos 
können ein Gefühl der sozialen Zugehörigkeit vermitteln.

3 �Staatsbürgerliche Welt: Auf der (Karriere-)Website sollten So-
cial-Media-Kanäle verlinkt und auf Arbeitgeberbewertungs-
plattformen verwiesen werden. Dies vermittelt Jobsuchenden 
den Eindruck, dass sie Zugang zu den verfügbaren und für die 
Bewerbung erforderlichen Informationen haben.

3 �Welt der Inspiration: Das Design bzw. die technische Um-
setzung der (Karriere-)Website sollte auf dem letzten Stand 
sein und nicht den Anschein erwecken, dass die Präsentation 
der Inhalte vernachlässigt wird. Es ist wichtig zu zeigen, für 
welche Sache das Unternehmen einsteht (z. B. Mission State-
ment) und welchen Sinn Mitarbeitende darin sehen können.

3 �Welt der Meinung: Die Website sollte ein positives Image ver-
mitteln, ohne dabei banal oder plump zu wirken. Unterneh-
men sollten sich ihres Rufs bewusst sein sowie (pro)aktiv und 
eloquent auch mit etwaigen negativen Meldungen umgehen.

Arbeitgeberbewertungen als Teil des Employer Branding

Arbeitgeberbewertungsplattformen sind im Vergleich zu üb-
lichen Employer-Branding-Einsatzgebieten als ein etwas an-
derer Kanal zu verstehen, der grundsätzlich außerhalb der 
Kontrolle von Organisationen liegt. Sie können für Unterneh-
men aber ein Kanal sein, auf dem anders agiert werden kann 
und der es überhaupt erst erlaubt, realistischere Erwartungen 
bei Jobsuchenden zu wecken. Durch einen sachlichen, den Tat-
sachen entsprechenden, ehrlichen, fairen, öffentlichkeitstaug-
lichen und authentischen Auftritt der Unternehmen und ihrer 
Mitarbeitenden könnten Arbeitgeberbewertungen als Teil des 
Employer Branding genutzt werden. Es kann ein interaktiverer 
und dynamischerer Kanal als die (Karriere-)Website sein.

Auch wenn es für Employer-Branding-Verantwortliche eine 
Gratwanderung bedeuten kann, bietet der bewusste Umgang 
mit Arbeitgeberbewertungen auch Chancen, wenn folgende 
Punkte beachtet werden:
3 �Welt des Marktes: Mitarbeitende sollten motiviert werden, 

„Insiderinformationen“ bereitzustellen – also Informationen, 
die anderswo nicht zu finden sind. Es ist wichtig für Jobsu-
chende, Informationen aus erster Hand zu erhalten. Auf Fake-
Reviews, die den Durchschnittswert nach oben treiben, sollte 
verzichtet werden. Diese werden als wettbewerbsverzerrend 
identifiziert. In der Reaktion auf Bewertungen sollte auf Emo-
tionen und Befindlichkeiten verzichtet werden.

3 �Industrielle Welt: Unternehmen sollten Mitarbeitende ermun-
tern, möglichst sachliche und differenzierte Bewertungen zu 
verfassen. Bewertungen, die offensichtliche Diskrepanzen 
zur Website zeigen, sollten umgehend beantwortet und etwai-
ge Mängel behoben werden. Jobsuchende wollen beim Fakten- 
bzw. Querchecken keine „bösen Überraschungen“ erleben.

3 �Häusliche Welt: Unternehmen sollten Mitarbeitende ermuti-
gen, persönliche Geschichten über ihr Arbeitsleben zu teilen 
und so den Alltag in der Organisation greifbarer machen. 
Negativen Bewertungen sollten sich Verantwortliche mit ehr-
lichem Bemühen sowie Wertschätzung widmen und vertrau-
ensfördernde Maßnahmen auf den Weg bringen.

3 �Staatsbürgerliche Welt: Mitarbeitende sollten unterschied-
liche Sichtweisen einbringen, um einen Beitrag im Sinne von 
Offenheit und Fairness zu leisten. Unternehmen können auf 
negative Bewertungen eingehen, Informationen ergänzen 
oder korrigieren und für Transparenz sorgen. Der Umgang 
mit Kritiker*innen sollte stets respektvoll sein.

3 �Welt der Inspiration: Im Sinne der Authentizität sollten es Un-
ternehmen tunlichst vermeiden, verfälschte Bewertungen zu 
platzieren. Mitarbeitende sollten ihre Motive für das Schrei-
ben der Bewertungen offenlegen, um etwaige Zweifel aus-
zuräumen, dass es sich nur um einen Selbstzweck handeln 
würde, bspw. über negative Bewertungen hinwegzutäuschen. 

3 �Welt der Meinung: Unternehmen sollten Präsenz zeigen, 
indem ihre Mitarbeitenden Bewertungen abgeben oder pro-
minente Unternehmensvertreter*innen selbst zu negativen 
Bewertungen Stellung nehmen. Es sollte darauf geachtet wer-
den, dass ein kontrollierter Meinungsaustausch stattfindet 
und die Kommunikation nicht aus dem Ruder läuft.

Conclusio: Mehrwert durch Mix an Signalen

Während von Arbeitgebern kontrollierte (Karriere-)Websites 
weitgehend einheitliche, positive Signale senden, liefern Ar-
beitgeberbewertungsplattformen üblicherweise einen Mix an 
Signalen. Unser Experiment zeigt, dass dieser Mix die Attrakti-
vität des Arbeitgebers bei Jobsuchenden vorerst vermindert. Im 
Austausch mit anderen Jobsuchenden relativieren sich aber die 
zuvor gemessenen Effekte. Es stellt sich ein Mehrwert heraus: 
Ein Mix an Signalen aus unterschiedlichen Quellen führt bei po-
tenziellen Bewerber*innen zu einem realistischeren und somit 
vertrauenswürdigeren Eindruck vom Arbeitgeber. 

Daraus ergeben sich Vorteile sowohl für Unternehmen als 
auch Jobsuchende:
3 �(Karriere-)Websites und Arbeitgeberbewertungsplattformen 

tragen dazu bei, Unsicherheiten im Bewerbungsprozess zu 
reduzieren. 

3 �Durch Informationen von (Karriere-)Websites und Arbeitge-
berbewertungsplattformen wird kein Ideal-, sondern ein Real
bild vom Arbeitgeber erzeugt. Das weckt bei Jobsuchenden 
realistischere Erwartungen, was wiederum die Selbstselek-
tion erleichtert. Jene Jobsuchende, deren Erwartungen nicht 
erfüllt werden, werden sich vermutlich nicht bewerben. 

3 �Für Organisationen ist es ratsam, nicht nur ihre eigene (Karri-
ere-)Website aktiv zu gestalten, sondern auch Aktivitäten auf 
Arbeitgeberbewertungsplattformen ins Employer Branding 
miteinzubeziehen.  
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3 �Durch Berücksichtigung beider Informationsquellen können 
etwaige Diskrepanzen offengelegt und verringert werden, 
um eine gesteigerte Arbeitgeberattraktivität zu erhalten, die 
durch die (Karriere-)Website ursprünglich erzielt wird. Auf 
kritische Arbeitgeberbewertungen in Bezug auf relevante, 
von der Organisation selbst positiv beschriebene Kernwerte 
sollte unmittelbar geantwortet und entsprechende, möglichst 
konkrete Informationen bereitgestellt werden.

3 �Arbeitgeber können die identifizierten Interpretationsmuster 
von Jobsuchenden nutzen, um die Informationsqualität zu 
erhöhen. Sie können erwägen, ihre Kommunikationskanäle 
anzupassen, um bestimmte Welten zu adressieren und um 
letztlich die Erfahrungen potenzieller Bewerber*innen zu 
verbessern bzw. die passenden Mitarbeitenden erfolgreich 
anzusprechen. 

3 �Sowohl Organisationen als auch Jobsuchende sollten auf 
unterschiedliche Informationsquellen setzen, um fundierte 
Entscheidungen im Bewerbungsprozess herbeizuführen. Es 
ist davon auszugehen, dass eine Mischung aus Signalen zu 
einem besseren Fit von Mitarbeitenden und Organisationen 
führt. 

SUMMARY

Research question: What influence does information from rec-
ruiting websites and online employer review platforms have on 
employer attractiveness?
Methodology: experiment, group discussions
Practical implications: A mixture of information from the 
recruiting website and from online employer reviews is seen as 
particularly helpful by potential applicants because it conveys a 
more realistic picture of the employer.
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Durch die coronabedingten Beschränkungen un-
mittelbarer Interaktion sind neben digitalen 
Arbeitsformen wie Homeoffice auch digitale Bil-
dungsformate als Lernen auf Distanz in den Mittel-

punkt der öffentlichen Diskussion gerückt. Diese Diskussion 
konzentriert sich aktuell allerdings vor allem auf den Lernort 
Schule und mit geringerer Priorität den Lernort Hochschule, 
während die Herausforderungen der betrieblichen Weiterbil-
dung auf Distanz nur am Rande diskutiert werden. In der IAB-
Befragung „Betriebe in der Covid-19-Krise“ (Bellmann et al., 
2020) gaben indes sechs von zehn Unternehmen an, bereits 
begonnene oder geplante Weiterbildungen aufgrund der Pan-
demie abgesagt zu haben, wobei die Kontaktbeschränkungen 
die Hauptbegründung darstellten. Allerdings haben auch zwei 
Drittel der Betriebe E-Learning-Angebote eingesetzt, wobei 
davon 35 % während der Pandemie E-Learning erstmals ein-
gesetzt und 44 % das schon vorhandene Angebot ausgebaut ha-
ben. Die aktuelle Situation könnte somit entweder notwendige 
Weiterbildungsmaßnahmen hemmen oder aber als Katalysator 
für digitale Formate in der Zukunft dienen. Entscheidend hier-
für ist die wissenschaftliche Evidenz zur Effektivität digitaler 
Formate, um die es im Folgenden geht.

Gerade in Unternehmen ist das Thema „E-Learning“ nämlich 
schon ein längerfristiger und gleichermaßen facettenreicher 
Trend: Auswertungen des IAB-Betriebspanels im Jahr 2016 er-
gaben, dass knapp 40 % der deutschen Betriebe zunehmend 
digitale Medien oder E-Learning für ihre Fort- und Weiterbil-
dung nutzen (Janssen et al., 2018, S. 6). Entsprechend liegt 
das Wachstum des E-Learning-Markts bezüglich Umsatz und 
Beschäftigtenzahl seit 2007 kontinuierlich über der gesamt-
wirtschaftlichen Wachstumsrate (mmb Institut, 2020). Dieser 
Trend scheint durch die aktuelle Pandemiesituation verstärkt 
zu werden, denn Online-Formate sind derzeit vielerorts die 
einzige Option der Weiterbildung. Nichtsdestotrotz ist zu ver-
muten, dass sich nach der Krise die Frage nach Präsenz oder 
Online wieder als Entscheidungsproblem stellt: Sollen meine 
Talente weiterhin an onlinebasierten MBA-Kursen teilnehmen 
oder schicken wir sie wieder an einen führenden internationa-
len Campus? Dabei gilt es, nicht nur die aktuellen Erfahrungen 
in ein „New Normal“ zu überführen, sondern Differenzierungs-
formen wie bspw. Web-based Training, Learning-Management-
Systeme, Virtual-Reality oder Massive Open Online Courses 
(MOOCs) zu berücksichtigen. 

Vor diesem Hintergrund beschäftigen wir uns zunächst mit 
der generellen Effektivität virtueller Weiterbildungsangebote. 
Anschließend differenzieren wir innerhalb der virtuellen An-
gebote bezüglich der zeitlichen Flexibilität und gehen dabei 
nochmals spezifischer auf die (virtuelle) Verfügbarkeit bzw. 
Präsenz von Dozierenden ein, denn auch in virtuellen For-
maten kann die Interaktion zwischen Lehrenden und Ler-
nenden mehr oder weniger intensiv ausgestaltet sein. Wir 
konzentrieren uns im Folgenden auf rein virtuelle Formate 
und blenden digitale Tools in Präsenzveranstaltungen (z. B. 
digitale Tafeln) aus. Virtuelle Formate versprechen sowohl 
zeit- als auch ortsunabhängiges Lernen, wobei diese beiden 
Dimensionen auch getrennt voneinander betrachtet werden 
können (vgl. Abb. 1). 

Effektivität virtueller gegenüber präsenzorientierten Bil-
dungsformaten

In einer frühen Metaanalyse vergleichen Traci Sitzmann und 
Kollegen (2006) präsenzorientierte Bildungsformate mit 

Von Prof. Dr. Heiko Weckmüller (Hochschule Koblenz) und Prof. Dr. Carmela Aprea (Universität Mannheim)

Virtuelle Weiterbildung: Wie effektiv ist sie 
und worauf kommt es an?

Abb. 1: �Klassifikation von Weiterbildungsangeboten 
mit Beispielen

Räumliche Flexibilität

Virtuell Vor Ort

Zeitliche Flexibilität

Synchron Webinar Präsenzveranstaltung

Asynchron Learning-Management- 
System

Quelle: Angepasste Darstellung aus Ebner/Gegenfurtner, 2019
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webbasierten Angeboten bezüglich ihrer Auswirkungen auf 
Lernerfolg und Zufriedenheit der Teilnehmenden. Einbezo-
gen wurden Studien, die zwischen 1996 und 2006 veröffent-
licht wurden. Bei der Interpretation der Ergebnisse müssen 
dementsprechend die technischen Rahmenbedingungen zu 
dieser Zeit berücksichtigt werden. Die Autoren untersuchen 
neben Präsenzveranstaltungen und reinen webbasierten 
Formaten auch jene Mischform, in der webbasierte For-
mate als Ergänzung zur Präsenzlehre verwendet werden, 
also das sog. Blended Learning. Zudem differenzieren sie 
nach der Art der Bildungsinhalte zwischen deklarativem 
und prozedualem Wissen. Deklaratives Wissen umfasst da-
bei das Verständnis von Sachverhalten in Form von Fakten, 
Konzepten oder Theorien. Prozedurales Wissen hingegen 
bezieht sich auf Verfahrensweisen, um bestimmte Aufga-
ben und Probleme zu lösen, wobei es auch die Fähigkeit 
umfasst, deklaratives Wissen umzusetzen und anzuwen-
den. Die Ergebnisse sind in Abbildung 2 zusammengefasst. 
Insgesamt zeigen sich keine nennenswerten Unterschiede 
zwischen Präsenzformaten und virtuellen Formaten. Wer-
den webbasierte Formate im Sinne von Blended Learning 
ergänzend zu Präsenzformaten eingesetzt, ergeben sich bei 
beiden Wissensarten positive Effekte im Vergleich zu reinen 
Präsenzformaten, ein Befund, der auch durch die neuere 
Metaanalyse von Barbara Means und Kollegen (2013) unter-
stützt wird. 

Personalentwicklungsmaßnahmen zielen primär auf den 
Aufbau von Handlungskompetenz: Die Teilnehmenden sollen 
Aufgaben im Unternehmen nach der Weiterbildung besser 
erledigen, als sie dies vor der Maßnahme getan haben. Al-
lerdings liegen bislang nur wenige Studien vor, welche die 
Transferwirkung virtueller Weiterbildungsmaßnahmen auf 
die Handlungskompetenz messen, da solche Messungen me-
thodisch anspruchsvoll und aufwendig sind. Als Näherungs-
maß wird daher zumeist die Zufriedenheit der Teilnehmenden 
oder deren Lernerfolg als Evaluationskriterium herangezogen, 
auf die wir im Folgenden eingehen werden. Vergleicht man 
virtuelle Weiterbildung mit Präsenzformaten, so weichen die 
Ergebnisse zur Teilnehmendenzufriedenheit von denen zum 
Lernerfolg ab (vgl. Abb. 2): Virtuelle Formate unterscheiden 
sich bezüglich der Teilnehmendenzufriedenheit nicht von Prä-
senzformaten und auch Blended-Learning-Formate führen im 
Vergleich zu Präsenzformaten nicht zu einer höheren Zufrie-
denheit, sondern eher das Gegenteil ist der Fall, wie sich am 
negativen Vorzeichen zeigt. 

Die Befunde zum Lernerfolg sprechen somit nicht gegen den 
Einsatz webbasierter Formate. Allerdings fallen die Ergebnisse 
bezüglich Lernerfolg und Zufriedenheit auseinander, sodass 
bei der Evaluation webbasierter Lernformate nicht ausschließ-
lich auf Zufriedenheitsbefragungen zurückgegriffen werden 
sollte.

Zusammenfassend ergeben sich somit keine generellen 
Nachteile webbasierter Formate gegenüber Präsenzformaten 
und Blended-Learning-Formate führen im Vergleich zu Prä-
senzformaten zu höherem Lernerfolg. Allerdings muss bei die-
sen Ergebnissen immer berücksichtigt werden, dass Lernerfolg 
und nicht die tatsächliche Handlungskompetenz gemessen 
wird. Wie Weiterbildungsmaßnahmen in anderen Bereichen, 
so etwa der finanziellen Bildung (Aprea, im Druck) zeigen, 
stellt sich der Transfer des Gelernten in den alltäglichen Hand-
lungsvollzug auch bei nachweislichen Lernerfolgen nicht ohne 
Weiteres ein. 

Synchrone und asynchrone Formate

Zeitlich flexibles Lernen erfordert asynchrone Angebote, das 
heißt, Lerninhalte werden vorab produziert und durch die 
Lernenden individuell abgerufen. Alternativ dazu ist eine 
zeitgleiche, also synchrone Zusammenkunft in virtuellen 
Räumen, z. B. in Form von Webinaren oder Videokonfe-
renzen, möglich, wobei jedoch die zeitliche Flexibilität verlo-
ren geht. Welche Formate sind förderlich für den Lernerfolg? 
Andreas Gegenfurtner und Christian Ebner vergleichen in 
zwei Metaanalysen (Ebner/Gegenfurtner, 2019; Gegenfurt-
ner/Ebner, 2019) synchrone und asynchrone Formate mitei-
nander sowie mit klassischen Face-to-Face-Veranstaltungen. 
Sie beziehen dabei sowohl Studien aus dem Hochschulkon-
text als auch solche aus der Weiterbildung ein. Außerdem 
unterscheiden auch diese Autoren zwischen deklarativem 
und prozeduralem Wissen. Dabei berücksichtigen sie aus-
schließlich kontrollierte Experimente. Übergreifend finden 
die Autoren lediglich geringfügige Unterschiede (d=0,15) 
im Lernerfolg zwischen Webinaren und den alternativen 
Formaten (online asynchrone Formate und Präsenzformate). 
Es zeigen sich zudem keine wesentlichen Unterschiede be-

Abb. 2: �Effektivität virtueller Weiterbildung

Lernerfolg Zufriedenheit

Deklaratives 
Wissen

Prozedurales 
Wissen

Virtuell 0,15 -0,07 0,00

Virtuell als Ergänzung 0,34 0,52 -0,15

Quelle: Eigene Darstellung aus Sitzman et al., 2006, S. 641. Die Werte beziehen sich auf das 
Effektstärkemaß Cohen´s d für Mittelwertunterschiede.
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züglich der Zielgruppe (Studierende versus betriebliche 
Weiterbildung) oder der Art des zu erwerbenden Wissens 
(deklarativ versus prozedural). Auch hier ist zu berücksich-
tigen, dass Lernerfolg und nicht Handlungskompetenz ge-
messen wird.

Präsenz von Dozierenden in virtuellen Formaten

Auch virtuelle Weiterbildungsangebote unterscheiden sich 
darin, ob, in welcher Form und in welchem Umfang diese 
eine Interaktion mit Dozierenden ermöglichen. Welche Aus-
wirkung hat das Ausmaß dieser Präsenz von Lehrenden auf 
Zufriedenheit und Lernerfolg? Dieser Frage gehen Secil Cas-
kurlu und Kollegen (2020) in einer aktuellen Metaanalyse 
nach. Dabei unterscheiden die Autoren nicht einfach binär, 
ob eine Lehrkraft virtuell erreichbar ist, sondern differen-
zieren nach dem Ausmaß der Präsenz. Zur Messung werden 
spezifische Skalen (teaching presence scale) in Fragebögen 
eingesetzt, in denen bspw. danach unterschieden wird, in 
welchem Umfang die Lehrenden zur Partizipation ermutigen 
oder Fragen integrieren, die den Lernprozess unterstützen. 
Es handelt sich somit um eine subjektive Einschätzung der 
Lernenden, die nicht identisch ist mit der tatsächlichen, un-
mittelbaren Verfügbarkeit von Dozierenden. Auf der Basis 
von 30 Einzelstudien mit Studierenden finden die Autoren 
(Caskurlu et al., 2020, S. 7) einen mittelgroßen Einfluss der 
Verfügbarkeit von Dozierenden auf die Zufriedenheit (unkor-
rigierte Korrelation r=0,59) und den subjektiv wahrgenommen 
Lernerfolg (r=0,61). Dabei ist einerseits zu berücksichtigen, 
dass der subjektive nicht mit dem objektiven Lernerfolg zu-
sammenfallen muss, da Menschen häufig dazu tendieren, ih-
ren Lernerfolg systematisch zu unter- oder überschätzen, was 
dementsprechend zu verzerrten Ergebnissen führen kann. Zu-
dem wird wieder Lernerfolg und nicht Handlungskompetenz 
gemessen. Die weitergehende Moderatorenanalyse zeigt, dass 
der positive Effekt in frühen Phasen des Studiums größer ist als 
in späten und ebenfalls bei zeitlich länger angelegten Kursen 
größer als bei kurzen. Diese Ergebnisse passen zu Befunden 
aus älteren Metaanalysen, die einen positiven Effekt der In-
teraktion zwischen den Beteiligten auf den Lernerfolg identifi-
zieren, wobei nicht nur die Lehrenden-Lernenden-Interaktion 
positiv wirkt, sondern auch die Interaktion zwischen den Ler-
nenden, z. B. in Form von Chatgruppen oder Lernräumen zum 
gegenseitigen Austausch (Bernard et al., 2009). 

Fazit und Handlungsempfehlungen

3 �Virtuelle Weiterbildungsangebote sind gemessen am Lerner-
folg nicht zwangsläufig besser oder schlechter als klassische 
präsenzorientierte Maßnahmen.

3 �Blended Learning im Sinne der Verknüpfung von virtuellen 
und Präsenzformaten zeigen die besten Ergebnisse bezogen 
auf den Lernerfolg. 

3 �Die vorliegenden Untersuchungen messen allerdings Lern
erfolg und Teilnehmendenzufriedenheit. Ob daraus tatsäch-
lich Handlungskompetenz entsteht, bleibt auf Basis der 
vorliegenden Studien noch offen.

3 �Synchrone Formate wie Webinare wirken sich im Vergleich 
zu asynchronen und klassischen Präsenzformaten schwach 
positiv auf den Lernerfolg aus.

3 �Auch bei virtuellen Weiterbildungsangeboten sollten Lehren-
de als Ansprechpersonen für die Lernenden zur Verfügung 
stehen.
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Man weiß, dass sich physische Aktivität positiv 
auf das allgemeine Wohlbefinden von Menschen 
auswirkt. Wie sich Sport auf Mitarbeitende und 
deren Arbeitserfolg auswirkt, ist jedoch wei-

testgehend unklar. Die Autoren behandeln das Thema über 
einen narrativen, systematischen Literaturrückblick, der die 
Ansichten und empirischen Ergebnisse aus verschiedenen Dis-
ziplinen (z. B. Sportwissenschaft, Psychologie oder Medizin) 
zusammenbringt. Bisherige Studien haben sich vor allem auf 
ökonomische Aspekte (z. B. Gesundheitskosteneinsparungen) 
physischer Aktivitäten konzentriert, jedoch wenig auf HRM-
relevante Größen wie Job Performance.

Zwei Hauptergebnisse können festgehalten werden. Erstens 
bleiben direkte Effekte auf Job Performance untererforscht. Ein-
zelne Studien finden lediglich Korrelate mit relativ entfernten 
Stellvertretergrößen wie z. B. Konzentration oder Stresswahr-
nehmung. Hier gibt es theoretischen und empirischen For-
schungsbedarf. Die Autoren identifizieren physische (z. B. 
niedrigere Herzrate) sowie affektive und kognitive (z. B. ver-
besserte Aufmerksamkeit) Ressourcen als mögliche Effekte. 
Zweitens wirken sich diese Zustände eher indirekt (Mediation) 
auf Job Perfomance aus. Es können vier Hauptaspekte unter-
schieden werden, die die Intensität der Beziehung zwischen 
physischer Aktivität und physischen, affektiven und kogni-
tiven Ressourcen beeinflussen: Intensität  und Art des Sports 
(z. B. aerobe oder anaerobe Sportarten wie Gewichtheben), Mo-
tivation und Frequenz. Während einzelne Randbedingungen 
verstärkend auf psychische, affektive und kognitive Ressour-
cen zu wirken scheinen, bleiben die Wirkungsbeziehungen 
untereinander unklar. Könnte bspw. eine hohe Motivation (feh-
lende) Intensität „ausgleichen“?

Der Artikel legt einen Rahmen fest, um zukünftig struktu-
riert Auswirkungen physischer Aktivität auf HRM-relevante 
Größen erfassen zu können. Methodische Herausforderungen, 
wie die vorwiegende Nutzung von Daten zu einem Zeitpunkt 
und die gleichzeitige Wirkung von physischer Aktivität mit 
anderen Ressourcen sind Probleme, die es zu lösen gilt.

Besprochen von Johannes Brunzel

Werden über mehrere Jahre hinweg immer wieder 
neue Studien zu einem zusammenhängenden 
Themengebiet veröffentlicht, wird es auch für 
Experten schnell unübersichtlich. Dann taucht 

häufig der Wunsch nach Strukturierung durch eine Metaa-
nalyse auf. Diese Metaanalysen werden oft als die Königsdis-
ziplin in der Forschung bezeichnet, handelt es sich bei ihnen 
doch nicht nur um eine qualitative Zusammenfassung und 
Strukturierung der Ergebnisse bereits veröffentlichter Studi-
en, vielmehr gehen mit ihnen auch komplizierte empirische 
Berechnungen einher, die die Ergebnisse der Studien unterei-
nander gewichten und damit statistisch vergleichbar machen. 
Damit gliedern Metaanalysen ein Themengebiet, analysieren 
Variablen, die die Effekte zwischen zwei Kernvariablen beein-
flussen (man spricht dann bspw. von Moderatoren oder Media-
toren) und werfen noch zu erforschende Fragen auf.

Die hier besprochene Metaanalyse aus 2020 zum Einfluss 
von durchgeführten Trainings auf die Unternehmensper-
formance vergleicht 119 unabhängige Studien. Die Autoren 
kommen in ihrer Analyse zu klaren Ergebnissen, die für den 
Personaler in der Praxis nicht nur in Coronazeiten interessant 
sind: Investitionen in Trainings steigern die Unternehmensper-
formance, diese Verbindung ist eindeutig und stark und in den 
letzten Jahren noch deutlicher geworden. Dabei ist der Nutzen 
von Investitionen in Trainings in den Ländern höher, in denen 
wenig Fokus auf Produktivität gelegt wird und die Gehälter ver-
gleichsweise niedrig sind. Die Autoren stellen auch fest, dass 
verschiedene Faktoren bei diesem Zusammenhang statistisch 
gesehen keine Rolle spielen: bspw. Qualität oder Quantität der 
Trainings. Es spielt auch keine Rolle, ob es firmenspezifische 
Trainings oder generalisierte Trainings sind. Auch lassen sich 
keine Unterschiede zwischen verschiedenen Industrien erken-
nen. Und es spielt keine Rolle, wie groß das Unternehmen ist 
und ob es ein eher durch Technologie getriebenes Geschäftsfeld 
ist oder nicht.

Besprochen von Peter Göhre, Lehrstuhl International Business, 
Universität Paderborn

Physische Aktivität und 
Leistungsfähigkeit im HRM
Calderwood, C. (Virginia Tech), ten Brummelhuis, L. L. (Simon 
Fraser University), Patel, A. S. (Suffolk University), Watkins, 
T. (West Texas A&M University), Gabriel, A. S. (University of 
Arizona), Rosen, C. C. (Virginia Tech): Employee Physical Activity: 
A Multidisciplinary Integrative Review. Journal of Management, 
47(1), 144-170, 2021

Die Unternehmensperfor-
mance verbessern
Garavan, T. (Edinburgh Napier Business School), McCarthy, A. 
(National University of Ireland), Lai, Y. (Manchester Metropoli-
tan University), Murphy, K. (University of Limerick), Sheehan, 
M. (Edinburgh Napier Business School), Carbery, R. (Univer-
sity College Cork): Training and organisational performance: 
A meta-analysis of temporal, institutional and organisational 
context moderators, Hum Resour Manag J., 2021;31:93–119
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Neues aus Top-Journals

Der „War for Talent“ veranlasst immer mehr Un-
ternehmen, frühere Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter erneut zu rekrutieren. Dabei versprechen 
frühere Mitarbeiter, die Vorteile von extern und 

intern rekrutierten (beförderten) Mitarbeitern zu vereinen: 
Im Vergleich zu internen Kandidaten bringen sie „frischen 
Wind“ ins Unternehmen; im Vergleich zu externen Kandi-
daten versprechen sie einen besseren Person-Organization-
Fit (sie wissen, was sie erwartet; Wissen über „Qualität“ als 
Arbeitskraft ist im Unternehmen bereits vorhanden), zumal 
sie bereits mit organisationalen Routinen, Normen und Wer-
ten vertraut sind, was den zeitlichen Aufwand und die Kos
ten von Onboarding, Training und Sozialisierung verringert.  
Eine Studie in einem großen US-amerikanischen Einzelhan-
delsunternehmen zeigt nun allerdings, dass die Rekrutierung 
früherer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter durchaus mit Vor-
sicht zu genießen ist. Arnold und Kollegen fanden heraus, dass 
die Job Performance von Management Trainees im ersten Jahr 
nach der Rekrutierung unter internen, externen und erneut 
rekrutierten Mitarbeitern zwar vergleichbar war; allerdings 
verbesserten sich intern und extern rekrutierte Trainees vor 
allem in den ersten zwei Jahren deutlich stärker als frühere 
Mitarbeiter, sodass deren Performance im dritten Jahr nach der 
Rekrutierung mit 4 % deutlich über der Performance früherer 
Mitarbeiter lag. Paradoxerweise lag die Wahrscheinlichkeit, 
zum Manager befördert zu werden, bei früheren Mitarbeitern 
gleichauf mit der von extern rekrutierten Trainees und sogar 
höher als bei intern rekrutierten. Ein weiterer Befund deu-
tet darauf hin, dass Beförderungen im Fallunternehmen als 
Mitarbeiterbindungsmaßnahme zweckentfremdet wurden: 
Frühere Mitarbeiter wiesen das zweifache Risiko von intern 
oder extern rekrutierten Mitarbeitern auf, das Unternehmen 
(erneut) zu verlassen – und zwar meist aus ähnlichen Gründen 
wie beim ersten Mal. Ob frühere Mitarbeiter das Unterneh-
men freiwillig oder unfreiwillig und aus negativen (z. B. Fehl-
zeiten), neutralen (z. B. persönliche Gründe), oder positiven 
(z. B. Weiterbildung) Gründen verlassen hatten, war für das 

Boomerang-Mitarbeiter: 
(Nicht) das Beste aus 
beiden Welten
Arnold, J. D. (University of Missouri), Van Iddekinge, C. H. (Uni-
versity of Iowa), Campion, M. C.  (University of Texas Rio Grande 
Valley), Bauer, T. N. (Portland State University) & Campion, M. A. 
(Purdue University): Welcome Back? Job Performance and Turno-
ver of Boomerang Employees Compared to Internal and External 
Hires, Journal of Management, in press, 1–28.

Fluktuationsrisiko allerdings unerheblich. In Summe spricht 
die Studie für die Beförderung externer und insbesondere in-
terner Kandidaten (die Nachbesetzung außen vor gelassen): 
gleich hohe Job Performance wie externe Kandidaten bei gerin-
gerem Fluktuationsrisiko und geringeren Startgehältern (aus 
früherer Forschung bekannt).  

Besprochen von Dr. Benjamin P. Krebs, Lehrstuhl International 
Business, Universität Paderborn
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Herbert Diess wird für das Jahr 2020 rund fünf Mil-
lionen Euro Gehalt erzielen. Dabei war der VW-
Vorstandschef, wie das Handelsblatt am 14.7.2020 
schrieb, im Jahr davor mit fast zehn Millionen Euro 

der neue „Dax-Topverdiener“, nachdem Bill McDermott mit 
mehr als 15 Millionen Euro seinen SAP-Chefposten aufgegeben 
hatte. Der Gehaltsverlust jetzt trifft gleich den ganzen Vorstand 
des Wolfsburger Autobauers. Focus titelt am 29.11.2020: „Boni 
fallen weg, Gehalt halbiert: Coronakrise kostet VW-Bosse Mil-
lionen.“ Business Insider schlüsselt die Gründe am 28.12.2020 
auf: Die für die variable Vergütung entscheidenden Mindest-
ziele bei Gewinn und Umsatzrendite können im Pandemiejahr 
nicht erreicht werden. Weniger gebeutelt sind die weltweit 
18.000 Manager unterhalb des Vorstands. Nach der Umstel-
lung des Vergütungssystems sind ihnen mindestens 90 % der 
Vorjahreszahlungen garantiert. Das bonuslose Jahr trifft sie 
also nicht so sehr.

Im Frühjahr wird es nicht nur in börsennotierten Aktien-
gesellschaften, sondern auch in anderen Unternehmen ein 
böses Erwachen für so manchen Manager mit hohen Bonus-
anteilen am Jahresgehalt geben. Knorr-Bremse, von München 
aus weltweit unterwegs mit Bremssystemen, erklärt im Per-
sonalmagazin 2/2021, dass „der variable Bestandteil der Ma-
nagergehälter, der bis zu 50 % beträgt, eher gering ausfallen 
wird und nicht gegenkompensiert werden kann“. Wird nun 
das Bonussystem als Idee beschädigt? Sind Fixgehälter überle-
gen? Wissenschaftler sind uneins. Bonussysteme betonen den 
Wettbewerb, aber ein kalkulierbares Einkommen hält den Kopf 
frei für die Arbeit. Auch Medien diskutieren regelmäßig die Al-
ternative. „Geld ist nicht alles“, berichtet der Harvard Business 
Manager am 25.6.2020 in einem Artikel über Motivation. Diese 
Zeile schrieb das Manager Magazin schon am 10.8.2009 über 
einen Artikel über Manager, die weder besonders gierig noch 
besonders leistungsbereit seien. Werden Manager also nur 
mit der Schulter zucken, wenn das Coronajahr ihr Einkommen 
schmälert, weil die Boni wegfallen? Oder werden sie illoyal und 
sich auf Jobsuche machen?

Die Datenlage für Pay Cuts ist nicht sehr gut. Selten werden 
Einschnitte und Unzufriedenheit gleichzeitig gemessen. Die 
Einschätzung liegt nahe, dass hochproduktive Mitarbeitende 

Das Coronajahr kratzt an der Managervergütung. Das wird die kommende Geschäfts
berichtssaison zeigen. Je höher der variable Bestandteil, desto größer die Verluste.

Empfundenes Unrecht macht unzufrieden

und Manager gehen, wenn der Referenzlohn in anderen Un-
ternehmen höher ist. Doch Professor Patrick Kampkötter bleibt 
für die aktuelle Pandemiesituation vorsichtig. „Wie Gehalts-
einbußen wirken, deren Ursache ein exogener, unerwarteter 
Schock wie das Coronavirus ist, das wurde bisher noch nicht 
umfassend mit realen Daten erforscht“, sagt der Lehrstuhlinha-
ber für Managerial Accounting an der Eberhard Karls Universi-
tät Tübingen. Allerdings gilt für ihn generell: „Jemandem Geld 
wegzunehmen, das wirkt stärker als eine Gehaltserhöhung.“ 
Wie so oft spielt die Kommunikation eine wesentliche Rolle. 
So können Unternehmen die Finanzkrise als Referenz nutzen. 
Damals wurden so manche Gehaltsverluste schon ein Jahr spä-
ter wieder überkompensiert. 

Branche und Wettbewerber bilden Peergroup

Kampkötter hält im Vergleich zwischen Fixgehalt und Bonus 
das Anreizsystem in der Krise zwar für überlegen: „Wer vor der 
Krise variabel auf der Basis von freiwilligen Leistungen zahlt, 
kann in der Krise leichter Kosten senken als Unternehmen mit 
einem hohen Fixkostenblock.“ Er warnt allerdings gleichzeitig 
davor, das gleiche System jedem Unternehmen aufzupfropfen. 
Verhaltensökonomische Untersuchungen haben nämlich er-
geben, dass Mitarbeiter und Manager unterschiedlich ticken. 
Deshalb müssen Personalmanager vor der Installierung eines 
Gehaltssystems die Eigenschaften der Mitarbeiter analysieren: 
Wie hoch ist die Ungleichheitsaversion? Was bewirkt die Wech-
selwirkung zwischen vertrauensvollem Chef und engagierten 
Mitarbeitern? Beschäftigt das Unternehmen eher Eigennutz-
maximierer als loyale Teamplayer? Diese Fragen stellen sich 
im Prinzip auch für Topmanager. Mangels Vergleichsmöglich-
keiten beim eigenen Arbeitgeber wird die Peergroup für die Bo-
ni außerhalb gesucht – in der Branche oder bei Wettbewerbern. 
„Wichtig ist Transparenz“, meint Patrick Kampkötter. „Damit 
sich nicht jeder seine eigene Peergroup bastelt.“ 

Auch Professor Paulino Jiménez vermutet, dass die Peer-
group eine umso höhere Bedeutung erhält, je weniger fakten-
geprägt Geld und Lob begründet werden können. Die größere 
Limousine des Nachbarn, das dickere Aktienpaket, die höheren 
Gehaltsposten in den Geschäftsberichten wirken unter Top
managern ebenso wie ein bescheidenes, aber erkennbares 

Ruth Lemmer, Freie Wirtschaftsjournalistin in Duisburg
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Mehr bei Mitarbeitenden. Doch der Wirtschaftspsychologe an 
der Karl-Franzens-Universität Graz, der sich mit Arbeitszu-
friedenheit und Führung beschäftigt, hält intrinsische Fak-
toren für nachhaltiger als extrinsische wie Geld. Ein Gefühl 
der Wertschätzung auf der Beziehungsebene erhöht die Leis
tungsbereitschaft eher als einmalige Zahlungen. „Kurzfristige 
Zufriedenmacher“ nennt Jiménez Bonuszahlungen und Ge-
haltserhöhungen. „Geld gehört zu den eher schlechten Motiva-
toren“, sagt der Forscher. „Denn die Freude und Zufriedenheit 
darüber hält nur rund drei Wochen an, danach relativiert die 
Gewöhnung den finanziellen Zugewinn.“ Die Gehälter, der 
Preis für die Arbeit, die Ansprüche der Mitarbeitenden und 
Manager steigen. Ganz anders funktionieren Start-ups. Dort 
wird die Leistungsbereitschaft von der gemeinsamen Sache 
vorangetrieben. Ein neues Projekt, die Entwicklung eines Pro-
dukts, ein „Das-machen-wir“ fördert die Arbeitslust und die 
Zufriedenheit. Kommt eine gesundheitsförderliche Führung 
dazu, wird das Engagement auf einem hohen Level gehalten. 
Einkommen und Sekundäraspekte wie Statussymbole treten 
dahinter zurück. 

Feldstudien zu Leistungsstärke und Zufriedenheit fehlen

Arbeitspsychologe Jiménez betont allerdings, dass Erkennt-
nisse über Motivatoren für Leistungsstärke und Zufriedenheit 
zu selten aus experimenteller Forschung stammt. „Das meiste 
wird im Labor untersucht oder aus querschnittlichen Befra-
gungen gewonnen“, sagt er. „Was fehlt, sind Feldstudien.“ Die 
könnten zeigen, wo stark wettbewerbsgetriebene Menschen 
arbeiten, welche Wertesysteme hinter Personalmanagement
entscheidungen stecken und wie Arbeitsgestaltung, Zufrie-
denheit und Leistung sich gegenseitig positiv oder negativ 
beeinflussen.

Die negativen Seiten des Wettbewerbseffekts von Bonus
systemen hat Professorin Petra Nieken untersucht, die den 

Lehrstuhl für Human Resource Management am Karlsruher 
Institut für Technologie (KIT) innehat. In experimentellen Stu-
dien ließ die Forscherin Teilnehmerinnen und Teilnehmer im 
Labor um einen Bonustopf konkurrieren. Im Rahmen dieses 
Projekts kam zum einen heraus, dass Menschen, die im Wett-
bewerb hinten liegen, sich weniger anstrengen und sogar die 
Arbeit der Spitzenleute sabotieren, um ihnen den Bonus zu 
schmälern. Zum anderen halten Spitzenleute ihre Leistung 
zurück, um nicht Opfer von Sabotage zu werden. 

Trotz dieser ernüchternden Ergebnisse sieht Nieken im 
Bonus „ein Signal der Wertschätzung“. Die Professorin versi-
chert: „Boni können die Leistung verbessern, aber ein höherer 
Bonus bewirkt nicht zwangsläufig eine lineare Steigerung.“ 
Und: „Boni müssen auf die individuelle Leistung abbildbar 
sein.“ Empfundenes Unrecht blockiert die Motivation. Das lie-
ge auch daran, dass Anerkennung durch Führungskräfte viele 
Facetten habe. Ein spezifisches Lob nach der Erledigung einer 
bestimmten Aufgabe wirke stärker als ein Lob für Selbstver-
ständlichkeiten im Job. Wertschätzung digital zu übermitteln, 
wie es in der derzeitigen Pandemie mangels anderer Kon-
takte nötig wird, birgt Schwierigkeiten, da Körpersprache und 
Stimmlage gar nicht oder nur eingeschränkt wahrgenommen 
werden. Doch trotzdem lässt sich durch gezielte Kommuni-
kation Wertschätzung übermitteln. Ob Lob oder Bonus, die 
Reaktionen der Chefs müssen fair erscheinen. Dann halten 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Krise auch vermehrt 
zusammen, um die Firma zu retten. Ergebnisse aus einem La-
borexperiment zeigen, dass Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
gemeinsam arbeiten, um die Firma zu retten, und nicht nur an 
den eigenen Bonus denken. Auch in der Firmenrealität gibt es 
dafür Beispiele wie den Verzicht auf Urlaubstage und freiwilli-
ge Mehrarbeit. Petra Nieken beobachtet das aktuell: „Bei einem 
exogenen Schock schnallt jeder den Gürtel enger und krempelt 
die Ärmel hoch.“

V. l. n. r.: Prof. Dr. Patrick Kampkötter (Eberhard Karls Universität Tübingen), Prof. Dr. Paulino Jiménez  
(Karl-Franzens-Universität Graz), Prof. Dr. Petra Nieken (KIT – Karlsruher Institut für Technologie)
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Forschen für die Firmenpraxis
Carsten Schermuly bereitet Studierende der SRH Berlin auf die VUCA-Welt vor. Der 
Wirtschaftspsychologe forscht, lehrt und berät zu New Work, Coaching und Diversity.
Ruth Lemmer, Freie Wirtschaftsjournalistin in Duisburg

Die Position in der Hochschulleitung passt perfekt 
zu Professor Carsten Schermuly: An der SRH Ber-
lin University of Applied Sciences verantwortet der 
Wirtschaftspsychologe als Vizepräsident seit 2019 

Forschung und Transfer. Denn wissenschaftliches Arbeiten 
ist für den 40-Jährigen kein theoriegetriebener Selbstzweck. 
Seine Biografie weist vom Psychologie-Diplom neben der 
akademischen Laufbahn immer auch einen Praxisbezug zu 
Unternehmen auf: als Trainer und Coach, als Berater und Vor-
tragender. „Unternehmen erleben derzeit viel Druck im Kes-
sel“, sagt Schermuly. „Ich möchte dazu beitragen, individuelle 
Lösungen für zukunftsfähige Arbeitsstrukturen evidenzbasiert 
zu implementieren.“ Er rät: „Firmen sollten sich nicht zu früh 
auf eine New-Work-Methode fixieren, denn: One size fits not 
all.“ Und die Unternehmen müssen wirklich veränderungswil-
lig sein. „Der Psychologe darf nie mehr arbeiten als der Klient.“ 
Praktisch bedeutet das: „Ich biete nur wenige Beratertage im 
Monat an.“ Für dieses knappe Gut findet Psychologe Schermu-
ly leicht Unternehmen, die mit ihm und seinem analytischen 
Ansatz harmonieren, „weil die Firmen den Wandel nach diesen 
Anstößen selbst schaffen“, ist der beratende Forscher über-
zeugt. Diese Grundhaltung fließt in alle drei Themenfelder 
der Arbeits- und Organisationspsychologie ein, die Professor 
Schermuly als Forscher, Berater und als Lehrender kontinuier-
lich vorantreibt: Coaching, New Work und Diversität.

Psychologisches Empowerment macht Mitarbeitende zu 
Beteiligten 

Ins Leben startete Carsten C. Schermuly im Mai 1980 in Hahn-
stätten, einem beschaulichen Ort nahe Limburg an der Lahn. Die 
Eltern – die Mutter Verkäuferin, der Vater Maschinenschlosser, 
später Maschinenbauingenieur – unterstützten den Sohn, der 
zusammen mit seinem Bruder als Erster in der Familie Abitur 
machte. Nach zwei Schleifen über die Malerei an der Akade-
mie in Mainz und über Geschichte und Politikwissenschaften 
samt Zwischenprüfung an der Johannes-Gutenberg-Universität 
„habe ich mich einfach mal in die Psychologie-Vorlesung rein-
gesetzt und bin geblieben“, erinnert sich Schermuly an seine 
Suche nach dem Fach, das ihn bis heute fasziniert. Früh spezi-
alisierte er sich auf Wirtschaftspsychologie und wechselte nach 

Berlin an die Humboldt-Universität. Psychologie-Diplom 2007, 
Promotion am Lehrstuhl für Arbeits- und Organisationspsy-
chologie 2011, Postdoc an der Technischen Universität Braun-
schweig, Habilitation mit Lehrberechtigung in Psychologie bei 
AOW-Professor Jörg Felfe an der Helmut-Schmidt-Universität 
Hamburg 2018. Da war Schermuly schon sechs Jahre lang 
Professor für Wirtschaftspsychologie an der SRH Berlin und 
Studiengangsleiter Internationale BWL mit Schwerpunkt Wirt-
schaftspsychologie. Er brachte und bringt seine Forschungs-
ergebnisse an die Studierenden. Pro Modul werden bis zu 30 
Studierende fünf Wochen lang an die Wirtschaftspsychologie 
herangeführt. In den Theorie-Praxis-Blöcken wird Fach- und 
Sozialkompetenz geschult – in Rollenspielen oder mit Lern-
partnern, in Auswahlgesprächen oder Fallstudien. Unterneh-
men, die ihre Zukunftsorientierung überprüfen wollen, liefern 
anonymisierte Daten für Lehre und Forschung, etwa für Disser-
tationen, die der Wirtschaftspsychologe begleitet. 

Direkte Kommunikation in und mit Unternehmen wird „in 
der VUCA-Welt, auf die die Studierenden zusteuern, immer 
wichtiger“, so der Hochschullehrer Schermuly, der sich früh-
zeitig mit dem Diskurs um Volatilität, Unsicherheit, Komplexi-
tät und Ambiguität beschäftigt hat. „Instrument zur Kodierung 
von Diskussionen“ (IKD) lautet der schlichte Titel seines Ver-
fahrens. Das IKD hat Carsten Schermuly in seiner Dissertation 
entwickelt. Damit ist es möglich, nonverbale Interaktionspro-
zesse in Arbeitsteams zu analysieren. Vor allem die Dimen-
sionen Dominanz und Affiliation werden damit erfassbar. In 
seiner Habilitation hat er untersucht, wie psychologisches 
Empowerment – also das Erleben von Bedeutsamkeit und 
Selbstbestimmung, Kompetenz und Einfluss – Mitarbeitende 
zu aktiven Beteiligten des Wandels macht. Für den Forscher 
sind die besten Argumente für Empowerment-Maßnahmen: 
mehr psychische Gesundheit, mehr Innovation, mehr Leistung 
und weniger Fluktuation. Schermuly macht daraus keine Ge-
heimwissenschaft. In seinem Buch „New Work – Gute Arbeit 
gestalten“ veröffentlicht er den Fragebogen, mit dem Unterneh-
men messen können, wie empowert sich Mitarbeitende fühlen. 

Seine persönliche Power muss der 40-Jährige nicht erhöhen. 
Er nennt sich selbst ein Arbeitstier und hält seine Energie für 
eine gute Ressource. Seine Erfolge wiederum sind Beweis, dass 
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PROF. DR. CARSTEN C. SCHERMULY
Professor für Wirtschaftspsychologie
Vizepräsident Forschung und Transfer
SRH Hochschule Berlin 
carsten.schermuly@srh.de
www.srh-university-berlin.de/hochschule/hochschulteam/
schermuly-carsten/

er nicht nur viel, sondern auch leistungsstark lernt, forscht 
und lehrt. Carsten Schermuly bestritt sein Studium als Sti-
pendiat der Friedrich-Ebert-Stiftung und der Studienstiftung 
des deutschen Volkes, was exzellente Noten voraussetzt. Für 
seine wissenschaftlichen Arbeiten wurde er mit Preisen aus-
gezeichnet – allein und im Team mit Kolleginnen und Kollegen. 
Auf der Liste stehen der Erdinger Coaching-Preis, der Deut-
sche Coaching-Preis des Deutschen Berufsverbandes Coaching 
(DBVC), der Best Paper Award der Henley Business School, der 
Best Paper Award des European Journal of Work and Organi-
zational Psychology und der Best Poster Award der Harvard 
Medical School. Insgesamt zählt der Autor an die 90 Publika-
tionen, darunter fünf Bücher. Auch hier setzt der Akademiker 
auf Transfer, wenn er sowohl in wissenschaftlichen Journalen 
veröffentlicht als auch in praxisnahen Fachzeitschriften.

Zwar wird der Name Carsten Schermuly aktuell vor allem 
mit dem gehypten Zukunftsthema New Work verbunden. Doch 
er selbst sagt: „Als Hochschullehrer bin ich von dem Thema 
nicht abhängig, kann zeitgleich auch zu den Personalentwick-
lungsthemen Diversity und Coaching forschen.“ Nach einem 
kurzen Moment des Überlegens fügt er an: „Coaching ist fast 
mein größerer Forschungsblock.“ In Studien untersucht der 
Forscher Schermuly unerwünschte Effekte und negative Ne-
benwirkungen von Coaching sowohl auf den Coach als auch auf 
die Klienten. Als Ursachen wurden von befragten Coachs bis-
her neben Zeitknappheit auch falsche Erwartungen durch den 
Klienten, fehlendes Problembewusstsein und Motivationspro-
bleme benannt. Für Coachings in Organisationen kamen Behin-
derungen des Coaching-Prozesses, unklare Voraussetzungen, 
mangelnde Transferleistungen oder auch Fälle erzwungenen 
Coachings hinzu. Zwar treten diese störenden Effekte regel-
mäßig auf, allerdings mit niedriger Intensität und kurzer Dau-
er. Schwerwiegende Nebenwirkungen sind demnach selten, 
was die Coachs als positives Ergebnis für ihre Berufsgruppe 
betrachten können. Die Kausalität der Zusammenhänge zwi-
schen Störfaktoren und langfristig negativen Nebenwirkungen 
muss noch in kontrollierten Studien-Designs erforscht werden. 
Dennoch empfiehlt Schermuly schon jetzt, Coachs in der Aus- 
und Weiterbildung für ungewollte Effekte zu sensibilisieren. 
Die Coachs müssten beständig an ihrer Expertise arbeiten und 
unbedingt Supervisionen wahrnehmen, um die Qualität für 
die Klienten zu erhöhen. Dabei sieht er vor allem auch die 
Coaching-Verbände in der Pflicht, ihre Mitglieder aufzuklären 
über Risiken und Nebenwirkungen des Coachings.

Auch hier führt die Wissenschaft also direkt in die Anwen-
dung. Und so ist es auch beim dritten Forschungsschwerpunkt: 
der Diversity. Carsten Schermuly beobachtet die unterschied-
lichen Interpretationen der Studien, nach denen mal homogene 
Teams leistungsstärker waren, mal diverse Teams. Ihm wurde 
schnell klar, dass die Zusammensetzung der Teams über die 
Stärke entscheidet und dass Vielfalt an sich kein Selbstläu-

fer für erfolgreiches Arbeiten ist. Für die Praxis gilt folgende 
Logik: Geschlecht, Alter, Herkunft und andere demografische 
Merkmale müssen im Team mit Fingerspitzengefühl für die 
sozialen Prozesse gemanagt und die Bildung von Subgruppen 
verhindert werden. Dann kann Unterschiedlichkeit das krea-
tive Potenzial steigern.

Wie bei Carsten Schermuly. Er wohnt im grünen Branden-
burg und doch nahe genug an der SRH Berlin. Die Gegend ist 
eine gute Wahl für einen Familienvater mit zwei Kindern. Ne-
ben entspannenden Momenten beim Schmökern historischer 
Biografien und beim Joggen lebt Schermuly seine beruflichen 
Vorlieben auch zu Hause aus. Er ist verheiratet mit der Kli-
nischen Psychologin Dr. Marie-Luise Schermuly-Haupt. Der 
fachliche Austausch bringt beiden leidenschaftlichen Psycho-
logen Gewinn.
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Wie körperlich aktiv waren Sie heute? Und wie 
viel körperliche Aktivität absolvierten Sie in der 
vergangenen Woche? Machen wir es noch eine 
Nummer komplizierter: Wie viel dieser Zeit wa-

ren Sie mit moderater Intensität aktiv und wie viel mit hoher 
Intensität? Ziemlich schwierige Fragen, oder?

Die Befragung zählt seit Jahrzehnten zu den meistgenutzten 
Methoden der quantitativen Forschung. Sie ermöglicht es, eine 
große Menge an Informationen verhältnismäßig schnell und 
kostengünstig zu erhalten. Fragebögen können individuell ge-
staltet und tausendfach gedruckt werden. Digitalisiert sind sie 
darüber hinaus quasi unendlich oft verfügbar. Die Software 
kann während des Ausfüllens bereits direkt die Daten prüfen 
und zum Beispiel auf Eingabefehler oder ausgelassene Fragen 
hinweisen. 

Die Gedächtnisleistung von Menschen ist begrenzt 

Doch wie schon die Einleitung zeigt, bringt die Anwendung 
von Fragebögen auch eine Kehrseite mit sich. Um es genau-
er zu formulieren, eigentlich ist nicht der Fragebogen der 
Schwachpunkt der Forschung, sondern der oder die Befragte. 
Als Mensch ist unsere Gedächtnisleistung nun mal begrenzt. 
Klar fällt es dem einen leichter als dem anderen, sich an ge-
wisse Dinge zu erinnern. Auf die Minute genau anzugeben, 
wie körperlich aktiv man vergangene Woche oder erst recht 
vergangenen Monat war, dürfte jedoch jedem von uns schwer-
fallen. Das liegt nicht zuletzt daran, dass körperliche Aktivi-
tät nicht immer en bloc auftritt, sie verteilt sich vielmehr auf 
einige Aktivitätsphasen über den Tag hinweg. Wird nach der 
Aktivität während einer Woche gefragt, müssen daher in der 
Regel mehrere hundert unterschiedlich lang dauernde Aktivi-
tätsphasen berücksichtigt werden. Da werden den Befragten 
nicht nur ein gutes Gedächtnis, sondern zusätzlich auch noch 
gute mathematische Fähigkeiten abverlangt.

In der Regel ist es so, dass strukturierte und intensive kör-
perliche Anstrengungen, wie beispielsweise eine regelmäßige 
sportliche Betätigung im Verein, besser erinnert werden kön-
nen. Doch auch hier lauern Gefahren: Die meisten würden 
wahrscheinlich nach einem Fußballspiel angeben, dass sie 90 
Minuten Sport gemacht haben. Studien zeigen jedoch, dass 
die meisten Fußballer während eines Spiels gerade einmal 
60 Minuten körperlich aktiv sind. Die übrigen 30 Minuten 

kommen durch Unterbrechungen im Spiel wie Einwürfe oder 
Verletzungspausen zustande, was Malte Siegle und Martin 
Lames schon 2012 unter dem Titel „Game interruptions in eli-
te soccer“ im „Journal of Sports Sciences“ präzise analysierten. 
Darüber hinaus werden vermutlich sowohl Torwart als auch 
Mittelfeldspieler die gleiche Aktivitätsdauer angeben, obwohl 
die Ausprägung der körperlichen Aktivität bei beiden sehr un-
terschiedlich ausfällt.

Eine letzte Fehlerquelle, die ich hier anführen möchte, ist die 
in subjektiven Erhebungsmethoden immer wieder auftretende 
soziale Erwünschtheit. Sie führt dazu, dass Personen in Befra-
gungen dazu neigen, Antworten zu geben, von denen sie er-
warten, dass sie sozial eher akzeptiert oder erwünscht sind. Im 
Falle der körperlichen Aktivität zeigen mehrere Studien – un-
ter anderem „The effect of social desirability and social appro-
val on self-reports of physical activity“ von Swann Arp Adams 
und Kollegen, 2005 veröffentlicht im „American Journal of Epi-
demiology“ –, dass die soziale Erwünschtheit in Fragebögen zu 
einer Überschätzung der Aktivitätsdauer der Befragten führt. 
Vor dem Hintergrund dieser Vielzahl an möglichen Einfluss-
faktoren wundert es nicht, dass Befragungsdaten in der Regel 
mit einem geringen Maß an Präzision einhergehen. 

Technische Messinstrumente bilden nur einige Aspekte ab

Trotz der diversen Kritikpunkte haben Fragebögen dennoch 
ihre Daseinsberechtigung. Das Verhalten der Menschen ist 
komplex und setzt sich aus vielen unterschiedlichen Fakto-
ren zusammen. Neben Dauer, Intensität und Art der Bewe-
gung möchte man beispielsweise auch den sozialen Kontext 
eruieren. Denn es ist bekannt, dass sich körperliche Aktivität 
während der Arbeit und in der Freizeit unterschiedlich auf die 
Gesundheit auswirken, was Rhiannon Lee White und Kollegen 
2017 treffend in der Metaanalyse „Domain-Specific Physical 
Activity and Mental Health“ im „American Journal of Preven-
tive Medicine“ beschrieben. Bislang gibt es keine technischen 
Messinstrumente, die in der Lage sind, all diese Aspekte um-
fassend und präzise abzubilden. Somit muss notgedrungen 
auf Fragebogendaten zurückgegriffen werden. Allerdings soll-
te man sich bei der Interpretation der Daten der genannten 
Schwierigkeiten bewusst sein und die Schlussfolgerungen 
nicht absolut stellen oder sie gar überhöhen, sondern man 
muss sie wissenschaftlich einordnen. 

Fragebogendaten mit Vorsicht begegnen 
Prof. Dr. Ingo Froböse leitet das Institut für Bewegungstherapie und bewegungsorientierte Prävention und Rehabilitation an der  
Deutschen Sporthochschule Köln. Der Wissenschaftler skizziert die ungewisse Evidenz von Fragebögen am Beispiel körperlicher Aktivität.
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