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Zusammenfassung

Der Weiterbildung in Deutschland kommt eine hohe Bedeutung zu, um unterschiedlichsten
Herausforderungen der Arbeitswelt zu begegnen, wie etwa dem technologischen Fortschritt
oder dem anhaltenden Fachkraftemangel. Dabei stellen beruflich-betriebliche Trainings eine
gangige Form der Weiterbildung dar und zielen — neben dem Lernen — vornehmlich auf
Transfer ab, denn erst durch eine erfolgreiche Ubertragung des Gelernten auf den Arbeitsplatz
zahlen sich die getatigten Investitionen fur Unternehmen aus. Allerdings werden bis heute die
Transferraten in der Praxis als zu niedrig erachtet. Dabei héngt ein erfolgreicher Transfer auch
von den Lehrenden ab, welche Trainings konzipieren, anleiten sowie nachbereiten und dadurch
erheblichen Einfluss auf die Wirksamkeit von Trainings nehmen. Obgleich die Forschung ein
umfassendes Verstandnis zum Transfergeschehen entwickelt hat, offenbart sich hinsichtlich des
Weiterbildungspersonals eine Forschungslicke. Aus diesem Grund befasst sich die
Dissertationsschrift mit den Lehrenden in der Weiterbildung, Ausgangspunkt der Arbeit sind
dabei Modelle und empirische Befunde aus der Forschung zum Trainingstransfer und der
Bildungsforschung zu schulischen Lehrkraften. Die Fragestellungen werden in Rahmen von
Interviews und Befragungen mittels qualitativer sowie quantitativer VVerfahren bearbeitet und
lauten wie folgt: Vor dem Hintergrund der Transferoptimierung wird zunachst ergrindet, wie
der Lerntransfer aus der Position der Trainerinnen und Trainer heraus gestiitzt wird (Artikel 1
und 2). Da ein ausgepragtes berufliches Verantwortungsgefiihl u.a. mit der Arbeitszufriedenheit
und -motivation zusammenhadngt, wird ferner abgebildet, inwieweit sich Lehrende fir
unterschiedliche Trainingsergebnisse verantwortlich fuhlen (Artikel 3 und 4).

Bezuglich der Transferforderung durch die Lehrenden zeigt sich, dass Trainerinnen und
Trainer in Interviews von vielféltigen transferbegiunstigenden Strategien berichten (Artikel 1).
Ferner lasst sich feststellen, dass die Lehrenden Transfer schwerpunktmaRig wéhrend der
Trainingsdurchfihrung mittels instruktionaler Aktivitaten fordern. Vor- wie nachgelagerte
Vorgehensweisen sind in der Praxis dagegen weniger verbreitet. Des Weiteren wird in Artikel 2
die Annahme gepruft, ob sich je nach Trainingsinhalt (Soft Skills vs. Hard Skills) Unterschiede
im Vorgehen der Lehrenden beziiglich des Transfers ergeben. Eine schriftliche Befragung von
N = 418 Lehrenden zeigt, dass die Lehrenden ihr Handeln auf die fachliche Doméne ausrichten
und Lehrende wahrend Soft Skills Schulungen in der Mehrzahl der untersuchten Bereiche mehr
Unterstlitzung bieten in Bezug auf Transfer. Dagegen wird in Hard Skills Schulungen verstarkt

darauf geachtet, die Weiterbildungsumgebung maglichst realitatsnah zu gestalten.
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Artikel 3 befasst sich eingehend mit der erlebten Verantwortung der Lehrenden. Die Analyse
von Interviewdaten ergeben eine Teilverantwortung seitens der Lehrenden: Einerseits fihlen
sich Trainerinnen und Trainer in hohem Mal} dazu verpflichtet, fur Transfer zu sorgen,
andererseits nehmen sie ihre Einflussmoglichkeiten als begrenzt wahr und schreiben
insbesondere den Teilnehmenden ebenfalls Verantwortung zu. Erganzend wird in Artikel 4 im
Rahmen einer Online-Befragung von N = 393 Lehrenden der Frage nachgegangen, inwieweit
sich Trainerinnen und Trainer fur unterschiedliche Weiterbildungsergebnisse verantwortlich
fihlen bzw. was von ihnen diesbezuglich erwartet wird. Es zeigt sich, dass sie sich in der
Hauptsache flr kurzfristige Ergebnisse verantwortlich flihlen, wie etwa den Lernerfolg.
Deutlich weniger Verantwortung tbernehmen sie fur langfristige Weiterbildungsergebnisse,
wie etwa den Transfer. Gleichzeitig erleben die Lehrenden, dass ihnen gegenuber eine hohe
Erwartungshaltung besteht, indem ihnen von Dritten eine hohe Verantwortung bezuglich
langfristiger Ergebnisse zugewiesen wird.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit leisten einen Beitrag zu einem besseren Verstandnis
des Personals in der berufsbezogenen Weiterbildung, das bisweilen als ,,missing link* im
Transferprozess bezeichnet wird. Die Befunde, welche auf Selbstberichten von Trainerinnen
und Trainern fuBen, stellen eine Basis fur weitere Erhebungen dar, bspw. in Form von
kombinierten Selbst- und Fremdratings.

Daneben lassen sich aus der empirischen Arbeit Implikationen fur die Weiterbildungspraxis
ableiten: Im Hinblick auf die Verbesserung des Transferprozesses wird neben anderem
vorgeschlagen, Train-the-Trainer Ausbildungen inhaltlich anzupassen, indem sowohl die
Handlungsmdoglichkeiten der Lehrenden jenseits des Trainingsdesigns als auch ein
doménenspezifisches VVorgehen starker betont und vermittelt werden. Ferner wird mit Blick auf
die Unternehmen empfohlen, die Rolle und den Auftrag der Lehrenden dahingehend zu klaren
und zu erweitern, dass Trainerinnen und Trainer einen GrofR3teil der Verantwortung fiir Transfer

tragen, wenn auch nicht die alleinige.
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Abstract

Continuing vocational education in Germany is of great importance in meeting various
challenges in the working world, such as ongoing technological progress and the shortage of
skilled workers. Training is a common form of further education and primarily aims — in
addition to learning — to promote transfer, as investments made by companies only pay off if
newly acquired knowledge or skills are successfully transferred to the workplace. However,
transfer rates in practice continue to be too small. Successful transfer also depends on trainers,
who design and implement training courses and thus have a substantial influence on training
outcomes. Although research has developed a comprehensive understanding of the transfer
process, there is a striking research gap in terms of trainers. For this reason, this dissertation
focuses on trainers and builds on theoretical models and empirical findings from both the
science of training and educational research on teachers.

Firstly, it is examined how trainers support training transfer (Articles 1 and 2). Secondly,
Articles 3 and 4 assess the responsibility of trainers in relation to different training outcomes,
as a high sense of responsibility is related to job satisfaction and motivation amongst others.
The overarching questions are examined using qualitative or quantitative analyses.

In terms of supporting transfer, trainers report multiple transfer-enhancing strategies during
interviews (Article 1). Furthermore, trainers try to promote transfer mainly during training itself
by means of instructional design, whereas activities before and after training are less common
in practice. Moreover, Article 2 investigates the assumption if trainers set different priorities in
facilitating transfer depending on the training content (soft-skills vs. hard-skills). For this
purpose, N = 418 trainers were asked about their strategies in an online survey. As expected,
trainers revealed different approaches: Soft-skills trainers reported more effort in facilitating
transfer in the majority of the domains studied. On the other hand, hard-skills trainers put more
emphasis on a realistic training environment. Article 3 deals with the perceived responsibility
of trainers. Qualitative content analysis from interview data shows that trainers feel partially
responsible for transfer: On the one hand, they feel obliged to ensure transfer, on the other hand,
they perceive limited control over several transfer determinants. At the same time, they name
other stakeholders, such as the trainees. Finally, Article 4 examines the question to what extent
trainers feel responsible with regards to different training outcomes. For this purpose, N = 393
trainers were asked to assess their personal responsibility and their externally assigned
accountability in retrospective within a specific training program. The results show that trainers
mainly feel responsible for short-term results, such as learning success, and do feel less

responsible for long-term results, such as transfer. In addition, with regard to long-term results,
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the trainers perceive high expectations towards them in that they are assigned high
responsibility by third parties.

The results of the dissertation contribute to a better understanding of trainers, which is
sometimes referred to as the "missing link™ in the transfer process. As the findings are based on
self-reports, they can serve as a starting point for studies that for instance combine self-report
measures with other objective measures to depict different perspectives.

Finally, implications for training practice can be derived: In order to optimize transfer, it is
suggested that the curriculum of Train-the-trainer courses should be enlarged. Trainers should
be taught how to facilitate transfer from their position and how to design their trainings
depending on the domain-specificity. Secondly, it is recommended, that organisations clarify
the role of trainers during the whole transfer process: In this context trainers should be given a

major, though not a sole part of the responsibility for transfer.



Einleitung

1 Einleitung

Die Bedeutung von Weiterbildung nimmt in Deutschland und anderen Industrienationen
sowohl auf individueller als auch auf gesellschaftlicher sowie 6konomischer Ebene stetig zu
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Die Griinde daftr sind mannigfaltig und
lassen sich in Bezug auf die Arbeitswelt u.a. zuriickfihren auf den demografischen Wandel
innerhalb der Belegschaften, die zunehmende Digitalisierung oder auch auf den permanenten
technologischen Fortschritt. Schatzungen zufolge wird ein betréchtlicher Anteil der
Unternehmensumsétze in den USA mit Produkten und Dienstleistungen erwirtschaftet, welche
nicht alter als funf Jahre sind (Baldwin et al., 2017). Derartige Veranderungen erfordern eine
kontinuierliche und professionelle betriebliche Personalentwicklung, Weiterbildung wird zu
einem erfolgsentscheidenden Faktor: Wahrend fur Einzelne eine Teilnahme an Weiterbildung
etwa die Sicherung der Beschaftigungsféhigkeit bedeutet, verfolgen Unternehmen mit ihren
Weiterbildungsangeboten das Ziel, ihre Wettbewerbs- und Innovationsfahigkeit zu erhalten
(Aguinis & Kraiger, 2009; Kauffeld, 2016). Zwar zeigen Arbeiten mit querschnittlichem oder
langsschnittlichem Studiendesign, dass sich Weiterbildung in der intendierten Weise positiv
auf Individuen, Teams und Organisationen auswirkt (Aguinis & Kraiger, 2009; Kim &
Ployhard, 2014; Salas et al., 2012), jedoch ist das AusmaR unbefriedigend, in dem das Erlernte
auf die Arbeitstatigkeit Ubertragen, sprich transferiert wird (Baldwin & Ford, 1988; Burke &
Saks, 2009). Trotz intensiver Beforschung der Transferthematik besteht weiterhin eine Kluft
zwischen Forschung und Praxis (Hutchins & Burke, 2007), das Transferproblem bleibt ,,akut*
(Ford et al., 2018, S.5.20). So gesehen hat die Transferforschung ein Transferproblem.
Unabhdngig davon, ob die Perspektive der  Teilnehmenden oder der
Unternehmensverantwortlichen eingenommen wird, stets wird beméngelt, dass der Transfer nur
selten stattfindet oder zu gering ausfallt (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022;
Baldwin & Ford, 1988; Baldwin et al., 2017). Offensichtlich existieren Transferbarrieren,
welche eine erfolgreiche Ubertragung erschweren oder gar unmaoglich machen, wobei die
Hemmnisse tberwiegend auf Seiten der Teilnehmenden sowie im Bereich des Arbeitsumfelds
oder des Trainingsdesign verortet werden. Deutlich seltener wird dagegen der Einfluss der
Lehrenden néher analysiert, obgleich man sich dariber einig ist, dass Lehrende die Lehr- und
Lernprozesse und damit mafigeblich die Qualitat von Weiterbildungsmalinahmen beeinflussen
(Kraft, 2018; Schrader, 2013; WiRhak, 2022). Zudem konnte empirisch belegt werden, dass der

Lern- bzw. Transfererfolg von Merkmalen und Fertigkeiten der Trainerinnen und Trainer
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Einleitung

abhangt (z.B. Grohmann et al., 2021; Russ-Eft et al., 2010; Towler, 2009). Vor diesem
Hintergrund uberrascht die sparliche Beforschung der Lehrenden im Zusammenhang mit dem
Teilnehmendentransfer, es lasst sich eine Forschungslicke feststellen (Baldwin et al., 2017;
Hutchins, 2009).

Aus diesem Grund befasst sich die publikationsbasierte Dissertation néher mit dem
Lehrpersonal und dessen Beitrag sowie Rolle im Transfergeschehen. In der Folge soll das Tun
und Wesen der Praktikerinnen und Praktiker abgebildet werden, um damit u.U. Riickschlisse
auf die Optimierung berufsbezogener Weiterbildungsmalinahmen zu ziehen und damit das
existente Transferproblem anzugehen. Im Detail werden zwei Ubergeordnete Fragestellungen
naher beleuchtet: Zum einen soll untersucht werden, inwieweit Lehrende sich verantwortlich
fihlen fur die Zielvariable Transfer, welche ein ausschlaggebendes Kriterium fir erfolgreiche
Weiterbildung darstellt. Da das Konstrukt VVerantwortung in Zusammenhang steht mit positiven
Verhaltensweisen (z.B. Hackman & Oldham, 1976), gleichzeitig aber kaum erforscht ist im
Hinblick auf das Weiterbildungspersonal (Burke & Saks, 2009; Kopp, 2006), soll die
wahrgenommene Verantwortung der Lehrenden deskriptiv dargestellt werden. Zum anderen
soll beschrieben werden, wie Trainerinnen und Trainer den Transfer der Teilnehmenden im
Trainingsverlauf unterstutzen. Ferner soll dies differenziert im Hinblick auf die zu
vermittelnden Inhalte — seien es Hard Skills oder Soft Skills — geschehen, da diesbeziiglich
detaillierte, empirische Arbeiten fehlen.

Fur diese Zwecke wurden vier Artikel verfasst, welche eine peer-review Begutachtung
durchlaufen haben. Dabei ist die Autorin drei Mal Erstautorin sowie einmal Zweitautorin. Am
Ende der Arbeit erfolgt sodann eine zusammenfassende Beantwortung der Forschungsfragen.
Ferner wird auf die Bedeutung der Befunde fir die Weiterbildungspraxis sowie auf die

Limitationen der Arbeit eingegangen. Als Abschluss wird ein kurzes Fazit gezogen.



Forschungsrahmen

2 Forschungsrahmen

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit Lehrenden der berufsbezogenen Weiterbildung und
deren Vorgehen und Rolle im Transferprozess. In den folgenden Abschnitten wird zunéchst der
Sektor der berufsbezogenen Weiterbildung sowie die dort tatigen Trainerinnen und Trainer
néher charakterisiert. Sodann werden der Begriff Transfer sowie Mdoglichkeiten der
Transferforderung erldautert, um im Anschluss daran den aktuellen Stand der Forschung zur
Bedeutung der Lehrenden im Transferprozess zu skizzieren und Forschungsfragen daraus

abzuleiten.

2.1. Berufsbezogene Weiterbildung

Weiterbildung stellt die vierte Sdule des Bildungssystems in Deutschland dar und umfasst
samtliche Formen, welche als ,,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach
Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase* (Deutscher Bildungsrat,
1970, S. 197) verstanden werden. Ferner werden in der Arbeits- und Organisationspsychologie
konkrete Ziele formuliert, in der Form, dass Weiterbildung dem Erhalt, der Wiederherstellung,
der Erweiterung oder der Anpassung beruflicher Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten
dienen sowie einen beruflichen Aufstieg ermdglichen soll (Blickle, 2019; Kauffeld, 2016).

In der Adult Education Survey (AES), einer Datenerhebung der Européischen Union zum
Lernen Erwachsener, wird das Feld Weiterbildung untergliedert in die drei Segmente
betriebliche Weiterbildung, individuell berufsbezogene Weiterbildung und nicht-berufliche
Weiterbildung (Bilger & Straul}, 2021). Das Segment der betrieblichen Weiterbildung ist
dadurch gekennzeichnet, dass der Arbeitgeber sich durch die MalRnahme einen konkreten
Nutzen verspricht, weshalb die Teilnahme in der Regel wéhrend der Arbeitszeit stattfindet und
die Kosten dbernommen werden. Daneben umfasst die individuell berufsbezogene
Weiterbildung Malinahmen, die zum beruflichen Fortkommen dienen, aber nicht der
betrieblichen Weiterbildung zuzurechnen sind. Beispiele dafiir kdnnten eine selbstfinanzierte
Coaching-Fortbildung am Wochenende sein oder ein Training fir Arbeitssuchende, welches
von der Bundesagentur fiir Arbeit angeboten wird. Davon abzugrenzen ist die nicht-berufliche
Weiterbildung, gelegentlich auch als allgemeine oder politische Weiterbildung bezeichnet,
welche keinen beruflichen Bezug hat und aus privaten Griinden aufgesucht wird, z.B. der
Besuch eines Sprachkurses an der Volkshochschule. Die vorliegende Arbeit bezieht sich
entsprechend auf die zwei erstgenannten Segmente betriebliche und individuell berufsbezogene
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Weiterbildung. Hinsichtlich der eigenen Fortbildungsaktivitaten gaben im Rahmen des letzten
AES-Trendberichts Deutschland aus dem 2020 mehr als die Hélfte der Befragten an, eine
Weiterbildung mit beruflich-betrieblichem Hintergrund absolviert zu haben, was im Vergleich
zu vorherigen Erhebungszeitpunkten einer gestiegenen  Weiterbildungsbeteiligung
gleichkommt. Dabei handelte es sich entweder um betriebliche (48%) oder um individuell
berufsbezogene Malinahmen (9%) (Bilger & Straul3, 2021).

Neben der Kl&rung des Attributs berufsbezogen bedarf es ebenso der Einordnung verwandter
Ausdriicke zum Begriff Weiterbildung: Im Englischen ist fiir gewohnlich die Rede von training,
wenn Wissen, Fertigkeiten oder Einstellungen (engl. knowledge — skills — attitudes KSAS)
systematisch erworben werden, um in der Folge die berufliche Leistung zu erh6hen (Goldstein,
1997; Goldstein & Ford, 2002). Zwar umfasst der Begriff training im angloamerikanischen
Sprachraum sowohl Weiter- als auch Ausbildung, wird aber verstarkt im Kontext von
Weiterbildung verwendet (Schaper, 2019). Aus diesem Grund werden in der vorliegenden
Avrbeit die deutschen Worter Training und Weiterbildung synonym verwendet. Ferner werden
die beiden Begriffe Weiterbildung respektive Training als Oberbegriffe verstanden, welche
weitere Formen umfassen wie u.a. Fortbildungen, Seminare oder Schulungen (Kauffeld, 2016).
SchlielRlich wird berufsbezogene Weiterbildung als ein Instrument der Personalentwicklung
(PE) verstanden (Blickle, 2019), wobei sdmtliche PE-Instrumente einer Organisation zum Ziel
haben, die Mitarbeitenden zur erfolgreichen Bewaéltigung aktueller und zukunftiger T&tigkeiten
zu beféahigen. Weitere von Weiterbildung abzugrenzende Instrumente wéren etwa Coaching
oder ein laufbahnbegleitendes Mentoring (Kaschube & von Rosenstiel, 2004): Beide Formate
haben einen langerfristigen Horizont im Gegensatz zu kiirzer angelegten Weiterbildungen, bei

denen tendenziell enger umschriebene Qualifikationen vermittelt werden.

Weiterbildungsformate und -methoden

Bezlglich Weiterbildung l&sst sich festhalten, dass diese auf vielfaltige Weise realisierbar ist
und lasst sich u.a. am Trainingsdesign verdeutlichen (z.B. Kauffeld, 2016): So kénnen
Trainings einen halben Tag dauern oder sich Uber mehrere Monate erstrecken und dabei
wahlweise als einmalige Veranstaltung oder Intervalltraining konzipiert sein. Wéhrend
Inhouse-Angebote unternehmensintern stattfinden und die Teilnehmenden dem gleichen
Unternehmen bzw. derselben Abteilung angehdren, stehen offene Angebote prinzipiell allen
Interessierten zu. Weiterbildung kann als Présenz-, Online- bzw. hybrides Seminar realisiert

werden.
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Daneben existiert eine Vielzahl an bewahrten Weiterbildungsmethoden, welche Lehrpersonen
einsetzen konnen. Beispiele fur breit beforschte und wirksame Methoden sind sensomotorische
und kognitive Trainings, das Behavior Modeling Training (BMT), das Error Management
Training (EMT) sowie der Einsatz von Trainingssimulatoren (Salas et al., 2012; Schaper, 2019).
Dabei eignen sich die Vorgehensweisen je nach Ziel und Inhalt der MaRnahme unterschiedlich
gut (Arthur et al., 2003). N&heres dazu siehe 2.3 Abschnitt Trainingsinhalte.

Lernformen

Formelle Lernprozesse finden im Rahmen von extra daflr angelegten und gestalteten
Lernarrangements statt. Sie werden durch eine Lehrperson von aul’en angeleitet, bspw. zu einer
festgelegten Zeit in einem Schulungsraum im Zuge einer Sicherheitsschulung (Cerasoli et al.,
2018). Dagegen laufen informelle Lernprozesse in der Regel selbstgesteuert und ohne Beisein
einer Lehrperson ab. Ferner erfolgen sie arbeitsintegriert und vornehmlich auRerhalb formaler
Bildungsmalinahmen (Bilger & Strauf3, 2021; Cerasoli et al., 2018). Beispiele fur informelles
Lernen waren die Nutzung von Erkléarvideos und Fachlektiire oder das Durchfuhren eines
betrieblichen Qualitatszirkels. Da der Fokus der Dissertation auf der Lehrperson liegt,
berucksichtigt die Arbeit entsprechend angeleitete, von auBen strukturierte Lernprozesse und

lasst informelle Lernprozesse auRen vor.

Trainingsevaluation

Um Wirkung und Nutzen von Weiterbildung systematisch zu erheben, wurde erstmals von
Kirkpatrick 1959 und 1960 in mehreren Artikeln ein Rahmenmodell zur ergebnisbezogenen
Evaluation vorgestellt und in den darauffolgenden Jahrzehnten weiterentwickelt (Kirkpatrick
& Kirkpatrick, 2012). Es stellt das bis dato bekannteste Modell in der Forschung wie auch in
der Praxis dar. Darin wird zwischen vier Ebenen unterschieden, welche denkbare
Trainingsergebnisse abbilden (siehe Abb. 1). Die einzelnen Ebenen sind nach zunehmendem
zeitlichen Abstand zur Trainingssituation geordnet und lassen sich wie folgt beschreiben und
darstellen:
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Bewertung des Trainings im Hinblick auf:

1) Reactions Zufriedenheit, Nutzlichkeit

Erwerb von Wissen, Fertigkeiten,

2) Learning Einstellungen

3) Behavior Anwendungserfolg, Transferleistung

Individuelle Ergebnisse (Arbeitsleistung),
4) Results organisationale Ergebnisse
(Unternehmenskennzahlen)

Abbildung 1: Vier Ebenen der Evaluation nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2012)

1. Trainingsbewertung durch die Teilnehmenden (engl. reactions)
Die Bewertung findet haufig anhand zweier Aspekte statt: Zum einen wird die affektive
Zufriedenheit (z.B. mit Lehrpersonal, Lernumfeld, Materialien) bewertet, zum anderen
der erlebte Nutzen im Hinblick auf die eigene Arbeitstatigkeit (Alliger et al., 1997).
2. Lernerfolg der Teilnehmenden (engl. learning)
Auf der Lernebene werden Qualitdt und Menge an kumuliertem Wissen und neu
erlernten Fertigkeiten erhoben sowie Anderungen von Einstellungen eruiert.
3. Verhaltensédnderung/Transfererfolg der Teilnehmenden (engl. behavior)
Die Verhaltensebene gibt an, inwieweit eine Anwendung der neu erlernten
Kompetenzen in der beruflichen Tatigkeit stattfindet.
4. Organisationale Ergebnisse (engl. results)
Auf der Ergebnisebene wird abgebildet, in welchem MaR sich das veranderte Verhalten
der Teilnehmenden auf organisationale Resultate auswirkt, z.B. eine individuelle
Leistungssteigerung, verbesserte Arbeitsablaufe innerhalb eines Teams oder verbesserte
Unternehmenskennzahlen.
Im Idealfall, so Kirkpatrick und Kirkpatrick (2012), findet eine Evaluation auf allen vier Ebenen
mit unabhangigen Messungen statt. Allerdings steigt der Aufwand Uber die Ebenen massiv an,
sodass sich Organisationen wie auch Forschende auf einzelne Evaluationsaspekte beschranken

(Grossman & Salas, 2011). Das fuhrt dazu, dass in der Praxis hauptsdchlich Daten auf den



Forschungsrahmen

beiden ersten Ebenen erhoben werden (Buren & Erskine, 2002; Kennedy et al., 2013;
Srimannarayana, 2017). Wahrend fir die Messung der Zufriedenheit Ublicherweise Happy-
Sheets zum Trainingsabschluss eingesetzt werden, wird flr die Feststellung des Lernzuwachses
von Wissenstests Gebrauch gemacht. Auch die Wissenschaft befasst sich aus
forschungsdkonomischen Grinden vornehmlich mit den ,,niedrigeren Ebenen, am héaufigsten
werden Daten auf der Lernebene erhoben (59%), knapp ein Drittel der Studien beinhaltet Daten
auf der Transferebene (31%) (Arthur et al., 2003).

Das Rahmenmodell postuliert ferner, dass eine Ebene die néchsthohere Ebene beeinflusst
(Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2012). Diesbeziiglich ergab die Metaanalyse von Alliger et al.
(1997), dass die Zusammenh&nge zwischen den Ebenen nur gering bis moderat ausfallen: So
korreliert die Zufriedenheit mit der Weiterbildung (Reaktionsebene) nur schwach mit dem
zeitlich versetzten Lern- sowie Transfererfolg, wahrend der wahrgenommene Nutzen
(Reaktionsebene) den spateren Lern- sowie Transfererfolg besser préadiziert. Ebenso wenig ist
ein erfolgreich durchlaufener Lernprozess eine Garantie dafir, dass die Inhalte automatisch in
die Arbeit Ubertragen werden, die Zusammenhdnge belaufen sich auf r=.11 fur zu
transferierendes Wissen und r = .18 fiir zu transferierende Fertigkeiten. Die Angaben dhneln
den Ergebnissen einer weiteren Metanalyse von Arthur et al. (2003), in die 162 Priméarstudien
eingingen und sich ein deutlicher Abfall der Wirksamkeit von Trainings zwischen den Ebenen
zeigte. So verringerte sich bspw. die Effektstarke von der zweiten Lernebene auf die dritte
Transferebene um d = 0.77. Gleichzeitig ergab sich ber die vier Evaluationsstufen hinweg im
Durchschnitt eine mittlere Effektstarke von d = 0.62. Die Autoren interpretieren dies als hoch,
da andere organisationale Interventionen wie z.B. Zielvereinbarungs- oder Feedbackgespréche
ahnlich oder sogar weniger wirksam sind. Auch die Metaanalyse von Tharenou et al. (2007)
belegt, dass Weiterbildung einen vorzeigbaren Beitrag leistet zum Kompetenzerwerb und
infolgedessen zu einer verbesserten individuellen Arbeitsleistung. In diesem Zusammenhang
betonen Salas et al. (2012), dass Trainings insbesondere dann ihre Wirkung entfalten, wenn sie
durchdacht sind und auf Erkenntnissen der Trainingsforschung basieren. In Bezug auf die
organisationale Ergebnisebene schlieBlich konnte der Nachweis erbracht werden, dass
Trainings positive Auswirkungen haben, sowohl auf operative Kennzahlen (z.B. Produktivitét,
Produktqualitat, Innovationsleistung) als auch —in geringerem Umfang — auf finanzielle
Kennzahlen (z.B. Renditekennziffern, Aktienkurse) (Jiang et al., 2012; Tharenou et al., 2007).
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2.2. Lehrende in der berufsbezogenen Weiterbildung

Im Folgenden werden die Personen néher charakterisiert, welche in der berufsbezogenen
Weiterbildung lehrend tétig sind. Diese gestalten in Abgrenzung zu beruflichen Ausbilderinnen
und Ausbildern Lehr-Lernarrangements flr Teilnehmende, welche bereits mindestens tber eine
berufliche Erstausbildung verfiigen. Ferner nehmen die Lehrenden wie unter
2.1 beschrieben mit den ausgewahlten Weiterbildungsinhalten Bezug auf die aktuelle oder
zukunftige berufliche Tatigkeit der Teilnehmenden. Sich selbst bezeichnen sie bevorzugt als
Trainerin respektive Trainer, so das Ergebnis einer Dissertation im deutschsprachigen Raum
(Fuchs, 2011). In der vorliegenden Arbeit werden gleichermaflen die Bezeichnungen
Trainerin/Trainer sowie Lehrende verwendet. Daneben existieren weitere, sinnverwandte
Begriffe  fir Lehrende in der  Weiterbildung, u.a. Dozentin/Dozent,
Seminarleiterin/Seminarleiter (Kauffeld, 2016; Kraft, 2018).

Fur den Berufszugang in das Feld der Weiterbildung sind weder formale Regelungen noch
Mindestanforderungen formuliert, die Tatigkeit steht prinzipiell jedem offen (Kraft, 2018). In
Ermangelung eines gemeinsamen Verstandnisses Uber verbindliche Standards hat das Deutsche
Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) das Modell GRETA (Grundlagen fiir die Entwicklung
eines tragertbergreifenden Anerkennungsverfahrens von Kompetenzen Lehrender in der
Erwachsenen- und Weiterbildung) entwickelt, das samtliche Kompetenzen umfasst, welche fiir
professionelles Lehrhandeln in der Erwachsenenbildung-Weiterbildung notwendig sind
(Alberti et al., 2022; Strauch et al., 2019). Dartiber hinaus dient das GRETA-Modell als
Anerkennungssystem fir formal oder informell erworbene Kompetenzen, vergleichbar zu
bestehenden nationalen Systemen der Schweiz wie auch Osterreich (Kraft, 2018).

Was die Aufgaben und Tatigkeiten der Lehrenden in der Erwachsenenbildung-Weiterbildung
angeht, unterscheidet Kraft (2018) sechs Gbergeordnete Bereiche: Neben dem Lehren als eines
der zentralen Aufgaben werden als weitere Schwerpunkte Management, Marketing- und
Offentlichkeitsarbeit, Programmplanung, Beratung sowie Verwaltung genannt. Dariiber hinaus
betont Fuchs (2011) fur die Untergruppe der beruflich-betrieblichen Trainerinnen und Trainer
die unternehmerische Kompetenz. Die umfassende Aufgabe des Lehrens lasst sich weiter
ausdifferenzieren und reicht von einer vorbereitenden, didaktischen Planung tber das Anleiten
von Lehr-Lerninteraktionen hin zu abschlieBenden Lernerfolgskontrollen (Kraft, 2018).
Sinngemall werden in der Trainingsliteratur ebenso die Planung und Durchfiihrung von
Trainings als Hauptaufgabe der Lehrenden verstanden (z.B. Burke & Hutchins, 2008; Gauld &
Miller, 2004), wobei die Tatigkeiten h&ufig chronologisch geordnet werden - in vorbereitende,
durchfiihrende und nachbereitende Aktivitaten (Bisbey et al., 2021; Ford et al., 2018). Anhand
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des GRETA-Modells lassen sich ebenfalls zahlreiche Kompetenzen ablesen, die in direktem
Zusammenhang stehen mit der Tatigkeit des Lehrens: Beispielsweise ist der tbergreifende
Aspekt Berufspraktisches Wissen und Konnen unterteilt in die Bereiche Didaktik und
Methodik, Kommunikation und Interaktion, Beratung und Organisation. Diese Ebenen
unterteilen sich erneut in definierte Facetten wie etwa Teilnehmerorientierung, Methoden oder
Medien und Lernmaterialien. Daneben umfasst der Kompetenzaspekt Fach- und
feldspezifisches Wissen bspw. die Fahigkeit der Lehrenden zielgruppenspezifisch vorzugehen
(Alberti et al., 2022; Strauch et al., 2019). Insgesamt bestatigen grof’ angelegte Erhebungen aus
dem deutschsprachigen Raum, z.B. der wb-personalmonitor (Martin, 2016) oder die Studie
,Beschiftigung in der Weiterbildung® (Alfanger et al., 2016), dass das Lehren die (mit Abstand)
zeitlich umfangreichste Aufgabe fiir Weiterbildnerinnen und Weiterbildner darstellt.
Bezugnehmend auf die Gruppe der berufsbezogenen Trainerinnen und Trainer in Deutschland
lasst  sich eine mangelhafte Datenlage konstatieren (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022; Bonnes & Hochholdinger, 2016; WiBhak et al., 2020). Das
l&sst sich zum einen darauf zurlickflihren, dass in den groR3flachigen Erhebungen zu Lehrenden
im Bereich Erwachsenenbildung-Weiterbildung nicht differenziert wird zwischen
berufsbezogener und nicht-beruflicher, allgemeiner Weiterbildung. Zum anderen erfolgt der
Feldzugang in der Regel uber Weiterbildungseinrichtungen, wie etwa im Rahmen der letzten
Erhebung des wb-personalmonitors (Rosendahl & Lencer, 2016). Das hat zur Folge, dass dort
z.B. Lehrende nicht repréasentiert sind, welche als Selbstandige und damit haufig losgeldst von
Einrichtungen Trainings akquirieren und durchfiihren. Entsprechend fehlen valide Daten zur
Anzahl der Beschéftigten in der spezifischen Berufsgruppe. Die Grundgesamtheit aller
Lehrenden in der Erwachsenenbildung-Weiterbildung wurde im Jahr 2016 auf eine halbe
Million (530 000) geschatzt, was in etwa der Anzahl der Lehrpersonen an allgemeinbildenden
Schulen entspricht (664 000) (Koschek & Martin, 2016). Die diffuse Datenlage zu den
Lehrenden erstaunt bspw. in Anbetracht der Ergebnisse der letzten AES-Erhebung aus dem Jahr
2020, wonach die berufsbezogene Weiterbildung eine deutlich groRBere Reichweite hat
(Teilnahmequote betriebliche Weiterbildung: 48%, individuell berufsbezogene Weiterbildung:
9%) als die nicht-berufsbezogene Weiterbildung (18%) (Bilger & StrauR, 2021).

Dass es sich bei den Lehrenden in der berufsbezogenen Weiterbildung um eine separate
Zielgruppe handelt, konnte bspw. von Marx et al. (2018) gezeigt werden: Hier ergaben sich bei
einem Test Uber Lehr-Lernmethoden unterschiedliche Wissensstdnde fiir Trainerinnen und
Trainer im Vergleich zu Lehrenden der allgemeinen Erwachsenenbildung und dient als

Hinweis, die Gruppen getrennt voneinander zu beforschen.
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Weiterhin liefern einzelne Studien wertvolle deskriptive Daten zur Untergruppe der beruflich-
betrieblichen Trainerinnen und Trainer: Zun&chst weisen sie sehr unterschiedliche Bildungs-
und Berufsbiographien auf, was angesichts der fehlenden Regulierung wenig Uberrascht
(Bonnes & Hochholdinger, 2016; Fuchs, 2011). Fuchs (2011) befragte im Rahmen ihrer
Dissertation N = 323 Trainerinnen und Trainer zu ihrer beruflichen Situation, die Mehrheit der
Befragten war selbstandig und ubte ihre Téatigkeit hauptberuflich aus. Weiterhin werden
Trainerinnen und Trainer Dbzgl. ihrer Qualifikationen als hochqualifiziert und
weiterbildungsaffin umschrieben, zu diesem Schluss kam eine Studie mit N = 896 Lehrenden
(WiRhak et al., 2020): Die Mehrheit verfugte Uber einen akademischen Abschluss (71%). Nur
ein knappes Funftel hat ein Studium mit padagogischem Schwerpunkt absolviert, sodass im
beruflich-betrieblichen Bereich seltener ausgebildete Pd4dagoginnen und Padagogen arbeiten als
in der restlichen Erwachsenenbildung-Weiterbildung. Gleichzeitig verfugte die groRe Mehrzahl
der Lehrenden (ber eine so genannte Trainerausbildung oder vergleichbare Zusatzqualifikation
(87%), wobei einschrankend zu erwahnen ist, dass derartige Angebote als unsystematisch und
qualitativ heterogen bewertet werden (Kraft, 2018; Willhak & Hochholdinger, 2015). Beziiglich
der Fortbildungsaktivitaten wurde schliefflich beschrieben, dass Lehrende der berufsbezogenen
Weiterbildung zum einen weiterbildungsaffin sind (WiRhak et al., 2020), zum anderen neben
eher formalen Lerngelegenheiten (z.B. Teilnahme an Konferenz oder Train-the-Trainer
Programm) h&ufig auch informelle Lerngelegenheiten zur Kompetenzerweiterung nutzen (z.B.
Fachgesprach im Kollegenkreis, Internetrecherche) (Bonnes & Hochholdinger, 2016; Hutchins
etal., 2010).

2.3. Trainingstransfer

Laut der zehnten Weiterbildungserhebung des Instituts der deutschen Wirtschaft (IW) wurden
in Deutschland im Jahr 2019 betrachtliche Summen in Weiterbildung investiert, es entstanden
rund 40 Milliarden Euro an direkten (z.B. Teilnahmegebiihren, Dozentenhonorare) und
indirekten Kosten (z.B. bezahlte Arbeitszeit der Teilnehmenden) (Seyda & Placke, 2020). Diese
immensen Aufwinde sind nur dann sinnvoll, wenn Weiterbildung zu intendierten Anderungen
des Verhaltens und langfristig zu einer Verbesserung der Arbeitsleistung fihrt. Dies gilt als
zentrales Anliegen der berufsbezogenen Weiterbildung, welche im Gegensatz zu anderen
Bildungssektoren wie z.B. Schule oder Universitaten konkrete Verwertungsinteressen hat
(Hense & Mandl, 2011). Folglich sollen Teilnehmende qua Weiterbildung dazu befahigt
werden, aktuelle oder zukiinftige Arbeitsplatzanforderungen zu meistern, indem sie Erlerntes

erfolgreich tbertragen, das heif3t transferieren.
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Die Forschung zu Transfer reicht Uber 100 Jahre zuriick. Anfangs war die Disziplin geprégt
vom behavioristischen Ansatz, insbesondere von Thorndikes und Woodworths Theorie der
identischen Elemente (1901). Diese besagt, dass der Transfer umso héher ausféllt, je &hnlicher
sich die Reizkonstellation samt darauffolgender Reaktionen in der Lernsituation und der
spateren Anwendungssituation sind. Wahrend des Behaviorismus stand der Transfer des
schulischen Lernens im Fokus, bspw. wurde erforscht, wie Lernprozesse innerhalb einer
fachlichen Domane auf ein anderes Schulfach bertragbar sind (Blume et al., 2010). Erst spéater
wurde das Konstrukt Transfer auf den auferschulischen, beruflichen Kontext angewandt,
verbunden mit dem Ziel berufsbezogene Trainings in ihrer Wirksamkeit zu verbessern (Adams,
1987; Goldstein, 1974).

Definition Transfer

Unter einem positiven Transfer verstehen Baldwin und Ford, dass neu erworbenes Wissen,
Fertigkeiten und Einstellungen erfolgreich vom Trainingskontext auf die Arbeitstatigkeit
Ubertragen und dort angewendet werden (1988). Im Deutschen ist h&ufiger auch von der
WeiterbildungsmaRRnahme als dem Lernfeld sowie der eigentlichen Arbeitstatigkeit als dem
Funktionsfeld die Rede (Hense & Mandl, 2011). Neben der erfolgreichen Anwendung setzt die
Definition von Baldwin und Ford (1988) ebenso voraus, dass Erlerntes a) auf unterschiedliche
Anwendungssituationen generalisiert werden kann und b) Uber einen langeren Zeitraum
aufrechterhalten wird.

Explizit wird mit Generalisierung gemeint, dass sich ein Transfer mdglichst auch bezuglich
nicht trainierbarer oder nicht eingetubter Szenarien einstellt (Klauer, 1993). In Zusammenhang
damit wird mit dem Konzept der Transferdistanz der Grad der Ahnlichkeit zwischen Lern- und
Funktionsfeld zum Ausdruck gebracht (Laker, 1990; Royer, 1979): Ahneln sich der Kontext
wie auch die Herangehensweisen in Trainings- und Anwendungssituation, spricht man von
einem nahen Transfer (Royer, 1979). Unterscheiden sich dagegen Lern- und Funktionsfeld in
hohem Mal, ist ein weiter Transfer vonndten. Ein weiter Transfer ist hdufig bei Trainings zu
interpersonellen Kompetenzen wie z.B. einem Kommunikationstraining der Fall und setzt bei
den Teilnehmenden neben anderem ein hohes Abstraktionsvermégen voraus.

Mit Aufrechterhaltung wird die zeitliche Dimension von Transfer beschrieben, inwieweit also
erlernte Fertigkeiten mit fortschreitendem Abstand zum Training beibehalten bzw. verlernt
werden. Eine Metaanalyse ergab diesbeziglich, dass es bei fehlender Anwendung zu einem
schnellen und bedeutenden Verlust kommt, dies trifft besonders auf kognitive Kompetenzen zu
(Arthur et al., 1998). Im Vergleich dazu setzt der Verfall motorischer Fertigkeiten spéter oder
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langsamer ein. Zusétzlich ergaben sich Unterschiede je nach Art der zu transferierenden
Fertigkeit (offen vs. geschlossen): Von offenen Fertigkeiten spricht man, wenn es nicht das eine
korrekte VVorgehen gibt, sondern mannigfaltige Verhaltensweisen denkbar und zielftihrend sind.
Dagegen versteht man unter geschlossenen Fertigkeiten, dass eine festgelegte und eingelibte
Abfolge von Schritten befolgt wird (Yelon & Ford, 1999). Die Metaanalyse von Arthur et al.
(1998) ergab, dass klar umschriebene, geschlossene Fertigkeiten langer erhalten bleiben als
weniger klar definierte, offene Fertigkeiten.

Des Weiteren ist auch ein negativer Transfer denkbar und bedeutet, dass die Anwendung des
Erlernten zu einer verminderten Arbeitsleistung fihrt (Solga, 2011). Die Grinde fur derartige
unbeabsichtigte, nachteilige Wirkungen von Weiterbildung sind vielfaltig: Bei einer Soft Skills
Schulung konnte es zum Beispiel an einer mangelnden Abstimmung zwischen
Trainingsinhalten und der bestehenden Unternehmenskultur liegen, bei der Vermittlung von
Hard Skills an einer lickenhaften Anforderungs- und Arbeitsplatzanalyse. Schliellich wird von
einem Nulltransfer gesprochen, wenn das Erlernte keinen Einfluss auf die Ausfihrung hat
(Mandl et al., 1992). Dies kann wiederum mit fehlenden Anwendungsmaglichkeiten in der
Arbeit zusammenhéangen, was als eine der grofiten Transferbarrieren fur die Teilnehmenden
beschrieben wird (Ford et al., 1992; Lim & Johnson, 2002). Zuletzt fuhrten Huang et al. (2015)
die Begriffe maximaler und typischer Transfer als weitere vielversprechende begriffliche
Préazisierung ein: Wahrend unter einem maximalen Transfer der gréf3tmogliche Transfer
verstanden wird, welcher potentiell leistbar ist, wird als typischer Transfer das durchschnittlich
offenbarte Verhalten bezeichnet. Dabei wird der maximale Transfer eher in einer
Leistungssituation abgerufen, wahrend die typische Transferleistung haufiger unbeobachtet und
wiederholt im Arbeitsalltag gezeigt wird. In ihrer Metaanalyse mit 144 einbezogenen Studien
zeigten Huang et al. (2015) auBerdem, dass die zwei Transferkonzepte nur schwach miteinander
korrelieren und von unterschiedlichen Determinanten abhéngen: Wahrend sich motivationale
Orientierungen der Teilnehmenden (z.B. Selbstwirksamkeit nach dem Training,
Transfermotivation) starker auf den typischen Transfer auswirken, wird der maximale Transfer
besser durch die generellen kognitiven Fertigkeiten sowie den jeweiligen Wissens- und

Fertigkeitsstand am Ende eines Trainings pradiziert.

Transfermessung

Das im Abschnitt 2.1 eingefuhrte Rahmenmodell zur Trainingsevaluation sieht auf der
Verhaltensebene eine Messung des Transfererfolgs vor (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2012).

Dabei sind die verwendeten Untersuchungsdesigns, welche ein verandertes Arbeitsverhalten im
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Bereich fachlicher oder zwischenmenschlicher Kompetenzen abbilden, sehr unterschiedlich
angelegt und hinsichtlich ihrer internen und externen Validitat differenziert zu bewerten: Die
Designs publizierter Studien reichen von Laborstudien und Simulationen uber experimentelle
und quasi-experimentelle Erhebungen im Feld bis hin zu rein korrelativen Studien (Blume et
al., 2010). Des Weiteren wird das Konstrukt Transfer auf verschiedene Arten operationalisiert,
sei es mittels Selbst- oder Fremdberichten, Arbeitsproben, Leistungstests oder
psychometrischer Tests (Hochholdinger & Sonntag, 2016; Sattler & Sonntag, 2016). Blume et
al. (2010) weisen in ihrer Metaanalyse explizit auf das Methodenartefakt hin, das sich bei SS-
SM Ansatzen (engl. same source - same measurement) ergibt: Wenn eine Person (d.h. same
source) mittels Selbstauskunft zu einem Zeitpunkt sowohl Kontextfaktoren als auch Transfer
bewertet (d.h. same measurement), werden die Zusammenhénge Uberschatzt. Schliellich gibt
es groRe Unterschiede angesichts der Anzahl und des Zeitpunkts der Messungen, was sich
ebenfalls erheblich auf die Ergebnisse und Interpretationen der Zusammenhange auswirkt
(Baldwin et al. 2009; Ford et al. 2018): Beispielsweise wurde bei der Metaanalyse von Blume
et al. (2010) die Transferleistung bei den 28 einbezogenen Laborstudien im Durchschnitt
(Median) nach knapp einem Tag gemessen, wahrend bei den 61 Feldstudien knapp zwei Monate
zwischen Intervention und Messung der abhangigen Variable lagen. Folglich sollten aufgrund
der Unterschiedlichkeit der Messungen Aussagen zur tatsachlichen Transferleistung mit
Bedacht und stets vor dem Hintergrund des Untersuchungsansatzes getroffen werden.

Determinanten des Trainingstransfers

Um die Vielzahl der Einfllsse auf Transfer zu systematisieren entwickelten Baldwin und Ford
(1988) ein Rahmenmodell fur Transfer (siehe Abb. 2). Dieses besteht bis heute in seinen
Grundzugen und wird weiterhin als Referenz zur Interpretation aktueller, empirischer Befunde
herangezogen. Im Zuge eines qualitativen Reviews Uber Studien von 1907 bis einschlief3lich
1987 wurden drei Ubergeordnete Determinanten im Transferprozess identifiziert: Demnach
beeinflussen Teilnehmendenmerkmale, Trainingsdesign und Arbeitsumfeld zum einen die
Quialitat und Quantitat des Trainingsoutputs, zum anderen wirken sie sich ebenso (indirekt) auf

den letztendlichen Transfer aus.
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Abbildung 2: Trainingstransfermodell nach Baldwin und Ford (1988)

Es existiert eine Vielzahl an Studien und Metaanalysen, welche die Modellannahmen bestétigen
(z.B. Baldwin et al., 2017). Innerhalb der drei Ubergeordneten Determinanten stehen u.a.
folgende Variablen nachweislich mit Transfer in Zusammenhang (z.B. Ford et al., 2018,
S. 210):

1) Teilnehmendenmerkmale: Neben der Gewissenhaftigkeit haben die kognitiven
Fertigkeiten den groRten Einfluss auf Transfer. Daneben sind auf Seiten der
Teilnehmenden die Selbstwirksamkeit und eine hohe Lernmotivation in Verbindung mit
einer ausgepragten Lernzielorientierung bedeutsam, insbesondere beim Transfer
offener oder interpersoneller Fertigkeiten.

2) Trainingsdesign und -implementierung: Wenn aktives Uben stattfindet, sei es in Form
einer Lernstanderhebung, ist dies transferforderlich. Ebenso optimieren zeitlich verteilte
Ubungssequenzen bzw. die Ansetzung als Intervalltraining den Transfer. Ferner wirken
bei Verhaltensdemonstration Positiv- wie Negativbeispiele begulnstigend sowie das
Setzen personlicher Transferziele. Bei offenen Fertigkeiten sind Strategien zum
Fehlermanagement besonders transferrelevant.

3) Arbeitsumfeld: Eine unverzigliche Anwendung des Erlernten wirkt sich forderlich auf
Transfer aus, wozu die Fiihrungskraft einen Beitrag leisten sollte. Die Unterstiitzung
von Kolleginnen und Kollegen ist v.a. bei der Ubertragung offener Fertigkeiten

entscheidend.
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Dariiber hinaus konnte gezeigt werden, dass die individuelle Faktoren, also die
Teilnehmendenmerkmale, und die Beschaffenheit des jeweiligen Arbeitsumfelds einen
vergleichbaren Einfluss ausitiben auf den nachfolgenden Transfer (Blume et al., 2010). Am
Dreifaktoren-Modell werden weiterhin laufend Ausdifferenzierungen vorgenommen, z.B.
wurde kirzlich ein Modell entwickelt, dem ein dynamisches Verstdndnis von Transfer
zugrunde liegt (Blume et al., 2019).

Mit Blick auf die Zielsetzung der Arbeit soll hier das Modell von Burke und Hutchins (2008)
néher erlautert werden, das auf einer Befragung von Trainerinnen und Trainern zu Best-
Practices hinsichtlich Transferférderung beruht. Als Ergebnis ihrer qualitativen Auswertung
identifizierten die Autorinnen neben den drei bewahrten Determinanten nach Baldwin und Ford
(1988) zwei weitere Antezedenzien von Transfer, ndmlich Evaluation und Lehrendenmerkmale
(siehe Abb. 3). Sowohl fur die Trainingsevaluation (Kontoghiorghes, 2002; Saks & Belcourt,
2006; Saks & Burke, 2012) als auch fiir die Lehrendenmerkmale existieren bestéatigende

Befunde, wobei auf Letztere im Abschnitt 2.4 ausfihrlich eingegangen wird.

Gestaltung und Inhalte der Trainingsinhalte GroBe und Struktur der
Arbeit Organisation
Teilnehmenden- Lehrenden- Design/ Arbeits- Evaluation
merkmale merkmale Durchfiihrung umgebung

ﬂ < zeiflich losgelost > l zeitlich losgelost %

Organisation

Teilnehmende

Lehrende Fuhrungskraft

Abbildung 3: Trainingstransfermodell nach Burke und Hutchins (2008)

Ferner wird in dem Modell von Burke und Hutchins (2008) die Férderung von Transfer als
kontinuierlicher Prozess abgebildet, begleitende MalRnahmen kénnen demnach vor, wéhrend
oder nach einer MaRnahme sowie zeitlich losgelost stattfinden. Aufbauend auf Uberlegungen

von Broad und Newstrom (1992) sowie Broad (2005) werden in dem Modell schlieBlich die
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Hauptakteure im Transferprozess benannt: Demzufolge zahlen Lehrende, Teilnehmende,
Kolleginnen und Kollegen, Fihrungskrafte sowie die Organisation zu den verantwortlichen
Stakeholdern.

Eine interessante Erweiterung stammt auBerdem von Grossman und Burke-Smalley (2018),
welche das Konzept accountability in ihr theoretisches Transfermodell aufnahmen. Unter dem
englischen Begriff wird entweder Verantwortlichkeiten oder zur Verantwortung gezogen
werden verstanden. Das Konzept wird im Modell auf sdmtliche Beteiligte angewandt, wobei
die Autorinnen anmerken, dass z.B. die Verantwortlichkeiten der Teilnehmenden durch
bestimmte Accountability-Strategien manipulierbar sind und sich dies auf den letztendlichen
Transfer auswirken wiirde. Empirische Daten, welche die Modellannahmen bestétigen, stehen
allerdings noch aus.

Trainingsinhalte als transferkritische Variable

Auch der Trainingsinhalt wird in einigen wenigen Modellen als Transferdeterminante erwahnt
(Burke & Hutchins, 2008; Grossman & Burke-Smalley, 2018). Baldwin und Ford (1988)
benutzen zwar die Begrifflichkeit Trainingsinhalt in ihrem Modell (siehe Abb. 2), verstehen
darunter aber die Inhaltsvaliditét, inwieweit also die vermittelten Inhalte von Nutzen sind flr
die Arbeitstatigkeit. Trotz vorhandener Evidenz werden die spezifischen Inhalte nicht
ausreichend beriicksichtigt, es wird beméngelt, dass bisweilen wissenschaftliche Studien
Trainings mit unterschiedlichsten Inhalten miteinander vergleichen (Blume et al., 2010). Dabei
konnten Blume et al. (2010) in ihrer Metaanalyse nachweisen, dass die Weiterbildungsinhalte
als Moderatorvariable im Transferprozess fungieren, wobei im Rahmen der Analyse zwischen
offenen und geschlossenen Fertigkeiten nach Yelon und Ford (1999) unterschieden wurde
(siehe Abschnitt 2.3 Definition Trainingstransfer). Demnach héngt insbesondere der Transfer
offener Fertigkeiten von organisationalen Rahmenbedingungen der Arbeit sowie individuellen
Personenmerkmalen ab.

Neben der Kategorisierung in offene und geschlossene Fertigkeiten gibt es eine &hnliche
Einteilung in Soft Skills und Hard Skills (Laker & Powell, 2011), welche flr Studie 2 der
vorliegenden Arbeit ibernommen wurde: Wahrend bei Soft Skills Trainings schwerpunktmafig
intra- und interpersonelle Fertigkeiten vermittelt werden, werden bei Hard Skills Schulungen
uberwiegend fachbezogene Inhalte sowie Fertigkeiten trainiert. Beispiele fur Soft Skills Inhalte
waéren Zeitmanagement, Fihrung oder Kommunikation. Hard Skills Trainings hétten z.B. die
Bedienung einer technischen Anlage zum Inhalt oder das Erlernen einer bestimmten Software.

Beziglich Soft Skills wird ein erfolgreicher Transfer in verschiedener Hinsicht als besonders
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herausfordernd bewertet (Blume et al., 2010; Botke et al., 2018; Laker & Powell, 2011):
Zunéachst sind Teilnehmende bei der Anwendung von Soft Skills h&ufiger auf ihr Umfeld
angewiesen und muissen mit Personen erfolgreich interagieren. Daneben missen sie selbstandig
entscheiden, wann, wo und wie sie das Erlernte Ubertragen, da es sich bei Soft Skills in der
Regel um einen weiten Transfer handelt und das Lernfeld wenig mit dem Funktionsfeld
ubereinstimmt. Schliellich kann das Ableiten von Lernbedarfen fiir ein anstehendes Seminar
zu Soft Skills Themen problematisch sein, bspw. wenn es um kommunikative Fertigkeiten geht,
da womdglich nicht alle Teilnehmenden ihre aktuellen Fertigkeiten als defizitar einschatzen.
Losgelost davon belegen empirische Studien am Beispiel von Fihrungs- und
Managementtrainings, dass bei gleichzeitiger Vermittlung von Hard Skills als auch Soft Skills
der Transfer fur Letztere anteilig geringer ausféllt (Culpin & Scott, 2011; Lacerenza et al.,
2017). Auch die Metaanalyse von Arthur et al. (2003) zeigt, dass Trainingsinhalte als
transferrelevant einzustufen sind: Eine optimale Transferanbahnung findet dann statt, wenn in
Abhéngigkeit des Lerninhalts unterschiedliche Lehr-Lernmethoden zum Einsatz kommen: So
sind Vortrage bspw. die Methode der Wahl beim Erlernen und Ubertragen kognitiver
Fertigkeiten mit einer Effektstarke von d = 0.71. Sollten dagegen interpersonelle Fertigkeiten
vermittelt und transferiert werden, ist eine engmaschige Verhaltensmodellierung (engl.
programmed instruction) die Methode der Wahl (d = 0.94).

Transferforderung

Neben der Ausdifferenzierung von Transfermodellen bzw. der Beforschung weiterer relevanter
Faktoren befasst sich die Trainingsforschung ebenfalls damit, evidenzbasierte
Handlungsanleitungen fir die Trainingspraxis zu formulieren (z.B. Grossman & Salas, 2011).
Dabei konnte auf Basis zahlreicher Metaanalysen, Reviews und Originalstudien gezeigt
werden, dass insbesondere systematisch geplante und durchgefiihrte Trainings wirksam sind
und ein ,,Anything goes* nicht gilt (Arthur et al., 2003; Bisbey et al., 2021; Salas et al., 2012).
Newstrom (1986) sowie Broad und Newstrom (1992) sprechen bei der Koordinierung
samtlicher transferbegunstigender Aktivitaten von einem notwendigen Transfermanagement
und stellen die Aktivitaten in einer Transfermatrix dar, in welcher die Teilnehmenden, die
Lehrenden sowie die Manager als Akteure im Transferprozess genannt werden (siehe Abb. 4).
Dabei umfasst die Bezeichnung ,,Manager® sowohl die Geschéftsfihrung als auch die
Fuhrungskrafte der eigentlichen Trainingsteilnehmenden (Broad & Newstrom, 1992, S. 14). Je
nach Zeitabschnitt (vor, wahrend und nach dem Training) gehen die Beteiligten unterschiedlich

vor, um ihrerseits Transfer gezielt zu stitzen. So sollten bspw. vor Trainingsbeginn a) die
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Teilnehmenden sich Lernziele setzen, b) die Lehrenden ihr methodisches Vorgehen und die
geplanten Inhalte ankiindigen und c) die Flhrungskrafte gemeinsam mit ihren Mitarbeitenden
den Nutzen des Trainings besprechen (Grossman & Salas, 2011; Mesmer-Magnus &

Viswesvaran, 2010).

vorher wahrend nachher

Teilnehmende

Lehrende

Management

Abbildung 4: Transfermatrix nach Broad und Newstrom (1992)

Wie es um die tatsdchliche Verbreitung ,,guter Transferpraxis steht, ist das Anliegen der
Diffusionsstudien von Saks und Belcourt (2006) sowie von Schneider et al. (2014), in denen
Unternehmensverantwortliche zu ihren Weiterbildungsprogrammen befragt wurden. Beide
Studien kommen zu sehr &hnlichen Schlissen und bewerten die Anzahl an transfersichernden
MalRnahmen als zu gering. Ferner wird den Verantwortlichen in Unternehmen mangelndes
Wissen darlber attestiert, wie Transfer bereits vor Beginn des Trainings gefordert werden kann.
Stattdessen liegt der Fokus auf der Transferunterstlitzung gegen Ende oder nach der Ma3nahme.
Letztere Aussage deckt sich mit dem Ergebnis einer qualitativen Studie, in der Fihrungskréfte
zu ihrem transferforderlichen Verhalten rund um WeiterbildungsmaBnahmen ihrer
Mitarbeitenden befragt wurden und im Wesentlichen nach dem Training die Initiative ergriffen
(Govaerts et al., 2017). Insgesamt lasst sich festhalten, dass trotz einer Vielzahl fundierter
Vorgehensweisen der Transferprozess derzeit unzureichend verankert und damit die
Weiterbildungspraxis in Unternehmen ausbauféhig ist.

Jenseits der Darstellung des Status quo der Praxis stellen ergédnzende Studien dar, welche

Umsténde einen Transfer erschweren oder gar verhindern: Demzufolge sehen Teilnehmende
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die grolten Transferbarrieren im Arbeitsumfeld, sei es wegen mangelnder Unterstiitzung durch
Kolleginnen und Kollegen oder wegen fehlender Anwendungsgelegenheiten (Lim & Johnson,
2002). Eine Trainerbefragung zum selben Thema ergab ebenfalls, dass das Arbeitsumfeld der
Teilnehmenden problematisch gesehen wird: An erster Stelle wurde die fehlende Unterstiitzung
der Trainingsteilnehmenden im Anschluss an ein Training genannt, gefolgt vom Zeitdruck bzw.
einer hohen Arbeitsdichte sowie einer fehlenden Lernkultur in Unternehmen (Newstrom,
1986).

2.4, Die Rolle der Lehrenden im Transferprozess

In mehrfacher Hinsicht sind die Lehrenden bedeutsam fir einen erfolgreichen Transfer: So
konnen sie durch eine professionelle Gestaltung der eigentlichen MalRnahme Transfer direkt
anbahnen. Darlber hinaus konnen sie durch Aktivitdten, die dem Training vor- und
nachgelagert sind, sowie in beratender Funktion positiv Einfluss nehmen auf den
Transferprozess (Schrader, 2013; Wil3hak, 2022).

Trotz dieser exponierten Rolle im Weiterbildungsgeschehen stehen Trainerinnen und Trainer
nur selten im Mittelpunkt wissenschaftlicher Projekte und gelten deshalb als unterreprésentiert
in Erhebungen (Baldwin et al., 2017; Hutchins, 2009): Zwar existieren zahlreiche Studien,
welche die Relevanz der Lehrenden im Hinblick auf den Weiterbildungserfolg unterstreichen,
es handelt sich aber um isolierte Einzelbefunde. Zudem fehlt es an einer Ubergreifenden
Synthese zu zentralen Trainerkompetenzen, welche in ein Ubergreifendes, theoriebasiertes
Kompetenzmodell minden wiirde und sonach empirisch tberprifbar ware (Bonnes et al., 2019;
Gauld & Miller, 2004; Grohmann et al., 2021). Im Vergleich dazu ist die empirische
Bildungsforschung zu schulischen Lehrkraften weit fortgeschritten, bspw. hat sich im
deutschsprachigen Raum das Modell der professionellen Handlungskompetenz nach Baumert
und Kunter (2006) als theoretischer Uberbau etabliert. Das Rahmenmodell beinhaltet vier
nichthierarchische Schliisselqualifikationen, welche in Summe die Handlungskompetenz einer
Lehrperson ausmachen: Neben dem Professionswissen umfasst das Modell die Bereiche
Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen sowie selbstregulative
Fertigkeiten (Baumert & Kunter, 2006). Das Modell der professionellen Handlungskompetenz
diente wiederum im Projekt GRETA des deutschen Instituts fur Erwachsenenbildung (DIE) als
theoretische Orientierung bei der Entwicklung eines einheitlichen Kompetenzmodells, welches
Anforderungen an Lehrende der Erwachsenenbildung-Weiterbildung benennt (Strauch et al.,
2019. Das Modell liegt mittlerweile mit GRETA 2.0 in einer aktualisierten Version vor und
beinhaltet nun auch notwendige digitale Kompetenzen (Alberti et al., 2022). Eine Limitation
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des Modells besteht darin, dass die modellierten Kompetenzen lediglich auf die Beférderung
des Lernerfolgs als Outcome abzielen. Zwar begiinstigen einzelne Kompetenzfacetten des
Modells den Transfer (z.B. Teilnehmendenorientierung), jedoch wird der Transfererfolg als
weiteres erklartes Ziel von Weiterbildung (Hense & Mandl, 2011) nicht explizit erwéhnt. Dies
ist auch vor dem Hintergrund erstaunlich, dass ein gelungener Lernprozess nicht hinreichend
ist fir die spatere Anwendung am Arbeitsplatz (Alliger et al., 1997).

Bezugnehmend auf Trainerinnen und Trainer ergaben Befragungen, dass die Lehrenden sich
selbst als transferrelevant werten (Burke & Hutchins, 2008; Donovan & Darcy, 2011;
Hutchins, 2009), wobei Kkritisch anzumerken ist, dass innerhalb der Studien nicht weiter nach
spezifischen Merkmalen differenziert wurde. Ferner gaben Lehrende, Teilnehmende und HR-
Verantwortliche bei der Frage nach notwendigen Trainerkompetenzen an, dass sie dem Wissen
um Transferforderung eine sehr hohe Bedeutung beimessen und diesen Aspekt bspw. als
bedeutsamer einstufen als etwa die diagnostischen Kompetenzen (Wilthak & Hochholdinger,
2018). Des Weiteren finden sich in der Literatur einige Befunde zum Zusammenhang zwischen
einzelnen Trainerkompetenzen und dem Weiterbildungserfolg im Sinne der vier Ebenen nach
Kirkpatrick und Kirkpatrick (2012). Bezuglich der Reaktionsebene ergab eine Studie mittels
einer faktorenanalytischen Uberpriifung der ersten Evaluationsebene, dass die Zufriedenheit
mit der Lehrperson einen eigenstandigen Faktor darstellt und getrennt zu bewerten ist von
weiteren affektiven Reaktionen (Morgan & Caspar, 2000). Ferner ergaben sich hohe
Korrelationen zwischen der positiven Bewertung der Lehrperson und dem wahrgenommenen
Nutzen der Fortbildung, wobei der erlebte Nutzen wiederum als Pradiktor fir den
nachfolgenden Lern- und Transfererfolg gilt (Alliger et al., 1997). Was die Lernebene angeht,
zeigten Russ-Eft et al. (2010), dass spezifische Merkmale der Lehrperson mit dem Lernerfolg
der Teilnehmenden zusammenhangen: Es ergaben sich Korrelationen fur das Fachwissen, den
Enthusiasmus sowie die Praxiserfahrung der Lehrenden einerseits und der Examensleistung
angehender Rettungssanitater andererseits. Schlieflich konnte fur die Transferebene unter
Experimentalbedingungen gezeigt werden, dass ein ausdrucksstarker und expressiver
Lehrendenstil den Transfer begtnstigt (Towler, 2009). Darliber hinaus zeigte sich, dass der
Lerntransfer von der Vertrautheit der Trainerinnen und Trainer mit den Trainingsinhalten
abhangt sowie von einem gelungenen Beziehungsaufbau mit den Teilnehmenden (Ghosh et al.,
2012). Weiterhin kam eine qualitative Studie zu dem Ergebnis, dass die Transferintentionen
(engl. intentions to transfer) von Teilnehmenden im Rahmen medizinischer Fortbildungen u.a.
davon abhangen, wie passend die Lehrenden die zu vermittelnden Ideen demonstrieren und wie

sie den Umgang mit den Teilnehmenden gestalten (Yelon et al., 2004). Zuletzt liegen Daten aus
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einem Fragebogeninventar vor, bei dem Teilnehmende Trainerkompetenzen in vier Bereichen
einschéatzten (Fach-, Methoden-, Sozial- Selbstlernkompetenz): Im Ergebnis zeigte sich nur fir
die methodische Kompetenz ein Zusammenhang mit dem (selbsteingeschétzten) Lerntransfer
der Teilnehmenden (Grohmann et al., 2021).

Allgemein lasst sich festhalten, dass sich nennenswerte Zusammenhénge ergeben zwischen
Trainerkompetenzen und relevanten Weiterbildungsindikatoren, wobei die Befunde eher
losgeldst voneinander existieren und es einer theoriegeleiteten Synthese der Ergebnisse bedarf
(Blume et al., 2010; Tews & Burke-Smalley, 2017).

Schulische Lehrkrafte

Vergleicht man die Gegebenheiten von Schule und Weiterbildung, fallen schnell Unterschiede
auf: Wahrend der fachliche Lernfortschritt sowie die motivational-emotionale Entwicklung der
Schilerinnen und Schiiler einen guten Unterricht ausmachen (Helmke, 2014), besteht das Ziel
eines professionellen Trainings darin, dass das Erlernte seinen Weg in die Anwendung findet.
Dariiber hinaus unterscheiden sich die Zielgruppen hinsichtlich der Lernmotivation oder
Freiwilligkeit der Teilnahme. Dennoch bestehen grolle Gemeinsamkeiten, da es sich in beiden
Kontexten um organisiertes und zielgerichtetes Lernen in Gruppen handelt, welches mittels
Lehr-Lernarrangements gesteuert wird (Doring, 1988). Marx et al. (2014) ziehen ebenfalls das
Fazit, dass die Funktion und die Tatigkeiten der jeweiligen Lehrkrafte &hnlicher seien als
oftmals angenommen und halten deswegen einen Abgleich fur gerechtfertigt und lohnend.
Beziglich der schulischen Lehrpersonen ergeben umfangreiche Forschungsvorhaben
zweifelsfrei, dass Lehrerinnen und Lehrer einen bedeutenden Beitrag leisten zum schulischen
Fortkommen der Schilerschaft: Im Rahmen des Projekts COACTIV und dariiber hinaus konnte
bspw. fur das Fach Mathematik gezeigt werden, dass die drei Bereiche Professionswissen,
motivationale Orientierungen sowie Selbstregulation nach Baumert und Kunter (2006) das
unterrichtliche Handeln der Lehrperson beeinflussen und in der Folge den Lernerfolg und die
Motivation der Schulerinnen und Schiler beeinflussen (Kunter et al., 2011a; Kunter et al.,
2013Db). Ferner kommt Hattie (2008) in seinem renommierten Werk ,,Visible Learning* zu dem
Schluss, dass das Handeln der einzelnen Lehrperson einen starken Hebel darstellt in Bezug auf
die Lernleistungen der Schulerinnen und Schiiler und die Lehrperson in ihrer Wirkung bspw.
strukturellen VVerdnderungen tiberlegen ist, wie etwa einer Verringerung der Klassenstéarke. Des
Weiteren zeigt die Synthese von Hattie (2008), dass Fortbildungen dazu dienen, die

professionelle Kompetenz der Lehrerinnen und Lehrer auszubauen, da sich rege
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Weiterbildungsaktivitdten nachweislich auf das Leistungsvermégen der Schilerinnen und
Schuler auswirken.

Jener Aspekt, der Erwerb und die Entwicklung professioneller Kompetenzen, ist beztiglich
Trainerinnen und Trainer groRtenteils ungeklart. Zwar lassen sich auch hier einzelne Studien
anfiihren, die Befunde sind jedoch inkonsistent: So ergaben sich etwa fir die
berufshiographischen Variablen Fortbildungs-/Weiterbildungshéaufigkeit, Absolvieren einer
Trainerausbildung und Berufserfahrung entweder positive oder fehlende Zusammenhénge.
Mdoglicherweise lassen sich die uneindeutigen Ergebnisse durch die heterogene
Operationalisierung der interessierenden Zielvariable erklaren, wie z.B. Transferwissen
(Hutchins & Burke, 2007), konkrete Transferpraktiken (Hutchins 2009), Zustimmungsgrad zu
einem theoretischen Trainermodell (Gauld & Miller, 2004) oder Wissen zu Lehr-
/Lernmethoden (Marx et al., 2018).

Obwohl in Summe davon auszugehen ist, dass Lehrende einen bedeutenden Anteil haben am
Transfererfolg der Teilnehmenden, ist erstaunlich wenig uber ihr Handeln und ihre
Eigenschaften bekannt (Baldwin et al., 2017). Aus diesem Grund wurden zwei unterschiedliche
Teilaspekte ausgewdhlt, namlich die Forderung des Transfers durch die Lehrenden sowie die
Transferverantwortung der Lehrenden. Diese Aspekte sollen in den nachfolgenden
Ausfuhrungen néher erldutert werden, um im Anschluss daran Forschungsfragen daraus

abzuleiten.

Transferférderung durch Lehrende

Eine notwendige Voraussetzung fir die erfolgreiche Stiitzung des Transfers ist ein fundiertes
Transferwissen seitens der Lehrenden. Diesbeziliglich wurden im Rahmen zweier Studien
Wissenstests zu Transfer entwickelt: Die Befragung von Hutchins und Burke (2007) zeigte,
dass Trainerinnen und Trainer mehr Wissen in den Bereichen Trainingsdesign und
Arbeitsumfeld aufweisen wahrend sie hinsichtlich der Teilnehmenden und der
Trainingsevaluation weniger informiert sind. Bei der zweiten Studie handelt es sich um ein
psychometrisches Instrument, was sich derzeit in der Erprobungsphase befindet: In Anlehnung
an das Modell der Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006) wird dort
Transferwissen als Subfacette des Professionswissen verstanden und modelliert (Koch et al.,
2022).

Wie unter 2.3 im Abschnitt Transferforderung dargestellt benannten Broad und Newstrom
(1992) in ihrer Systematisierung neben anderen die Lehrenden als wichtige Akteure im

Transferprozess, welche tiber den Trainingsverlauf hinweg wiederholt die Mdglichkeit haben,
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den Transferprozess mitzugestalten. Die Trainingsforschung hat in den vergangenen
Jahrzehnten zahlreiche evidenzbasierte Handlungsempfehlungen fir verschiedene Stakeholder
formuliert, zur Gruppe der Lehrenden existiert eine Ubersichtsarbeit von WiRhak (2022). Darin
wurden auf Grundlage von 19 Metaanalysen Ansatzpunkte bzw. konkrete Herangehensweisen
fiir Trainerinnen und Trainer herausgearbeitet. Als weiteres Ergebnis wird hervorgehoben, dass
Lehrende nicht nur mittels eines durchdachten Trainingsdesigns Transfer beguinstigen kénnen
(z.B. Sequenzierung der Lernphasen) sondern auch, indem sie auf das Arbeitsumfeld der
Teilnehmenden (z.B. friihzeitiges Hinzuziehen der Flhrungskréfte) sowie die Teilnehmenden
einwirken (z.B. Forderung der Motivation und Selbstwirksamkeit).

Ferner gibt es einige wenige Studien zum Vorgehen praktizierender Trainerinnen und Trainern:
Hutchins (2009) befragte 139 Lehrende zu bewéhrten Aktivitaten hinsichtlich Transfer. Die
Lehrenden nannten im Wesentlichen Aktivitaten rund um das Trainingsdesign. Am haufigsten
wurde eine Einbettung der Trainingsziele und -inhalte in die Ubergeordneten
Unternehmensziele angefiihrt. Erwédhnung fanden ebenso Vorgehensweisen bzgl. des
Arbeitsumfelds. Zur Aussagekraft der Ergebnisse ist einschrankend zu sagen, dass es sich bei
der Studie von Hutchins (2009) um eine Befragung handelte mit offenem Antwortformat.
Womadglich erinnerten sich die Befragten nicht an alle transferférderlichen Aktivitaten, von
denen sie fur gewohnlich Gebrauch machen. Ferner ist unklar, ob sich die Lehrenden in ihren
Aussagen auf sich selbst beziehen, da in der Befragung lediglich nach funktionierenden Best
Practices gefragt wurde und nicht explizit nach der handelnden Person: ,,Please type (a) brief
statement(s) about what practices you consider effective for supporting training transfer.”
(Hutchins, 2009, S.76-77). Weinbauer-Heidel (2016) erhob fir ihre Dissertationsschrift
ebenso den Verbreitungsgrad transferforderlicher Vorgehensweisen und befragte dazu 154 PE-
Verantwortliche (darunter Trainerinnen und Trainer) in Osterreichischen Unternehmen. Der
Fragebogen erfasste 28 transferforderliche VVorgehensweisen, welche durch relevante Literatur
gestltzt waren. Erfragt wurde die Haufigkeit transferbeguinstigender Mal3nahmen in Bezug auf
das gesamte Trainingsangebot einer Organisation und stellt damit eine stark verallgemeinerte
Einschatzung dar. Im Ergebnis zeigte sich, dass begleitende Transferpraktiken in den
Unternehmen nur stellenweise oder selten zum Einsatz kommen. Des Weiteren fand eine
Unterstlitzung eher punktuell statt und weniger kontinuierlich Uber den gesamten
Trainingsverlauf. Zudem merkten die Befragten kritisch an, dass bei der Befragung nicht
zwischen Hard Skills und Soft Skills Inhalten unterschieden wurde.
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Folglich bleibt die Frage weitgehend offen, welchen Beitrag Lehrende im Rahmen von
Trainings zur Transferforderung leisten, insbesondere in Bezug auf ein konkretes einzelnes

Training. (Teil-)Antworten darauf sollen die Studien 1 und 2 der vorliegenden Arbeit geben.

Transferverantwortung der Lehrenden

Um die Forschung zu Lehrenden voranzubringen, regten Baldwin et al. (2017) in ihrem
Konzeptpapier an, haufiger motivationale sowie volitionale Elemente in Betracht zu ziehen, um
auf dieser Grundlage gezeigtes Verhalten besser beschreiben und erklaren zu konnen.
Hervorgehoben werden in der Studie insbesondere Aspekte rund um das Thema
Verantwortung: Zum einen sei es von Interesse, fiir welche Bereiche oder Phasen des Trainings
sich Lehrende verantwortlich fiihlen und infolgedessen Verantwortung Ubernehmen. Zum
anderen ware es zielfihrend darzustellen, inwieweit Trainerinnen und Trainer (im Nachhinein)
zur Verantwortung gezogen werden, indem sie Rechenschaft ablegen miussen beziglich ihrer
erbrachten Ergebnisse (engl. accountability). Wiirden Lehrende in der Praxis bspw. primar fir
die Zufriedenheit der Teilnehmenden und weniger fir den Lerntransfer haftbar gemacht
werden, hatte dies vermutlich aufgrund der gegebenen Anreize Auswirkungen auf das
beobachtbare Verhalten, auch beziiglich transferbeglinstigender Vorgehensweisen (Kerr,
1975). Auch Grossman und Burke-Smalley (2018) betonen in ihrem theoretischen Modell die
Wirkung unterschiedlicher Grade der Verantwortung mit Blick auf Transfer. Burke und Saks
(2009) bewerten Verantwortung ebenfalls als weitgehend unerforschte und zugleich
vielversprechende Variable und argumentieren, dass sowohl die Verantwortung der Lehrenden
als auch die Verantwortung der weiteren Beteiligten im Transferprozess berticksichtigt werden
sollte.

In Studien zu Anforderungen und Erwartungen gegeniiber Lehrenden im Trainingsprozess wird
den Trainerinnen und Trainern h&ufig ein hohes Mal’ an Verantwortung zugewiesen: Collins
und Pratt (2011) etwa werten die Lehrenden als hauptverantwortliche Akteure fir
Lernresultate. In Bezug auf den Transfererfolg nennt Kopp (2006) die Lehrenden an erster
Stelle, wahrend Esque und McCausland (1997) argumentieren, dass letzten Endes das
Management die Hauptverantwortung tragt. Broad und Newstrom (1992) sowie Broad (2005)
benennen in Summe drei wesentliche Stakeholder mit jeweils einer Teilverantwortung
(Teilnehmende, Lehrende, Manager), wobei die Lehrenden als Transfermanagerinnen und -
manager einen gewichtigen Anteil hatten. Nimmt man die Perspektive der Lehrenden ein, ergibt
sich folgendes Bild: So fiihlten sich Lehrende laut einer offenen Befragung hauptséchlich
verantwortlich fur adédquate Inhalte, die Ubertragbar und sinnvoll fur die jeweilige Zielgruppe
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sind (Broad & Newstrom, 1992). Ebenso ergab eine Interviewstudie, dass die Lehrenden mit
Blick auf den Transfer eine Teilverantwortung tibernehmen, und zwar fur die Teilnehmenden
und das Trainingsdesign. Dagegen fuhlen sie sich in geringerem MaR verpflichtet, auf das
Arbeitsumfeld der Teilnehmenden einzuwirken und begriinden dies mit ihrer begrenzten
Einflussnahme (Freitas & Silva, 2017). In einer qualitativen Studie zu transferbeglinstigenden
Strategien von Burke und Hutchins (2008) gaben Lehrende schlieRlich an, dass zuvorderst sie
selbst Unterstiitzung bieten sollten, gefolgt von der Flihrungskraft der Teilnehmenden. Als Fazit
lasst sich ziehen, dass auf Grundlage sowohl der Fremdzuschreibungen als auch der
Selbstberichte ein Grofiteil der Transferverantwortung bei den Trainerinnen und Trainern
verortet wird.

Das Thema Verantwortung wird in der Trainingswissenschaft haufig in Zusammenhang mit
evaluativen Prozessen diskutiert und beforscht, vor allem hinsichtlich der Teilnehmenden
(Burke & Saks, 2009): In einer Studie von Longenecker (2004) sollten z.B. Teilnehmende eines
Fuhrungskrafteseminars im Anschluss an ein Training Berichte verfassen und Rechenschaft
ablegen tber ihre Anwendungsversuche, was mit einem erhohten Transfer einherging. Des
Weiteren verstérken sich seitens der Teilnehmenden die Transferabsichten, wenn sie im Vorfeld
eines Trainings dariiber informiert werden, dass eine Art Transferassessment vorgesehen ist
(Baldwin & Magjuka, 1991). Die Autoren der Studie erkléren die verénderten Intentionen der
Teilnehmenden mit einer erhdhten Verantwortungsiibernahme. Ahnliche Zusammenhange
ergeben sich auf der Unternehmensebene: Unternehmen, welche im Rahmen von
Trainingsmallnahmen haufiger Evaluationen des erzielten Transfers sowie individueller oder
unternehmerischer Ergebnisse vornehmen, weisen hohere Transferraten auf (Saks & Burke,
2012). Eine nachvollziehbare Interpretation der Befunde lautet, dass eine rege
Evaluationspraxis positiv auswirkt auf das erlebte Verantwortungsgefiihl der Beteiligten und
infolgedessen die Wahrscheinlichkeit von Transfer erhoht (Bates, 2003).

Um Fragen dieser Art systematischer und theoriegeleitet anzugehen, schlugen Burke und Saks
(2009) vor, das Dreiecksmodell der Verantwortung zu Verhalten in Organisationen (Schlenker
et al., 1994; Schlenker, 1997) auf den Transferkontext zu tbertragen und auf alle Beteiligten
und damit auch auf Trainerinnen und Trainer anzuwenden. Laut Modell setzt sich die
personliche Verantwortung einer Person in einer gegebenen Situation aus drei Elementen
zusammen (Vorgaben, Fall, Person) und lasst sich anhand von drei zentralen Dimensionen
beschreiben (siehe Abb. 5). Die Dimensionen haben folgende Bedeutung (Burke & Saks, 2009;
Schlenker, 1997; Schlenker et al., 1994):
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Prescriptions
Vorgaben

|dentity

Person

Control

Abbildung 5: Dreiecksmodell der Verantwortung nach Schlenker et al. (1994)

1. Klarheit Gber Ziele und Prozesse (engl. process clarity): Welche Ziele sollen erreicht
werden? Gibt es diesbeziuglich etablierte, funktionierende Standards, Richtlinien,
Prozeduren?

In Bezug auf Trainerinnen und Trainer bedeutet das: Sind den Lehrenden die
Trainingsziele klar und wissen sie, was zu tun ist um Transfer vor, wahrend sowie nach
dem Training zu stutzen?

2. Wahrgenommene  Verpflichtung  (engl. obligation): Fallt es in den
Zustandigkeitsbereich der Person, erforderliche MaBBnahmen zu ergreifen? Gibt es
verbindliche Anweisungen an Personen?

In Bezug auf Trainerinnen und Trainer bedeutet das: Fuhlen sich die Lehrenden
personlich verantwortlich oder verpflichtet, flir einen gelingenden Transferprozess zu
sorgen?

3. Wahrgenommene Kontrolle (engl. control): Hat die Person Kontrolle dariiber, wie sie
in der jeweiligen Situation vorgehen mdchte? Hat die Person Handlungsspielraum,
inwieweit kann sie etwas bewirken?

In Bezug auf Trainerinnen und Trainer bedeutet das: Nehmen die Lehrenden wahr, dass

sie Einfluss auf den Transferprozess nehmen kénnen?
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Die drei Dimensionen ergeben in Summe die erlebte Verantwortung: Je ausgepragter die
einzelnen Dimensionen, desto starker fallt die personliche Verantwortung in der jeweiligen
Situation aus. In der Folge erweiterte Schlenker (1997) das Modell und &nderte es in eine
Pyramidenform um, mit dem Ziel zwischen der personlichen Verantwortung einerseits und der
zugewiesenen Verantwortung andererseits zu unterscheiden. Dabei wird unter der
zugewiesenen Verantwortung verstanden, dass einer Person von Aulienstehenden (engl.

audience) Verantwortung zugeschrieben wird, quasi von ,,oben* (siehe Abb. 6).

Audience

Prescriptions
Vorgaben

ST <

( |dentity ) \ Event )

~ Person B A e R K G e X e i Fall e

Abbildung 6: Erweitertes Pyramidenmodell der Verantwortung nach Schlenker (1997)

Bezuiglich der personlichen Verantwortung nimmt das Modell an, dass sich ein ausgeprégtes
Verantwortungsgefihl positiv auf die Anstrengungsbereitschaft, das Durchhaltevermdgen
sowie die Leistung auswirkt (Schlenker et al., 1994). Da die Prifung der Annahmen fur den
Trainingsbereich noch aussteht, lohnt sich ein Blick in benachbarte Disziplinen: Passend zu den
Annahmen des Modells nach Schlenker et al. (1994) kommen Lauermann und Karabenick
(2011) in Bezug auf den schulischen Bereich ebenfalls zu dem Schluss, dass zwischen der
zugewiesenen Verantwortung und der personlichen Verantwortung der Lehrkraft zu

unterscheiden ist, da die personliche (und nicht die zugewiesene) Verantwortung als
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Antezedenz Einstellungen und Verhalten positiv reguliert. So fuhrt z.B. ein gesteigertes
personliches Verantwortungsgefiihl u.a. zu langeren Unterrichtsvorbereitungen oder einer
héheren Weiterbildungsbereitschaft und wirkt sich in der Folge auf den Unterrichtserfolg aus
(Halvorsen et al.,, 2009). Des Weiteren konnte eine Arbeit zu Lehrkraften an
nordamerikanischen Highschools zeigen, dass sich ein hohes Verantwortungsgefihl fir das
Unterrichten sowie die eigene Schulerschaft auf die berufliche Zufriedenheit und das berufliche
Engagement auswirkt (Matteucci et al., 2017). Lauermann und Karabenick (2011, S. 135)
definieren die personliche Verantwortung als ein ,,Gefiihl der inneren Verpflichtung, bestimmte
Ergebnisse zu erzielen oder zu verhindern®. Ergo kann gemdll Definition Verantwortung
sowohl vermeidendes als auch aufsuchendes, anndherndes Verhalten zur Folge haben.
Entsprechend ordnet Lauermann (2021) das Konstrukt im Modell von Baumert und Kunter
(2006) den verhaltenssteuernden, motivationalen Orientierungen zu. Schlielich beschreibt das
Job Characteristics Modell (Hackman & Oldham, 1976) aus der Arbeits- und
Organisationspsychologie, wie sich Merkmale der Arbeitstatigkeit auf die berufliche
Motivation,  Zufriedenheit und Leistung auswirken, wobei das berufliche
Verantwortungsgefihl innerhalb des Modells als Mediatorvariable fungiert. Zahlreiche Studien
bestétigen die theoretischen Annahmen (z.B. Humphrey et al., 2007).

In Summe zeigen die berichteten Daten, Studien und theoretischen Uberlegungen eindriicklich,
dass der Grad der erlebten Verantwortung eine relevante EinflussgroRe darstellt. So zeigen
bspw. Studien an Lehrerinnen und Lehrern sowie anderen Berufsgruppen, dass das Gefuhl, sich
in der Arbeit fur etwas personlich verantwortlich zu fiihlen, auf vielfaltige Weise Einstellungen
und Verhalten zum Positiven hin beeinflusst (z.B. Halvorsen et al., 2009; Humphrey et al.,
2007; Matteucci et al., 2017). Entsprechende Zusammenhénge scheinen plausibel fiir die
Verantwortung der Lehrenden im Bereich der Weiterbildung: So ist denkbar, dass sich ein
ausgepragtes berufliches Verantwortungsgefiihl seitens Trainerinnen und Trainer positiv
auswirkt auf transferbeguinstigende Vorgehensweisen, Einstellungen, etc. Da zu Lehrenden
diesbezglich detaillierte Daten fehlen, wird in den Studien 3 und 4 diesem Aspekt

nachgegangen.

2.5. Zielsetzung und Fragestellungen der Arbeit

Ausgehend von der dargestellten Forschungslage l&sst sich feststellen, dass die
Trainingsforschung in den vergangenen rund 50 Jahren ein umfassendes Verstandnis generiert
hat zu Bedingungen und Merkmalen hinsichtlich Lernen sowie Transfer (Ford et al., 2018). Im

Fokus der Wirkungsmodelle und Evaluationsstudien stehen dabei die padagogische
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Ausgestaltung der einzelnen Malinahme, die Teilnehmenden selbst sowie deren
Arbeitsumgebung. Damit ist bekannt, wie ein Transferprozess im Optimalfall verlaufen sollte
und wie dieser ,,wie aus dem Lehrbuch® unterstiitzt werden kann. Zur selben Zeit werden die
Lehrenden zu selten in Studien beriicksichtigt (Hutchins, 2009), obgleich diese Trainings
gestalten und durchfiihren und damit bedeutsam sind fur die Qualitat und den Erfolg einer
Weiterbildung (z.B. Fuchs, 2011; Kraft, 2018; Terhart, 2012). Im Hinblick auf Transfer ist
weitestgehend unklar, wie sich praktizierende Trainerinnen und Trainer verhalten und welche
Motive ihrem Handeln zugrunde liegen. Baldwin et al. (2017) vermuten, dass eine intensivere
Beforschung der Zielgruppe zum Ergebnis hatte, dass der tatsachliche Einfluss der Lehrenden
groRer ist als bislang forschungsseitig angenommen. Daneben kann eine Beschreibung des Ist-
Zustands der Lehrenden Denkanstd3e und Ansatzpunkte fiir die Transferoptimierung in der
Praxis bieten. Aus diesen Grunden befasst sich die Dissertation mit der spezifischen Perspektive
der Lehrenden auf das Thema Trainingstransfer, wobei eine Beschrankung auf das formelle
Lernen im Rahmen berufsbezogener Weiterbildungsmalinahmen stattfindet. Methodisch wird
ein Mixed-Method Ansatz verfolgt, indem der Feldzugang mittels qualitativer wie auch
quantitativer Verfahren erfolgt. Thematisch werden die zwei Bereiche Transferforderung sowie
Transferverantwortung néher beleuchtet: Erklartes Ziel ist es erstens, detaillierte Aussagen zu
den transferforderlichen VVorgehensweisen der Lehrenden zu machen, da bisherige Studien das
jeweilige Vorgehen auf einem vergleichsweise unspezifischen Niveau dargestellt haben
(Hutchins, 2009; Weinbauer-Heidel, 2016). Zweitens geht die Arbeit der Frage nach, in
welchem Mall Trainerinnen und Trainer Verantwortung Ubernehmen fir Transfer, da
wiederholt kritisiert wurde, die Verantwortlichkeiten der Lehrenden seien diesbeziiglich weder
forschungsseitig noch in der Praxis abschlieRend geklart (Burke & Saks, 2009; Kopp, 2006).
Fur beide Themenkomplexe wurde ein gemischtes Vorgehen gewdhlt, jeweils beginnend mit
einer qualitativen Erhebung, auf die eine quantitative Erhebung folgt.

In Studie 1 werden zunéchst die Sichtweisen der Lehrenden im Detail abgebildet. Es soll in
Erfahrung gebracht werden, welche Bedeutung sie dem Thema Transfer beimessen und wie sie
dieses im gesamten Trainingsverlauf aus ihrer Funktion heraus stutzen. Um die
Vergleichbarkeit der Aussagen zu erhtéhen, werden Interviews mit 15 Trainerinnen und
Trainern durchgefiihrt, welche Fuhrungstrainings anbieten.

Der qualitativen Erhebung schlieBt sich mit Studie 2 eine quantitative Erhebung an, um das
transferforderliche Vorgehen wéhrend eines Trainings an einer grofleren Stichprobe
darzustellen. Im Zuge der Datenanalyse wird die Art des Weiterbildungsinhalts als potentiell

moderierende Variable naher bertcksichtigt, wobei hier zwischen den zwei Doménen Soft
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Skills und Hard Skills unterschieden wird (Laker & Powell, 2011). Der Studie liegt die
Annahme zugrunde, dass ,,weiche* Themen (d.h. Soft Skills) anspruchsvoller zu transferieren
sind und Lehrende infolgedessen mehr Unterstlitzung bieten im Trainingsverlauf (Blume et al.,
2010; Botke et al., 2018).
Die Studien 3 und 4 befassen sich eingehend mit dem Verantwortungsgefiihl der Lehrenden
beziglich Transfer. Bedeutsam ist das Thema insofern, als ein ausgepragtes, berufliches
Verantwortungsgefuhl neben anderem zu einer hoheren Arbeitszufriedenheit sowie
Arbeitsmotivation fuhrt (Hackman & Oldham, 1976). Bezuglich der Verantwortung attestiert
die Trainingsforschung den Lehrenden, sie seien — neben weiteren Beteiligten — zu einem
grolRen Teil verantwortlich fir Transfer (Broad, 2005; Broad & Newstrom, 1992), sodass hier
ein empirischer Abgleich mit der Trainingspraxis sinnvoll erscheint. Daflr wird im ersten
Schritt in Studie 3 erhoben, inwieweit und aus welchen Griinden Lehrende sich selbst und
anderen Verantwortung fir den Teilnehmendentransfer zuschreiben. Das zu analysierende
Material besteht aus 15 teilstandardisierten Interviews, welche bereits in Studie 1 unter anderen
Gesichtspunkten ausgewertet wurden. Die Interpretation der Daten erfolgt anhand des
Dreiecksmodells der Verantwortung (Schlenker, 1997; Schlenker et al., 1994) und wird bei
Bedarf im Verlauf der Analyse induktiv erganzt. Aufbauend darauf wird in Studie 4 ergriindet,
inwieweit sich Lehrende flr spezifische Weiterbildungsergebnisse verantwortlich fiihlen sowie
in welchem Mal diese Ergebnisse von ihnen erwartet werden. Dies geschieht im Rahmen einer
schriftlichen Befragung der Lehrenden, indem ein eigenstandig entwickeltes Instrument zur
erlebten und zugewiesenen Verantwortung zum Einsatz kommt.
Ausgehend von den beschriebenen Forschungsdesiderata wurden vier Forschungsfragen
formuliert, welche in den nachfolgenden empirischen Beitrdgen beantwortet werden. Dabei
beziehen sich die ersten beiden Fragen auf die Transferforderung, die dritte und vierte
Forschungsfrage widmen sich der Transferverantwortung.

1. Wie unterstutzen Trainerinnen und Trainer den Transfer der Teilnehmenden? Studie 1

2. Ergeben sich Unterschiede im transferforderlichen Vorgehen der Trainerinnen und

Trainer in Abhéngigkeit der Trainingsinhalte? Studie 2
3. Wie erleben Trainerinnen und Trainer ihre Verantwortung fir Transfer? Studie 3
4. Wie verantwortlich fihlen sich Trainerinnen und Trainer fir verschiedene
Weiterbildungsergebnisse? Studie 4

Antworten auf die Forschungsfragen liefern die vier nachfolgenden empirischen Beitrége,
wobei die Artikel inhaltlich (und nicht chronologisch nach der Erstellung) angeordnet sind. In

der abschlieBenden Gesamtdiskussion werden auf Grundlage der vier Studien
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zusammenfassende Antworten auf die Forschungsfragen gegeben. Es werden dariiber hinaus
Implikationen fur die Weiterbildungspraxis formuliert sowie Einschrankungen der Studien
diskutiert und sich daraus ergebende Forschungsvorhaben fir die Zukunft abgeleitet.
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3 Studie 1: Wie unterstutzen Lehrende den

Trainingstransfer in Fihrungstrainings?

Dieser Beitrag wurde in leicht abgednderter Form in der Zeitschrift Bildungsforschung

publiziert:
Barth, D., & Hochholdinger, S. (2018). Wie unterstiitzen Lehrende den Trainingstransfer in

Fuhrungstrainings? Eine qualitative Interviewstudie. Bildungsforschung, 1, 1-18.
https://doi.org/10.25656/01:16577
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Zusammenfassung Uber das Vorgehen von Weiterbildenden beziiglich  des
Teilnehmertransfers ist wenig bekannt. Um dem nachzugehen, wurden 15 leitfadengestitzte
Interviews mit Fihrungskraftetrainer/innen durchgefiihrt und inhaltsanalytisch ausgewertet. Im
Ergebnis verfligen die Befragten Uber ein breites, groRtenteils mit der Forschungslage zur
Transferforderung korrespondierendes Handlungsrepertoire und Wissen: Transfer wird als
kontinuierlich verstanden und entsprechend gestutzt, spezifische Lehrendenmerkmale werden
als transferwirksam benannt. Zusatzlich beinhalten die Daten neue, plausibel erscheinende

Transferaktivitaten.

Abstract 15 semi-structured interviews were conducted with trainers of leadership
development trainings. The data was coded using content analysis. Overall a broad set of
transfer strategies was mentioned which is highly commensurate with the literature: The
majority tries to support training transfer at all time periods and sees themselves as relevant

regarding transfer. Furthermore plausible activities related to transfer emerged from the data.
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3.1. Einleitung

Berufsbezogene Weiterbildung bezweckt, ,,Spuren” zu hinterlassen: Teilnehmende sollen
Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben und sie in ihren beruflichen Alltag Ubertragen. Dies
scheint eine wesentliche Hurde vieler WeiterbildungsmalRnahmen darzustellen (Hense &
Mandl, 2011). Viele Wirksamkeitsstudien weisen darauf hin, dass eine erfolgreiche
Anwendung oder Transfer grundsétzlich moglich ist (Arthur et al., 2003) und identifizieren
zahlreiche forderliche und hemmende Faktoren. Dabei wurden die Lehrenden bisher generell
selten in den Fokus genommen. Uber deren konkrete Aktivitdten hinsichtlich des
Teilnehmertransfers ist wenig bekannt (Baldwin et al., 2017). Dabei weisen
Expertenbefragungen und Literaturtibersichten darauf hin, dass die Ausgestaltung und
Steuerung des Transfers auch in der Hand des Weiterbildungspersonals liegt (Gauld & Miller,
2004).

Der vorliegende Beitrag widmet sich deshalb der Frage, wie Lehrende von Fiihrungstrainings
vorgehen und welche Uberlegungen sie anstellen, um aus ihrer Position heraus den Lerntransfer

der Teilnehmenden zu stitzen.

3.2. Ausgangslage und Forschungsfrage

Im Folgenden wird der Begriff Transfer sowie dessen Gelingensbedingungen naher erlautert,
hierzu besteht bereits eine breite Forschungslage. Sodann werden Fihrungstrainings kurz
eingefuhrt. Beziglich der Rolle der Lehrenden im Transferprozess werden Erkenntnisse aus
unterschiedlichen Forschungsrichtungen dargestellt, hier stellt sich der Forschungsstand als

ausbaufahig dar.

Transfer in der berufsbezogenen Weiterbildung

Unter Transfer verstent man die dauerhafte und generalisierte Ubertragung erlernter
Kenntnisse, Fertigkeiten oder Einstellungen aus dem Lernfeld (Ublicherweise einer
Weiterbildung) hinein in das Funktionsfeld, den jeweiligen Arbeitsplatz des Teilnehmenden
(Baldwin & Ford, 1988; Hense & Mandl, 2011).

Wirkungsforschung zu transferforderlichen Faktoren

Weiterbildungsmalinahmen fiihren in der Regel zu einem positiven Lerntransfer. Das ergab
eine Metaanalyse von Arthur et al. (2003), in der gemé&ll des Evaluationsmodells von
Kirkpatrick und Kirkpatrick (2012) eine mittlere bis grofie Effektstarke von d = 0.62 fur die
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Wirksamkeit von Trainings berechnet wurde. Die Transferhéhe eines spezifischen Trainings
hangt wiederum von zahlreichen Faktoren ab, die sich in einem Dreifaktorenmodell gebundelt
darstellen lassen (Baldwin & Ford, 1988).

1. Lernendenvariablen betreffen individuelle Eigenschaften der Teilnehmenden, zum
Beispiel kognitive Voraussetzungen, Selbstwirksamkeitserwartung beziglich der zu
trainierenden Inhalte, Trainingsmotivation oder der wahrgenommene Nutzen der
Weiterbildung.

2. Das Trainingsdesign betrifft die eigentliche Trainingsausgestaltung, vor allem
Lernmethoden, Lerninhalte und Lernziele. Als transferforderlich erwiesen sich bspw.
authentische Aufgabenstellungen, Lernen durch Beobachten und
Ubungsmoglichkeiten.

3. Umfeldfaktoren umfassen Eigenschaften der jeweiligen Arbeitsumgebung des
Teilnehmenden, wobei sich unter anderem die Unterstlitzung durch den Vorgesetzten
und die Schaffung von Anwendungsgelegenheiten als gunstig herausstellten.

Neben der Identifikation von Einflussfaktoren wurden auf Grundlage zahlreicher empirischer
Studien und Metaanalysen evidenzbasierte Handlungsempfehlungen fir Lehrende,
Teilnehmende, Vorgesetzte und Personalfachleute formuliert. Im Folgenden werden daraus
beispielhafte Empfehlungen fur Lehrende aufgefiihrt, welche sich zeitlich in die Phasen vor,
wahrend und nach dem Training unterteilen lassen sowie in zeitubergreifende Prinzipien.

Vor Trainingsbeginn sollten demnach die Lehrenden eine Bedarfsanalyse unter den
Teilnehmenden durchfiihren und die Trainingsinhalte sowie -methoden an der
Unternehmensstrategie ausrichten (Salas et al., 2012). Ferner ist es von Vorteil,
Intervalltrainings durchzufihren anstelle einmaliger en-bloc Trainings (Kauffeld & Lehmann-
Willenbrock, 2010). Weitere wirksame Vorabmalnahmen der Lehrenden sind Erlauterungen
zu den Trainingsbedingungen, das Herausgeben von Informationsmaterial sowie die
Aufforderung an die Teilnehmenden, sich Trainingsziele zu setzen (Mesmer-Magnus &
Viswesvaran, 2010).

Fur die Phase wahrend des Trainings benennen Burke et al. (2013) als effektivste Prinzipien,
dass Lehrende wiederholtes Feedback geben, die Teilnehmenden Ziele fur die Zeit nach dem
Training formulieren lassen, einen Anwendungsbezug via Rollenspiel, Fallarbeit oder Lernen
am Modell herstellen und Gelegenheiten zum Lernen aus Fehlern bieten. Daneben ist es
vorteilhaft, professionelle Lerngemeinschaften zu etablieren und bestehende Lernprinzipien zu

beachten (z.B. Vermeidung einer kognitiven Uberlastung, Einplanung von Reflexionsphasen).
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Nach Abschluss der eigentlichen Weiterbildung erhoht ein zusétzliches Angebot seitens
Lehrender wie ein Follow-Up oder eine telefonische Nachsorge die Transferhéhe (Kauffeld,
2010). Des Weiteren ist es forderlich, wenn Trainings professionell evaluiert werden (Salas et
al., 2012).

Schliel3lich finden einige Aktivitaten zeitunabhangig oder fortlaufend statt. Dazu gehort, dass
Fuhrungskrafte der Teilnehmenden maoglichst kontinuierlich einbezogen werden (Kauffeld,
2010; Burke et al., 2013) und dass unterstlitzende Materialien fir die Anwendungsphase
bereitgestellt werden (Grossman & Salas, 2011). AuBerdem wirken sich dauerhafte

Lerngemeinschaften positiv auf Transfer aus (Kauffeld, 2010).

Flhrungskréaftetrainings und Transfer

Im Rahmen von Fihrungstrainings werden Uberwiegend verhaltensbezogene, offene,
uberfachliche  Kompetenzen  vermittelt, wie beispielsweise das Fihren von
Mitarbeitergesprachen oder der Umgang mit Konflikten. Die Trainingsdauer kann stark
variieren und reicht von halbtdgigen Trainings bis hin zu Intervalltrainings mit wiederholten
Trainingsblocken. Beziiglich der Wirksamkeit von Flhrungstrainings ergab eine Metaanalyse
eine mittlere bis grol3e Effektstarke vond = 0.76 (Lacerenzaet al., 2017). Da es Hinweise darauf
gibt, dass sich Transferprozesse je nach Trainingsinhalt unterscheiden, scheint es sinnvoll, sich
bei einer wissenschaftlichen Untersuchung auf einen Trainingsbereich zu beschréanken (Blume
etal., 2010).

Lehrende im Transferprozess

Im Fokus des Beitrags stehen Lehrende der berufsbezogenen Weiterbildung, wobei diese unter
anderem unter der Bezeichnung Dozent/in, Kursleitende oder Trainer/innen laufen (Kraft,
2009). Als Lehrende werden in diesem Beitrag Personen verstanden, die dafiir verantwortlich
sind, Weiterbildung zu planen, gestalten und durchzufuhren (Gauld & Miller, 2004; Burke &
Hutchins, 2008). In der Trainingsforschung existieren vereinzelt Studien, die einen
Zusammenhang zwischen spezifischen Trainervariablen und dem Teilnehmertransfer
nachweisen konnten: Russ-Eft et al. (2010) zeigten beispielsweise, dass unter anderem das
Fachwissen, die Praxiserfahrung sowie der Enthusiasmus der Lehrenden die Examensleistung
im Rahmen einer medizinischen Ausbildung positiv beeinflussen. Daruber hinaus konnte
gezeigt werden, dass die Vertrautheit der Lehrenden mit den Trainingsinhalten sowie der
Aufbau tragféahiger Beziehungen zu den Teilnehmenden den Transfer erhohen (Ghosh et al.,

2012). Towler (2009) konnte in einem experimentellen Design den Nachweis erbringen, dass
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ein ausdrucksstarker, expressiver Lehrendenstil transferforderlich ist. Trotz dieser Befunde
wird die Trainerperson selbst selten als transferkritischer Faktor in Betracht gezogen. So bleibt
sie im géangigen Dreifaktorenmodell unerwahnt. Baldwin et al. konstatieren diesbeziglich in
ihrer aktuellen Arbeit, dass der Einfluss der Lehrenden groRer ist als es der gegenwartige
Forschungsstand vermuten l&sst (Baldwin et al., 2017). Die berufspadagogische Forschung zur
Erwachsenenbildung kommt zu einer ahnlichen Einschatzung zur Relevanz der Lehrenden:
auch hier wird das professionelle Handeln von Lehrenden als zentral angesehen fiir die Qualitét
einer Weiterbildung (Kraft, 2009; Schrader & Loreit, 2018). In den vergangenen Jahren
verstarkte sich das Vorhaben, Kompetenzen empirisch zu untersuchen oder normative
Anforderungen an die Berufsgruppe zu formulieren. Beispielsweise hat das Deutsche Institut
fiir Erwachsenenbildung (DIE) in dem Projekt GRETA ein Kompetenzmodell fiir Lehrende in
der Erwachsenen- und Weiterbildung formuliert (Lencer & Strauch, 2016). Ferner haben Marx
et al. (2017) ein Instrument zur Erfassung des pédagogisch-psychologischen Wissens
entwickelt.

Da sowohl schulische Lehrkréafte als auch Trainer/innen den Auftrag haben, organisiertes und
intentionales Lernen in Gruppen mittels Lehr-Lernarrangements zu bewirken, liegt es nahe,
Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung in Betracht zu ziehen: dort liegen
umfangreiche und differenzierte Befunde zum Einfluss schulischer Lehrkrafte auf den
Wissenserwerb der Schiler/innen vor. Fur den deutschsprachigen Raum ware beispielhaft das
Forschungsprogramm COACTIV zu nennen, in dem gezeigt wurde, dass die Schilerleistung
im Fach Mathematik vom Wissen, Handeln und Einstellungen der Lehrkraft abhéngt (Kunter
et al., 2013a). Ferner wurden wirksame Unterrichtsprinzipien identifiziert, wobei hier die so
genannten Tiefenstrukturen hervorzuheben wéren (z.B. effektive Klassenfiihrung, inhaltliche
Klarheit, Feedback, kognitive Aktivierung) (Lipowski & Rzejak, 2012).

In Summe sprechen die Befunde aus der Trainings- und Schulforschung dafur, dass Lehrende
von Belang sind fur eine generell professionelle und speziell fiir eine transferforderliche
Weiterbildung.

Beziiglich transferbezogener Vorgehensweisen von Trainer/innen existiert lediglich eine
Studie. In dieser wurden 139 Weiterbildner/innen zu personlichen "Best Practices" offen
befragt (Hutchins, 2009). Die qualitative Inhaltsanalyse ergab, dass die Befragten hauptsachlich
von Transferpraktiken Gebrauch machen, die in das eigentliche Training eingebettet sind (z.B.
der Gebrauch transferforderlicher Instruktionen). Abgesehen davon gibt es inhaltlich verwandte
Untersuchungen, die die spezifische Perspektive von Unternehmen auf das Thema abbilden und

entsprechend Unternehmensverantwortliche (z.B. Personalbeauftragte oder
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Geschéftsfuhrende) nach der Verbreitung "guter” Transferpraxis im Rahmen ihrer
Weiterbildungsangebote befragten (Saks & Belcourt, 2006; Schneider et al., 2014). Insgesamt
lasst sich festhalten, dass in der aktuellen Transferforschung Trainer/innen trotz ihrer
Bedeutung eine grolRe Unbekannte im Transferprozess darstellen (Hutchins, 2009; Baldwin et
al., 2017).

Forschungsfrage

Um ein erstes Verstandnis Uber Trainer/innen zu erlangen, soll untersucht werden, wie
Trainer/innen vorgehen, um den Teilnehmertransfer zu stiitzen. Dies geschieht am Beispiel von

Fuhrungstrainings im Bereich der berufsbezogenen Weiterbildung.

3.3. Methode

Aufgrund des wenig differenzierten Forschungsstands wurde ein qualitatives Vorgehen
gewahlt. Es wurden Leitfadeninterviews mit 15 Lehrenden durchgefiihrt und inhaltsanalytisch
ausgewertet. Nachfolgend wird das analysierte Material néher charakterisiert. Im Anschluss
wird ein Uberblick tber die Datenanalyse und die Entwicklung des Kategoriensystems
gegeben, die sich an Mayrings qualitativer Inhaltsanalyse orientierten (Mayring, 2010).

Analysematerial und Stichprobe

Fur die vorliegende Untersuchung wurden teilstandardisierte Interviews durchgefuhrt. Die
Interviews dauerten durchschnittlich 77 Minuten und wurden alle aufgezeichnet. Ausgehend
von einer Arbeitsdefinition zu Transfer (,,Transfer bedeutet die Ubertragung von neu Erlerntem
aus einer Weiterbildungsveranstaltung in die berufliche Praxis.”“) wurden die befragten
Lehrenden aufgefordert, ihre Erfahrungen und Meinungen zu flnf Leitfragen zu auf3ern, wobei
sich die vorliegende Auswertung auf die Frage nach Transferaktivititen beschrankt: ,,Was tun
Sie als Trainer/in konkret, um einen hohen Trainingstransfer zu erreichen? Anders gefragt: Was
funktioniert gut?* Nach 15 Interviews (elf Vor-Ort-Interviews, vier Telefoninterviews) wurde
die Datenerhebung gemél des Kriteriums der theoretischen Sattigung abgebrochen (Hussy et
al., 2010), da das Einbeziehen weiterer Falle keine neuwertigen Aussagen enthielt.

Die Befragten wurden durch Internetrecherche, durch Vermittlung Uber einen privaten
Weiterbildungsanbieter sowie mittels Schneeballverfahren gewonnen. Aus Grinden der
Vergleichbarkeit wurden Personen ausgewdhlt, die freiberuflich sowie von Hauptberuf
Lehrende sind und Trainings zum Thema Fihrung im Bereich der berufsbezogenen

Weiterbildung anbieten. Die Interviewten waren zum Zeitpunkt der Befragung durchschnittlich

38



Studie 1: Wie unterstiitzen Lehrende den Trainingstransfer in Fihrungstrainings?

50 Jahre. Sie hatten durchschnittlich 18 Jahre Berufserfahrung als Trainer/in. Sieben von den

15 Interviewten waren Frauen.

Qualitative Inhaltsanalyse

Primardaten waren die vollstandig transkribierten und anonymisierten Gespréche sowie in
geringem Umfang zusétzliche Dokumente, die von den Interviewten zur Verfligung gestellt
wurden (z.B. Broschiren, Arbeitsmaterialien). GemaR des Selektionskriteriums wurden
Codierungen vorgenommen und in die Software MAXQDA eingepflegt.

Die Analyseeinheiten waren folgendermafen definiert (Mayring, 2010):

- Selektionskriterium: Miteinbezogen wurden Aussagen zu Aktivitaten, die Lehrende im
Rahmen von Fihrungskraftetrainings im Hinblick auf Transfer planen, durchfiihren
und/oder veranlassen sowie Aussagen, die sich auf transferrelevante Lehrendenmerkmale
beziehen.

- Codiereinheit: Die Codiereinheit war als vollstaindige AuBerung zum interessierenden
Thema definiert, so dass die Codiereinheit auBerhalb des Kontextes verstandlich war.
Formal betrachtet wurde ein Satzbruchstlick bis hin zu mehreren Absétzen codiert.

- Kontexteinheit: Um den Sinn einer einzelnen Codiereinheit zu erschlieen, wurden vor- und
nachgelagerte Aussagen bericksichtigt bis hin zum gesamten Interviewtranskript.

- Auswertungseinheit: Die Reihenfolge des Codierens erfolgte sequentiell innerhalb eines
Transkripts.

Die codierten Textpassagen wurden in mehreren Durchgidngen gemaR den Regeln der

zusammenfassenden Inhaltsanalyse transformiert, so dass als Ergebnis Paraphrasen in Form

grammatikalischer Kurzversionen vorlagen, die auf einem einheitlichen Abstraktionsniveau
formuliert waren. Um Transparenz zu wahren, wurde an Teilen des Materials riickiberprift, ob

die Paraphrasen das Ausgangsmaterial adaquat wiedergeben.

Kategoriensystem

Aufgrund der Forschungslage schien ein gemischtes, deduktiv-induktives VVorgehen adéaquat
(Kuckartz, 2014). Zunichst wurden auf Grundlage von drei Uberblicksartikeln der
Trainingsforschung (Saks & Belcourt, 2006; Kauffeld, 2010; Grossman & Salas, 2011; Salas
etal., 2012; Burke et al., 2013) und einem Ubersichtsartikel zu wirksamen Lehrerfortbildungen
(Lipowsky & Rzejak, 2012) deduktiv vier zeitbezogene Hauptkategorien samt dazugehdriger
Unterkategorien zu transferwirksamen Lehrendenaktivititen gebildet. Anschliellend wurde das

Kategoriensystem anhand des Datenmaterials prazisiert und ergénzt, was zur Bildung neuer,
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induktiver Haupt- oder Unterkategorien fuhrte, wenn sich Aussagen nicht in das bestehende
Kategoriensystem einordnen lieRen und wiederholt auftraten (siehe Tab. 2). Bei der Benennung
der induktiven Kategorien wurden bereits bestehende theoretische Differenzierungen
einbezogen (siehe unter den Abschnitten Wirkungsforschung sowie Lehrende im
Transferprozess). Zeitgleich entstand ein Codierleitfaden (siehe Tab.1), in dem fiur jede
Kategorie jeweils Bezeichnung, Definition, Ankerbeispiel sowie Codierregeln dokumentiert
sind (Frih, 2011).

Tabelle 1: Auszug aus dem Codierleitfaden - Beispielhafte Darstellung einer Unterkategorie

Bezeichnung der Kategorie | Struktur und Rahmen vorgeben (2-L)
Definition - Als Lehrender fur Struktur sorgen, indem der aktuelle

Trainingsstand oder das weitere VVorgehen dargestellt wird
- Als Lehrender Grenzen aufzeigen, indem Regeln aufgestellt

oder Teilnehmende vom Training ausgeschlossen werden

Ankerbeispiel Also, zum Beispiel habe ich mir jetzt angewohnt, am Abend
[den Teilnehmenden] immer noch ganz klar zu sagen:
»Welche Themen haben wir schon abgehakt? Welche
Themen sind noch offen?" Dass ich auch am Abend schon den
Teilnehmern kommuniziere: Womit mdchte ich als Trainerin

morgen einsteigen? (Frau G.)

Codierregeln Abgrenzung zum Personenmerkmal Reflexivitét (5-X):
Aktuellen Trainingsstand mit Teilnehmenden reflektieren
versus als Lehrender eigene Arbeitsweise oder Person

reflektieren

Zur Testung des Kategoriensystems wurden Probecodierungen an einem Ausschnitt der Daten
durch zwei unabhéangige und geschulte Codiererinnen vorgenommen. Abweichungen und
wiederholte Fehlzuordnungen wurden diskutiert und daraufhin das Kategoriensystem samt
Codierleitfaden angepasst. Die aktualisierte Fassung des Kategoriensystems wurde dann erneut
auf 20% zuféllig ausgewahltes Material durch zwei unabhangige Rater angewandt, um die
Interraterreliabilitat zu bestimmen. Als Mall wurde Cohen’s Kappa verwendet (Cohen, 1960),
das zufallsbereinigt ist. Auf aggregierter Ebene ergab sich ein Kappa-Wert von .92, was fir
eine sehr gute Interraterreliabilitdt steht, umso mehr angesichts des umfangreichen und
komplexen Kategoriensystems. Deshalb wurde das restliche Material nur durch einen Rater
codiert.
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3.4.

Ergebnisse

Ziel der Studie war es, das Vorgehen Lehrender beziglich Transfer in Form eines

Kategoriensystems darzustellen. Erganzend wird auf Héaufigkeiten und Bedeutungsinhalt

einzelner Kategorien Bezug genommen.

Darstellung des Kategoriensystems

Tabelle 2: Kategoriensystem zu transferbezogenen Aktivitaten der Trainer/innen mit absoluten

Codierhaufigkeiten und Anzahl an Befragten mit mindestens einer Nennung (induktiv entwickelte

Kategorien mit *)

Haupt- Unter- | Kategorienbezeichnung Codier- | Perso-
kate- kate- haufig- nenan-
gorie gorie keiten zahl
1 Aktivitaten vor dem Training 1 1
A Auftrag mit Auftraggebenden kléren 1 1
- Training festlegen (z.B. Ziel, Inhalte, 45 15
Teilnehmerkreis, zeitliches Format,
Raumlichkeiten)
- Transferstellen anregen/Unternehmen 9 8
beraten bezuglich Transfer*
- Auftrag ablehnen* 11 8
B Teilnehmende kontaktieren 0 0
- Teilnehmerdiagnostik durchfiihren, 10 7
Umfeld des Teilnehmenden kennen
lernen
- Erwartungen und Vorschlage seitens 7 4
Teilnehmender in Erfahrung bringen
- Uber Training und anstehende 8 5
Vorbereitungen informieren
C Unternehmensinformationen einholen* 4 4
D An Unternehmen sowie Teilnehmende 14 10
angepasstes Training konzipieren
2 Aktivitaten wahrend des Trainings 1 1
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Inhalte und Methoden gemaR Lernprinzipien 0 0
vermitteln
- Prinzipien fur die Inputphase 14 10
beruicksichtigen
- Ubungs-/ Verarbeitungsphasen 6 5
durchftihren
- Lernprozess reflektieren lassen 14 12
Anwendungsbezug herstellen 19 15
- Teilnehmerfélle bearbeiten lassen 14 12
- Zielverhalten aufbauen lassen 19 10
(z.B. Rollenspiel durchfuhren, aus Fehlern
lernen lassen)
- Zielverhalten als Lehrender selbst 7 6
praktizieren
Selbstreflexion der Teilnehmenden anregen* 11 11
Feedback an Teilnehmende geben/ 21 14
herausfordernde Entwicklungen anregen
Kooperative Methoden gebrauchen 2 2
- Gruppenarbeit durchfihren lassen 5 5
- Lerntandems/ Kollegiale Beratung einfihren | 13 12
Umsetzungsvorhaben erarbeiten lassen 2 2
- Ziele formulieren lassen 14 11
- Aktionsplan erstellen lassen 9 8
- Umsetzungsschwierigkeiten und 8 8
Unterstutzungsmdoglichkeiten antizipieren
Weitere Gestaltung des Trainings vornehmen 0 0
- Material- und Medieneinsatz arrangieren 9 5
- Methodisch vielféltig arbeiten 5 4
Struktur und Rahmen vorgeben 15 8
Beziehungen zu Teilnehmenden pflegen 28 12
(z.B. aktiver Beziehungsaufbau,
Teilnehmerorientierung)
Aktivitaten nach Abschluss des Trainings 0 0
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N Teilnehmende Erinnerungsanker setzen lassen* | 11 7

@) Nachsorge betreiben (z.B. Follow-Up, 12 11
Abschlussgesprach)

P Training evaluieren 5 3

Q Trainingsqualitat verbessern* 3 3

4 Aktivitaten zwischen Prasenzphasen & 1 1

zeitlich losgeloste Aktivitaten

R Lerntandems/ kollegiale Beratung veranlassen 12 11

S Einzelaktivitaten der Teilnehmenden 15 8
veranlassen, Ubungen und Materialien zur
Verfligung stellen

T Teilnehmende im Arbeitsalltag begleiten und 20 13
beraten (z.B. Einzelcoaching, Learning on the
Job, Kontaktangebot)*

U Fuhrungskraft und weiteres Arbeitsumfeld der 17 9
Teilnehmenden miteinbeziehen

\ Laufend Informationen mit Auftraggebenden 8 6
austauschen und Training anpassen*

5 Transferrelevante Lehrendenmerkmale* 0 0

W Wissen, Kompetenzen* 0 0
- Flexibilitat* 12 11
- Fachwissen (aktuell, korrekt, sprachlich klar) | 5 4

X Personenmerkmale und -orientierungen® 0 0
- Reflexivitat* 18 9
- Enthusiasmus/ Expressivitat 12 10
- Selbstwirksamkeitserwartung / Fehler 6 5

offenlegen*

- Weiterbildungsbereitschaft* 3 3
Gesamtanzahl Codierungen 506
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Haufigkeiten und Bedeutungsgehalt einzelner Kategorien

Von den ursprunglich 901 codierten Textpassagen gingen nach Streichung sich wiederholender
inhaltsgleicher Paraphrasen bei jeder Person 506 Codierungen in die endgultige Analyse ein
(durchschnittlich 34 Codierungen pro Person). Das Kategoriensystem ist mit insgesamt funf
Hauptkategorien und 24 Unterkategorien, die teilweise weiter ausdifferenziert sind,
vielschichtig. 14 Kategorien wurden induktiv gebildet, eine deduktive Kategorie fand sich in
den Daten nicht wieder (,,Mit Heterogenitit der Teilnehmenden umgehen®). Die zweite
Hauptkategorie weist die stérkste Differenzierung auf, gleichzeitig wurden dort mit 47% auch
die meisten Codierungen verortet (siehe Tab. 3). Am zweithdufigsten wurde die erste

Hauptkategorie mit 22 % codiert.

Tabelle 3: Verteilung der Codierungen auf die finf Hauptkategorien (absolute Codierhaufigkeiten und
prozentuale Angaben)

Hauptkategorie | Kategorienbezeichnung n %

1 Aktivitaten vor dem Training 110 | 22

2 Aktivitaten wahrend des Trainings 236 | 47

3 Aktivitaten nach Abschluss des Trainings 31 |6

4 Aktivitaten zwischen Prasenzphasen & zeitlich 73 |14
losgeldste Aktivitaten

5 Transferrelevante Lehrendenmerkmale 56 |11
Gesamtanzahl Codierungen 506 | 100

Bezuglich der vier Hauptkategorien mit zeitlichem Bezug fiihrten die Befragten
durchschnittlich 29 transferforderliche Aktivitdten an. 13 von 15 Lehrenden erwdhnten
mindestens eine Transferaktivitat pro Zeiteinheit.

Was die Aktivitaten vor dem Training angeht, benannten alle Befragten die Auftragsklarung
(1-A) als transferkritisch, wobei aufféllig h&ufig die positive Wirkung von Intervalltrainings
gegentber zeitlichen Formaten ohne wiederholte Présenzphasen betont wurde. Deshalb lehnen
einige Befragte entsprechende Trainingsanfragen generell ab. Weiterhin kontaktieren die
meisten die zukinftigen Teilnehmenden (1-B), um einerseits Vorwissen und personliche
Erwartungen zu erfragen, andererseits um Uber die Trainingsbedingungen zu informieren. Nur

ein Teil der Befragten holt sich vorab spezifische Unternehmensinformationen ein (1-C).
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Einigkeit herrschte dartiber, dass das Trainingskonzept nach Erhalt sdmtlicher Informationen
und Vorgaben anzupassen ist (1-D).

Fur die Phase wahrend des Trainings wurden folgende Aktivitaten haufiger und ausfuhrlicher
beschrieben:

(2-E) Unter Lernprinzipien verstehen die Lehrenden, dass Input-, Ubungs- und
Reflexionsphasen logisch aufeinanderfolgen, um die Lern- und Behaltensleistung der
Teilnehmenden zu maximieren. Den Befragten zufolge ist insbesondere darauf zu achten, die
Inputphase zeitlich stark zu begrenzen und Zeit fir wiederholte Reflexionsphasen einzuplanen,
wéhrend derer sich die Teilnehmenden ihre Lernziele und ihren Lernstand vergegenwartigen.
(2-F) Samtliche Lehrenden bemuhen sich darum, einen Anwendungsbezug herzustellen, um
dadurch den Mehrwert des Trainings zu verdeutlichen. Dies geschieht hdufig, indem konkrete
Teilnehmerfalle besprochen sowie Ubungen oder neu eingefilhrte Modelle auf ihre
Ubertragbarkeit bewertet werden oder indem das angestrebte Verhalten mittels Rollenspiel
eingetbt wird.

(2-H) Beim Feedback geben legen die Befragten Wert darauf, die Riickmeldungen einerseits
positiv und selbstwirksamkeitsfordernd, andererseits kritisch und herausfordernd zu
formulieren. Ferner wird darauf geachtet, regelméRig Feedback zu geben.

(2-1) 12 von 15 Befragten arbeiten entweder mit Lerntandems oder der Methode der kollegialen
Beratung. Durch den Gebrauch derartiger kooperativer Methoden zielen die Lehrenden vor
allem auf ein Offnen der Teilnehmenden ab.

(2-J) Alle Lehrenden lassen ein personliches Umsetzungsvorhaben erarbeiten, das nach
Abschluss des Trainings oder im Fall von Intervalltrainings zwischen den Présenzphasen
realisiert werden soll. Dabei achten die Lehrenden vor allem auf die individuelle
Zielformulierung, welche mdglichst attraktiv und herausfordernd, aber auch konform mit der
Unternehmensstrategie zu sein hat.

(2-M) Ein Grofiteil ging auf die Bedeutung der Beziehungspflege ein. Darunter fallen
beispielsweise Aktivitaten, mit denen Trainer/innen aktiv Kontakt aufbauen oder Interesse an
den Themen der Teilnehmenden zeigen.

Zu weiteren transferbezogenen Aktivitaten wéhrend eines Trainings gehdrt die Anregung zur
Selbstreflexion (2-G), worunter das Uberdenken langfristiger beruflicher wie auch privater
Ziele verstanden wird. Ebenso wurde der Einsatz vielfaltiger Methoden sowie der dosierte
Gebrauch von Medien (2-K) angefuhrt. Schlie3lich wurde angebracht, dass ein strukturiertes
und transparentes VVorgehen transferwirksam ist (2-L), indem der Lehrende etwa den aktuellen

Trainingsstand darstellt und einen Ausblick auf Kommendes gibt. Daruber hinaus verstanden
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die Befragten darunter, dass der Lehrende Mdéglichkeiten und Grenzen des Trainings deutlich
macht, verbindliche Seminarregeln erstellt oder vereinzelt Teilnehmende vom Training
ausschlieft.

Nur 6% der erwéhnten Aktivitaten finden nach Abschluss des Trainings statt, was auch damit
zusammenhangt, dass aus Griinden der Ubersichtlichkeit einige Aktivitaten einmalig der
vierten Hauptkategorie zugeordnet wurden, obgleich diese teilweise auch fir die post-
Trainingsphase benannt wurden (z.B. 4-R).

Damit Teilnehmende Erlerntes erfolgreich generalisieren und dauerhaft anwenden, arbeiten die
Befragten vorzugsweise mit Follow-Up Treffen, in denen bisherige Umsetzungserfolge und -
schwierigkeiten diskutiert werden (3-O). Weiterhin fordern die Lehrenden oft dazu auf,
personliche Umsetzungsvorhaben in Form eines Symbols oder Merkzettels am Arbeitsplatz
auszuhangen, um fortwahrend daran erinnert zu werden (3-N). Vereinzelt evaluieren Lehrende
die Wirksamkeit des Trainings mittels Fragebogen oder Interview im Sinne einer summativen
Evaluation (3-P) oder sie befragen die Beteiligten zum Trainingsprozess, um die
Trainingsqualitat zu verbessern (3-Q).

Fur die Hauptkategorie Aktivitaten zwischen den Prasenzphasen und zeitlich losgeldste
Aktivitaten beabsichtigten die Trainer/innen, dass die Teilnehmenden das neu Erlernte
anwenden. Zu diesem Zweck bieten 13 von 15 Befragten an, die Teilnehmenden vor Ort oder
am Telefon zu begleiten, beraten oder bisweilen zu coachen (4-T). Zusétzlich werden hdufig
Lerntandems oder kollegiale Beratungsgruppen angeregt (4-R), um  weitere
Anwendungsgelegenheiten zu schaffen. Losgeldst davon schreibt die Mehrheit der Befragten
den Fuhrungskraften der Teilnehmenden eine Schlusselrolle flr Transfer zu, vor allem weil
dadurch eine erhohte Verbindlichkeit entsteht (4-U). Im Zuge dessen regen die Lehrenden an,
dass wiederholt Gesprache zwischen Vorgesetzten und Teilnehmenden stattfinden, um
Lernziele  festzulegen, Rickmeldung  zur  Entwicklung zu  geben  oder
Anwendungsgelegenheiten zu besprechen. Einschrankend wurde hierzu erwahnt, dass es
mangels Zeit oder Interesse nur selten zu einer Einbindung der VVorgesetzten kommt. Ferner
stellen die Lehrenden Materialien zum Vertiefen der Trainingsinhalte zur Verfligung (4-S).
Weiterhin gaben die Befragten an, in stindigem Kontakt mit dem Auftraggebenden zu sein, um
Anderungen innerhalb des Unternehmens oder seitens Teilnehmender zu erfahren und ihr
weiteres VVorgehen anzupassen (4-V).

Trotz fehlender expliziter Fragestellung bezogen sich 11% der Codierungen auf
transferrelevante Lehrendenmerkmale, weshalb diese Hauptkategorie induktiv gebildet wurde.

Da in der Trainingsforschung bisher kein (bergreifendes Modell zu Trainermerkmalen
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vorhanden ist, wurden mit Rickgriff auf die Schulforschung die zwei Unterkategorien Wissen
und Kompetenzen (5-W) sowie Personenmerkmale und -orientierungen (5-X) gebildet
(Helmke, 2014). Bezuglich der Unterkategorie Wissen und Kompetenzen gaben die Befragten
an, dass Lehrende neben Fachwissen, das sprachlich klar, verstehbar und korrekt ist, vor allem
uber ein hohes MaR an Flexibilitat verfugen sollten, um das VVorgehen bei Bedarf kurzfristig an
den Trainingsverlauf und die gegenwartigen BedUrfnisse der Teilnehmenden anzupassen. Im
Bereich der Personenmerkmale und -orientierungen rdumten die Befragten dem Enthusiasmus
einen hohen Stellenwert ein, worunter eine Begeisterung fiir das Trainingsthema verstanden
wird sowie eine dosierte Expressivitat, um die Atmosphare aufzulockern. Ebenfalls wurde die
Fahigkeit und Bereitschaft, Gber die eigene Person und Arbeit zu reflektieren, hdufig als eine
transferrelevante Orientierung angefuhrt. SchlieBlich wurden die Bereitschaft, sich
weiterzubilden sowie eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung, gepaart mit dem Offenlegen

eigener Fehler, angesprochen.

3.5. Diskussion

Auf Grundlage der berichteten Ergebnisse lassen sich drei bergreifende Aussagen formulieren.

Breites Handlungsrepertoire zur Transferférderung

Zunéchst legen die Befunde nahe, dass Lehrende Uber ein breites Handlungsrepertoire zur
Transferforderung verfligen. Dies wird an der grof3en Zahl aufgefiihrter Aktivitaten ersichtlich:
Lehrende berichteten durchschnittlich 29 Handlungen. Dabei stimmten die Nennungen und
Darstellungen tberwiegend mit der Forschungslage zu transferférderlichen Faktoren Uberein,
so dass man von einem legitimierten Repertoire ausgehen kann. Lediglich die deduktive
Kategorie ,,Mit Heterogenitéit der Teilnehmenden umgehen* fand keine Entsprechung in den
Daten. Dartiber hinaus wurden zusétzliche, plausibel erscheinende Transferaktivitaten genannt,
die im Rahmen der Trainingsforschung bisher keine Beachtung fanden und als induktive
Kategorien ergénzt wurden. Beispielhaft zu nennen wéren das Bestreben, Unternehmen im
Zuge der Auftragsklarung hinsichtlich Transfer zu beraten (1-A) oder ein trainingsbegleitendes,
in der Regel kostenpflichtiges Einzelcoaching (4-T).

Aufféllig ist zudem, dass sich die Befragten gemaél des anfangs erwéhnten Dreifaktorenmodells
(siehe auch Abschnitt Wirkungsforschung zu transferforderlichen Faktoren) nicht auf die
Trainingsausgestaltung beschrénken, sondern sich des Einflusses der Teilnehmenden selbst wie

auch des Arbeitsumfelds bewusst sind und dies in ihrem VVorgehen berticksichtigen.
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Kontinuierliche Transferforderung

Nahezu alle Befragten versuchen, in allen Trainingsphasen den Transfer mit entsprechenden
MaRnahmen zu optimieren. Dieses Ergebnis ist gegensatzlich zu einer Erhebung an
Personalverantwortlichen aus deutschen GroRunternehmen, wonach nur ein Drittel der
Befragten die gesamte zeitliche Prozesskette nutzt (Schneider et al., 2014). Zu einem dhnlichen
Resultat gelangt eine Befragung unter Mitgliedern einer Trainingsorganisation, wonach
Personalfachleute und Lehrende selten in ihren Unternehmen zeitlich vor- oder nachgelagerte
Transferaktivitaten unternehmen (Saks & Belcourt, 2006).

Bezuglich der Aktivitaten vor dem Training fallt auf, wie deutlich sich die Befragten zu Recht
fur Intervalltrainings aussprechen, die in der Forschungsliteratur als besonders lern- und
transferwirksam bewertet werden (Kauffeld & Lehmann-Willenbrock, 2010). Ferner wird wie
in der Fachliteratur empfohlen ein hoher Aufwand betrieben, das Training in Abhéngigkeit von
der Unternehmensausrichtung und den Bedarfen der Teilnehmenden zu konzipieren (Salas et
al., 2012) sowie mit den Teilnehmenden in Kontakt zu treten (Mesmer-Magnus & Viswesvaran,
2010).

Die Aktivititen wahrend des Trainings decken die eingangs aufgefihrten
Handlungsempfehlungen der Transferforschung vollstéandig ab (z.B. Burke et al., 2013), indem
die Lehrenden vor allem etablierte Lernprinzipien umsetzen, wiederholt Feedback geben, einen
Anwendungsbezug ermdglichen sowie Umsetzungsvorhaben erarbeiten lassen. Diese
Ergebnisse werden auch von Befunden aus der Unterrichtsforschung gestitzt: Eine
umfangreiche Meta-Analyse an tber 300 000 Schulern/innen ergab dazu eine mittelgroRRe
Effektstarke von d = 0.72 fir eine positive Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler/in
(Cornelius-White, 2007). Auferdem betont die Schulforschung die wirkungsvollen
Tiefenstrukturen (z.B. Strukturierung der Klassenprozesse, Feedback an Lernende), was mit
der vorliegenden Studie korrespondiert. Die Oberflachenstrukturen (z.B. Einsatz kooperativer
Methoden, Gebrauch vielféltiger Methoden) wurden dagegen in der Tendenz korrekterweise
seltener erwahnt. Die vorliegende Kategorisierung weist zudem groBe Uberschneidungen mit
den Konzeptualisierungen des padagogisch-psychologischen Wissens von
Erwachsenenbildnern auf (Marx et al., 2017). Allein die Wissensfacette bezuglich der
Heterogenitat der Lernenden wurde von den Befragten nicht angefiihrt. Méglicherweise stellt
fiir die befragten Trainer/innen eine heterogene Teilnehmerschaft eine Selbstverstandlichkeit
dar und wird deshalb nicht weiter thematisiert. Beim VVorgehen nach Abschluss des Trainings
fallt auf, dass Trainings bevorzugt mit Follow-Up abgehalten werden, wie dies auch Kauffeld

(2010) empfiehlt. Das konnte mit den positiven Einschatzungen von Intervalltrainings
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zusammenhangen. Die Tatsache, dass einige Lehrende ihre Trainings evaluieren, spricht zwar
dafiir, dass sie sich der transferforderlichen Wirkung von Evaluation bewusst sind, die Saks und
Burke (2012) belegen konnten. Jedoch lassen die unprazisen Aussagen Zweifel zu, ob die
Befragten tatséchlich wissen, wie wissenschaftlich fundierte Evaluationen durchzufiihren sind.
Als zeitiibergreifender Dreh- und Angelpunkt wurde die Fuhrungskraft des Teilnehmenden
ausgemacht, was mit zahlreichen Studien zum positiven wie auch potentiell negativen Einfluss
dieser korrespondiert (Kauffeld, 2010). Seltener wurde dagegen auf den Einfluss der Kollegen
eingegangen, obgleich dieser vergleichbar hoch zu sein scheint (Blume et al., 2010). Daneben
entspricht das Installieren dauerhafter Lerngemeinschaften und das Veranlassen vertiefender
Einzelaktivitdten den Handlungsempfehlungen der Forschung (Kauffeld, 2010; Lipowsky &
Rzejak, 2012).

Eigene Bedeutsamkeit von Lehrenden im Transferprozess

Obgleich die Lehrenden nach wirksamen Aktivitaten der Trainer/innen bezliglich Transfer
gefragt wurden, wurde héaufig die Person des Lehrenden an sich thematisiert und mit einem
gelungenen Transfer in Verbindung gebracht, etwa jede zehnte Aussage bezog sich darauf. Dies
entspricht zum einen vereinzelten Studien, die den Einfluss spezifischer Trainercharakteristika
auf den Lernendentransfer nachweisen konnten. Zum anderen steht die Aussage im Einklang
mit dem Ergebnis einer schriftlichen Befragung, bei der 139 Trainer/-innen und
Weiterbildungsverantwortliche ebenfalls den Lehrenden als transferkritisch einstuften
(Hutchins, 2009). Was die Auspréagung der jeweiligen Lehrendenmerkmale in der vorliegenden
Studie angeht, wurden theoriekonform das Fachwissen, der Enthusiasmus und die Expressivitét
aufgefuhrt, (weshalb sie in Tabelle 2 als deduktiv gekennzeichnet sind innerhalb induktiver
Hauptkategorien). Ferner wurde in einer qualitativen Befragung von Fachtrainern und -
trainerinnen neben einer gelungenen Kommunikation das Merkmal Flexibilitat als wichtigstes
Lehrendencharakteristikum benannt (Khamarko et al., 2012). Zuletzt zeigen sich beziglich der
Reflexivitat Parallelen zu einer ausfiihrlichen Arbeit von Gauld und Miller (2004), in der
erfahrene Trainer/innen ein Ranking samtlicher Lehrendenaktivitaten erstellten und dabei das

Reflektieren UGber die eigene Arbeit als zweitwichtigste von 27 Kompetenzen bewerteten.

Einschrankungen der Studie

Ziel der Studie war es, das Thema Transfer aus der Sicht praktizierender Lehrender am Beispiel
von Fihrungstrainings inhaltlich méglichst vollstandig abzubilden. Dabei bleibt unbeantwortet,

inwieweit das Gesagte tatsdchlich seinen Weg in die Anwendung findet, da keine
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Handlungsvalidierung vorgenommen wurde, sondern lediglich Vorgehensweisen oder
Intentionen sowie Meinungen erfragt wurden. Weiterhin ist anzumerken, dass aufgrund des
qualitativen Forschungsdesigns keine Aussagen zur Reprasentativitat der Stichprobe gemacht

werden.

Zusammenfassung

In der vorliegenden qualitativen Studie wurden beispielhaft 15 Trainer/innen von
Fuhrungstrainings mdandlich befragt, um deren transferbezogene Verhaltensweisen in
Erfahrung zu bringen. Das Datenmaterial wurde inhaltsanalytisch ausgewertet, als Ergebnis
entstand ein deduktiv-induktives Kategoriensystem samt Haufigkeitsangaben.

Insgesamt lasst sich das Handlungsrepertoire der Fuhrungskraftetrainer/innen zum Thema
Transfer als breit und groftenteils forschungsseitig legitimiert umschreiben. Dieses wird
zunéchst aus der Tatsache abgeleitet, dass zahlreiche Transferstrategien benannt wurden.
AuBerdem beabsichtigt die grofle Mehrheit der Trainer/innen, den Transferprozess nicht nur
punktuell wahrend des eigentlichen Trainings, sondern kontinuierlich davor und danach zu
stiitzen. Daruber hinaus ergab die induktive Analyse, dass die Befragten zusétzliche Aspekte in
Zusammenhang mit Transfer bringen. Es wurden insbesondere Merkmale des Lehrenden selbst
angesprochen und als bedeutsam erachtet, was mit aktuellen, vereinzelten Forschungsbefunden
zur Relevanz Lehrender korrespondiert. Darlber hinaus fanden weitere Aktivitaten Erwéhnung,
wie etwa ein trainingsbegleitendes Coaching einzelner Teilnehmender oder eine Beratung des
Unternehmens hinsichtlich Transfer im Rahmen der Auftragsklarung. Diese zusétzlichen
Vorgehensweisen seitens Lehrender erscheinen plausibel, blieben jedoch in bisherigen

wissenschaftlichen Studien unbeachtet.
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4 Studie 2: Transferforderung durch Lehrende in Soft
Skills und Hard Skills Weiterbildungen
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Zusammenfassung  Welche  Schwerpunkte  setzen  Lehrende  abhdngig vom
Weiterbildungsinhalt bei der Stiitzung transferférderlicher Manahmen? Um dies zu ermitteln,
wurden in der vorliegenden Studie Lehrende aus der berufsbezogenen Weiterbildung (N = 418)
mittels einer Online-Erhebung zu ihrem transferférderlichen Vorgehen befragt. Eine
einfaktorielle MANOVA ergab fir sédmtliche MalRnahmenbereiche einen signifikanten
Unterschied zwischen Soft Skills und Hard Skills Inhalten mit einer kleinen Effektstérke.
Erwartungsgemél wurde bei Soft Skills Weiterbildungen in sechs der sieben Bereiche Transfer
signifikant starker gestutzt, wobei die Unterschiede am deutlichsten ausfielen fur die Bereiche
,Modelllernen, Feedback und Reflexion“ sowie fiir ,,Transferzielplanung durch die
Teilnehmenden®. Dagegen zeigte sich, dass bei Hard Skills Inhalten eher auf eine realitatsnahe
Weiterbildungsumgebung geachtet wird, um einen nahen Transfer zu begiinstigen. Zusatzliche
Analysen ergaben, dass die vorgefundenen Unterschiede nicht durch die Qualifikation der
Lehrenden in Form einer Trainerausbildung erklérbar sind. Insgesamt deuten die Ergebnisse
darauf hin, dass eine konsequentere domanenspezifische Ausdifferenzierung in der
Weiterbildungsforschung  zielfuhrend wére. Zudem konnte eine Thematisierung der
vorgefundenen doménenspezifischen Unterschiede in zukinftigen Fort- und Weiterbildungen

fiir die Professionalisierung von Lehrenden sinnvoll sein.

Schlusselworter  Berufsbezogene ~ Weiterbildung, ~ Trainerinnen  und  Trainer,
Transferforderung, Soft Skills Weiterbildung, Hard Skills Weiterbildung

Abstract The present study investigated the extent to which trainers set different priorities in
facilitating transfer of training depending on the training content. For this purpose, N = 418
trainers, that were either instructing soft-skills or hard-skills, were asked about their transfer-
enhancing strategies in an online questionnaire. A one-way MANOVA showed a statistically
significant difference between the two groups with respect to all investigated domains and a
small effect size. As expected, with respect to soft-skills trainers reported greater efforts in six
out of seven domains. The differences were most pronounced for the domains "Observational
learning, feedback and reflection™ and "Setting transfer goals by participants”. In contrast,
trainers with a focus on hard-skills put more emphasis on a realistic training setting and thereby
promoting near transfer. Additional analyses showed that the reported differences cannot be
explained by the presence of train-the-trainer certificates. Overall, the results indicate that
training content is a critical variable in the transfer process and should therefore be taken into

account more consequently in future research. Moreover, in order to optimize transfer and foster

52



Studie 2: Transferforderung durch Lehrende in Soft Skills und Hard Skills Weiterbildungen

professionalization of trainers, it could be useful to incorporate domain-specific aspects into the

curriculum of train the trainer courses.

Keywords Continuing vocational education and training, Trainers, Transfer of training, Soft-

skills training, Hard-skills training
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4.1. Einleitung

Im Bereich der berufsbezogenen Personalentwicklung gelten Weiterbildungen als etabliertes
und funktionierendes Instrument, um Personen Wissen, Kénnen und Einstellungen zu
vermitteln, welche sie im Anschluss in ihre Arbeitstatigkeit Gbertragen und dort anwenden
(Arthur et al., 2003; Salas et al., 2012). Ein Transfer gilt jedoch als schwer erreichbar, die
durchschnittlichen Transferraten werden als zu niedrig erachtet (Burke & Saks 2009; Hense &
Mandl 2011). Ebenso wird kritisiert, dass der Transfer haufig nicht von Dauer ist (Saks &
Belcourt, 2006). Dabei hangt eine erfolgreiche Ubertragung auch von den Lehrenden ab,
welche Weiterbildungen planen und gestalten und damit die Weiterbildungsqualitat und -
ergebnisse beeinflussen (Burke & Hutchins, 2008). Diese kénnen Transfer konkret fordern,
indem sie beispielsweise ein geeignetes Weiterbildungsdesign mit passenden Methoden
kombinieren oder positiv auf die Selbstwirksamkeit und Motivation der Teilnehmenden
einwirken (WiBhak, 2022). Trotz der breiten Forschungslage zur Unterstiitzung von Transfer
offenbart sich hinsichtlich des Handelns der Lehrenden eine Forschungslicke (Baldwin et al.,
2017; Barth & Hochholdinger, 2018; Bonnes et al., 2019).

In Bezug auf die Inhalte einer Weiterbildung legen theoretische und empirische Befunde nahe,
zwischen inter- oder intrapersonellen Soft Skills auf der einen Seite und fachbezogenen Hard
Skills auf der anderen Seite zu unterscheiden. Um eine systematische Transferférderung zu
ermdglichen (Arthur et al., 2003; Botke et al., 2018) wird beispielsweise fiur Hard Skills
Weiterbildungen empfohlen, auf eine hohe Ubereinstimmung zwischen Lern- und
Anwendungsfeld zu achten (Laker & Powell, 2011). Dagegen werden fur Soft Skills
Weiterbildungen mehrere transferforderliche VVorgehensweisen benannt, u.a.die bisherigen
Lernerfahrungen der Teilnehmenden zu berlicksichtigen (Culpin & Scott, 2011; Laker &
Powell, 2011) oder Beteiligte aus dem Arbeitsumfeld, wie etwa die eigene Fuhrungskraft oder
Kolleginnen und Kollegen, dauerhaft in den Transferprozess miteinzubeziehen (Botke et al.,
2018; Laker & Powell, 2011). Neben einer unterschiedlichen Ausgestaltung der
Transferforderung wird dartiber hinaus angenommen, dass ein Soft Skills Transfer schwieriger
herzustellen ist (Blume et al., 2010; Botke et al., 2018). Das hatte zur Folge, dass Lehrende in
Veranstaltungen mit Soft Skills Inhalten mehr ,,investieren* und gréf3eren Wert legen auf eine
Transferforderung. Diese Annahme soll geprift werden.

Der Beitrag geht im Folgenden der Frage nach, ob Transfer je nach Weiterbildungsinhalt
qualitativ und quantitativ seitens der Lehrenden unterschiedlich gefordert wird. Zu diesem
Zweck wurden N = 418 Lehrende, welche entweder Soft Skills oder Hard Skills vermittelten,
zu ihrem Vorgehen wahrend einer Weiterbildung befragt.
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4.2. Transferforderung in  Weiterbildungen und die Rolle von

Lehrenden

Transfer beschreibt die erfolgreiche Ubertragung der erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und
Einstellungen auf die Arbeitstatigkeit (Baldwin & Ford, 1988). Dabei soll das Gelernte
maoglichst langfristig und in vielen verschiedenen Situationen angewendet werden (Hense &
Mandl, 2011). In den nachfolgenden Ausfuhrungen soll zunachst die Rolle der Lehrperson fur
den Transfer naher betrachtet werden, um im Anschluss zum einen mogliches
transferforderliches Verhalten der Lehrperson darzustellen, zum anderen Befunde zur
tatsdchlichen Transferférderung in der Weiterbildungspraxis zu berichten. Die Studien
stammen dabei vorwiegend aus dem Bereich der arbeits- und organisationspsychologisch
orientierten Weiterbildungsforschung, die in den letzten drei Jahrzehnten einen breiten

Forschungskorpus zur Férderung von Transfer aufgebaut hat.

Die Rolle der Lehrenden

Nach Baldwin und Ford (1988) werden EinflussgroRen auf den Lerntransfer in die drei
Kategorien Teilnehmendenmerkmale, Weiterbildungsdesign und Arbeitsumgebung eingeteilt,
die durch zahlreiche Studien und Metaanalysen gestitzt werden (z.B. Blume et al., 2010; Ford
et al., 2018). Die Lehrperson, welche die Weiterbildung in der Regel plant und durchfuhrt und
damit auch als ein wichtiger Einflussfaktor z.B. flr das Weiterbildungsdesign zu sehen ist, wird
in diesem Modell jedoch nicht aufgefiihrt. Lediglich das Transfermodell von Burke und
Hutchins (2008) bildet Lehrendenmerkmale als separaten Faktor ab. Insgesamt ist der
Forschungsstand luckenhaft, es gibt kaum Untersuchungen zur Rolle der Lehrenden im
Hinblick auf Transfer (Bonnes et al., 2019; Hutchins, 2009; WiRhak, 2022). Dabei zeigen
einzelne Studien, dass beispielsweise Lehrende durch ihren ausdrucksstarken Lehrstil (Towler,
2009) oder durch den Aufbau gelungener Beziehungen mit den Teilnehmenden sowie durch ihr
Fachwissen (Ghosh et al., 2012) den Transfer positiv beeinflussen kdnnen. Die Ergebnisse
stehen damit im Einklang mit umfassenden Befunden aus der empirischen Bildungsforschung,
welche einen bedeutenden Einfluss der Lehrerinnen und Lehrer auf den schulischen Lernerfolg
ergaben (z.B. Hattie 2008; Kunter et al., 2011b). Folglich stellen Baldwin et al. (2017) die
Vermutung auf, dass der Einfluss der Lehrenden in der Weiterbildung groRer sei als bislang
angenommen.

Vor dem Hintergrund des aktuellen Professionalisierungsdiskurses (z.B. Gieseke, 2018)
werden in der erziehungswissenschaftlichen Weiterbildungsforschung die Lehrenden mit ihren

vorhandenen Kompetenzen (z.B. Marx et al., 2018) sowie professionellen Anforderungen (z.B.
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Alberti et al., 2022) ebenso beforscht. Es herrscht Konsens dartiber, dass die Planung und
Gestaltung von Weiterbildung das Kerngeschaft von Lehrenden ist (Kraft, 2018). In Anlehnung
an die schulische Lernforschung wird davon ausgegangen, dass sich professionelle Kompetenz
in qualitativ hochwertigen Lehr-Lernprozessen niederschlagt, welche wiederum den Lernerfolg
der Teilnehmenden beférdern (Terhart, 2012).

Studien, welche nach dem Qualifikationshintergrund von Lehrenden differenzieren, basieren
auf der Annahme, dass Lehrende mit entsprechender Ausbildung lernendenzentrierter
respektive transferforderlicher vorgehen. Bisherige Befunde konnen dies allerdings nicht
eindeutig bestatigen: In einem Wissenstest zu Transfer zeigten Lehrende mit vorhandener
Trainerausbildung bessere Leistungen, wobei der Zusammenhang schwach ausfiel (Hutchins &
Burke, 2007). WiRhak und Hochholdinger (2020) befragten 190 Lehrende zu Facetten ihrer
professionellen Handlungskompetenz, wobei die Zustimmungen der Lehrenden nicht mit dem
Ausbildungshintergrund (Trainerausbildung oder pédagogisch-psychologisches Studium) in
Zusammenhang standen. Stattdessen lieRen sich die vorgefundenen Unterschiede durch eine
nahere Spezifizierung des Weiterbildungsdesigns erkléren, hier des Weiterbildungsinhalts. Die
Befunde konnten auch vor dem Hintergrund erkléart werden, dass es in Deutschland keine
Qualifikationsstandards gibt (Kraft, 2018) und Trainerausbildungen von sehr unterschiedlicher
Qualitat sein konnen. Insgesamt bleibt offen, inwieweit unterschiedliche Kompetenzen und
Einstellungen durch die jeweiligen Qualifikationen der Lehrenden, insbesondere einer
vorhandenen Trainerausbildung, erkléarbar sind.

Befragt man schliel’lich Lehrende zu ihrer Rolle im Transfergeschehen, schatzen sie sich selbst
als bedeutsam hinsichtlich des Transfers ein (Hutchins, 2009). Entsprechend bewerten
Lehrende Transfer als einen notwendigen Teil ihres Professionswissen und messen diesem eine
hohere Bedeutung bei als beispielsweise ihrem Wissen zu Diagnostik (WiBhak &
Hochholdinger, 2018).

Transferforderung durch die Lehrperson

Es existiert eine Vielzahl an reliablen Befunden hinsichtlich der Férderung von Transfer (z.B.
Bisbey et al.,, 2021). Die Empfehlungen richten sich neben den Teilnehmenden, deren
Fuhrungskraften und Unternehmensverantwortlichen auch an die Lehrenden selbst (Broad &
Newstrom, 1992), wobei Letztere den grofiten Handlungsspielraum bei der konkreten
Ausgestaltung der Weiterbildung zu haben scheinen (WilRhak, 2022). Daher werden im
Folgenden verschiedene transferforderliche Vorgehensweisen der Lehrperson wéhrend einer
Weiterbildung vorgestellt (Burke et al., 2013; Ford et al., 2018; Grossman & Salas, 2011;

56



Studie 2: Transferforderung durch Lehrende in Soft Skills und Hard Skills Weiterbildungen

Kauffeld, 2016; Salas et al., 2012). Die zahlreichen, empirisch gestutzten padagogischen
Aktivitaten wurden daflr in sieben MaBnahmenbereiche zusammengefasst, die sich auch in
gangigen Lehr- und Lernkonzepten finden:

Bereich 1, Anforderungsmanagement und Teilnehmendenorientierung: Lehrende achten auf
Lernforderlichkeit, indem sie Erfolge ermdglichen sowie den Umgang mit Misserfolgen
trainieren. Sie vermeiden eine kognitive Uberlastung der Teilnehmenden und erhéhen
gleichzeitig ihre Anspriche im Weiterbildungsverlauf (Burke et al., 2013; Ford et al., 2018;
Grossman & Salas, 2011; Kauffeld, 2016; Salas et al., 2012).

Bereich 2, Methodenvariation — konstruktivistisch und transmissiv: Lehrende nutzen wéhrend
der Lern- und Ubungsphasen verschiedene Sozial- und Prasentationsformen (Burke et al., 2013;
Ford et al., 2018; Salas et al., 2012).

Bereich 3, Ubungen, Beispiele und Praxisbezug: Lehrende stellen auf vielfiltige Weise Beziige
her zwischen der Lern- und spateren Anwendungssituation durch das Geben und Suchen sowie
Nachvollziehen authentischer, komplexer (Fall-)Beispiele sowie durch wiederholte Ubungen
(Burke et al., 2013; Ford et al., 2018; Grossman & Salas, 2011; Kauffeld, 2016; Salas et al.,
2012).

Bereich 4, Modellernen, Feedback und Reflexion: Lehrende ermdglichen Lernen durch
Beobachten, lassen Teilnehmende ihren Lernstand reflektieren und geben diesbeziiglich
Feedback (Burke et al., 2013; Ford et al., 2018; Grossman & Salas, 2011; Kauffeld, 2016; Salas
etal., 2012).

Bereich 5, Transferzielplanung durch Teilnehmende: Lehrende sorgen dafiir, dass sich
Teilnehmende ein Transferziel und damit verbundene Aktionen vornehmen sowie mdgliche
Umsetzungsschwierigkeiten antizipieren (Burke et al., 2013; Ford et al., 2018; Kauffeld, 2016).
Bereich 6, Soziale Einbettung des Transferprozesses: Lehrende regen bei Teilnehmenden an,
z.B. Lerngemeinschaften mit anderen Teilnehmenden zu bilden oder Expertinnen und Experten
aus ihrem Arbeitsumfeld als Transferstlitze zu nutzen (Burke et al., 2013; Ford et al., 2018;
Grossman & Salas, 2011; Kauffeld, 2016; Salas et al., 2012).

Bereich 7, Realitatsnahe Weiterbildungsumgebung: Lehrende verwenden Methoden,
Arbeitshilfen, Maschinen, Materialien oder Simulationen, welche identisch oder ahnlich sind
zur Arbeitswelt der Teilnehmenden (Burke et al., 2013; Grossman & Salas, 2011; Kauffeld,
2016; Salas et al., 2012).

Transferforderung in der Praxis

Im Hinblick auf die genannten evidenzbasierten Empfehlungen stellen sich folgende Fragen:
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- Inwieweit werden diese in der Weiterbildungspraxis tatsachlich umgesetzt?

- Wie wird Transfer im Weiterbildungsalltag zuverl&ssig gestutzt?

Befragungen von Unternehmensverantwortlichen konnten zeigen, dass der Lerntransfer in
unternehmensinternen Weiterbildungen nur marginal oder bestenfalls teilweise gestiitzt wird
(Saks & Belcourt, 2006; Schneider et al., 2014; Weinbauer-Heidel, 2016). So ergab die
Erhebung von Schneider et al. (2014), dass Transfer im Wesentlichen gegen Ende einer
MaRnahme oder im Anschluss daran unterstltzt wird. Studien, in denen Lehrende zu ihrem
Beitrag zur Transferforderung befragt wurden, sind selten und ergeben weder ein einheitliches
noch umfassendes Bild: In einer offenen Befragung von Hutchins (2009) sollten 139 Lehrende
personliche ,,Best Practices™ zu Transfer benennen, wobei sich die Aussagen hauptsédchlich auf
die Erstellung und Durchfiihrung von Weiterbildung bezogen und seltener Aktivitaten benannt
wurden, die auf das Arbeitsumfeld der Teilnehmenden abzielten. Im Gegensatz dazu wurde in
einer qualitativen Interviewstudie den Lehrenden ein breites Repertoire an transferforderlichen
Vorgehensweisen attestiert, welches neben Aktivitaten wéahrend der Weiterbildung ebenso vor-
wie nachbereitende Aktivitdten umfasste (Barth & Hochholdinger, 2018).

4.3. Unterscheidung von Weiterbildungsinhalten nach Soft Skills und
Hard Skills

Neben der Rolle der Lehrenden werden die jeweiligen Weiterbildungsinhalte als
transferrelevant thematisiert, wobei es bisher wenige Erkenntnisse im Sinne einer
doménenspezifischen Weiterbildungsforschung gibt. Die meisten Studien diesbeziglich
stammen aus der arbeits- und organisationspsychologischen Weiterbildungsforschung.
Bezuglich der Inhalte unterscheiden Laker und Powell (2011) zwischen Soft Skills und Hard
Skills, welche im Folgenden n&her erléutert werden. Sodann wird im Folgeabschnitt die
Bedeutung der Doménenspezifitat mit Blick auf den Transferprozess dargestellt.

Soft Skills und Hard Skills: Definition und theoretische Ableitungen im Hinblick auf Transfer

Unter einer Soft Skills Weiterbildung verstent man das Erlernen allgemeiner, intrapersoneller
oder interpersoneller Fertigkeiten. Eine Hard Skills Weiterbildung umfasst dagegen das
Erlernen klar umschriebener fachbezogener Wissensinhalte oder Fertigkeiten. Demzufolge
bezeichnet man ein Zeitmanagementseminar (Uberwiegend intrapersonell) oder ein
Kommunikationstraining (tberwiegend interpersonell) als Soft Skills, wahrend das Bedienen
einer technischen Anlage, das Erlernen eines bestimmten Softwareprogramms oder eine
Schulung zum Thema Qualitdtsmanagement Beispiele fir Hard Skills Inhalte sind. Im
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deutschsprachigen Raum werden zur Unterscheidung der Weiterbildungsinhalte ebenso die
Begriffe Uberfachlich beziehungsweise fachlich verwendet (Kauffeld, 2016). Als Hauptgrund
fir die vorgeschlagene Differenzierung fiihren Laker und Powell (2011) an, dass der
Lerntransfer bei Soft Skills schwerer zu erreichen ist und geben dafiir mehrere Griinde an. Eine
wesentliche Herausforderung besteht darin, dass die Anwendungssituation nicht vorhersehbar
und entsprechend in der urspriinglichen Lernsituation nicht abbildbar ist. Folglich mussen
Teilnehmende im Verlauf einer Weiterbildung dazu beféhigt werden, das Erlernte spater an
ihrem Arbeitsplatz eigenstandig anzuwenden, weshalb man von einem far transfer, einem
weiten Transfer spricht (Laker, 1990). Bei Hard Skills dagegen ist die spatere
Anwendungssituation haufig bekannt, sodass bei der Konzeption und Durchfiihrung der
Weiterbildung darauf geachtet werden sollte, die Arbeitstatigkeit und -umgebung zu spiegeln.
Dies kann geschehen, indem z.B. Vorgehensweisen flr komplexe, reale Prozeduren erarbeitet
und festgelegt und sodann an der gleichen technischen Anlage eingetibt werden, definierte
Arbeitsschritte mit derselben Software trainiert werden oder indem ein spezifisches
Qualitatsmanagementsystem eingefiihrt und erlernt wird. Gibt es eine hohe Ubereinstimmung
zwischen Lern- und Anwendungsfeld, entspricht dies einem near transfer, einem nahen
Transfer.

Daneben ist der Transfer von Soft Skills dadurch erschwert, dass Teilnehmende h&ufig bei der
Anwendung mit ihrem Arbeitsumfeld interagieren missen und beispielsweise zusétzliche
Anwendungsgelegenheiten mit ihrer Fihrungskraft besprechen oder Kolleginnen und Kollegen

um Feedback zu bisherigen Anwendungsversuchen bitten.

Empirische Befunde zur Bedeutung der Weiterbildungsinhalte beziiglich Transfer

Ergebnisse einer Metaanalyse mit 89 einbezogenen Studien unterstreichen die Forderung von
Laker und Powell, dass konsequenter nach Weiterbildungsinhalten differenziert wird (Blume
et al., 2010). Fur die Datenanalyse wurden die Inhalte in open skills und closed skills unterteilt
(Yelon & Ford, 1999), was dem Konzept des weiten und nahen Transfers sehr nah kommt: VVon
offenen Fertigkeiten ist die Rede, wenn es vorab kein ,,richtiges* definiertes Zielverhalten gibt
und infolgedessen eher generelle Prinzipien und Konzepte vermittelt werden. Werden dagegen
Fertigkeiten erlernt und eingelbt, welche im Anwendungsfeld in identischer Form oder
Abfolge ausgefiihrt werden sollen, handelt es sich um geschlossene Fertigkeiten. Es zeigte sich,
dass die Inhalte die Zusammenhéange moderieren und der Transfer offener Fertigkeiten starker
von transferbegunstigenden Bedingungen abhdngt (z.B. Teilnehmendenmotivation,
Unterstltzung durch die Fuhrungskraft, Hilfestellung durch Kolleginnen und Kollegen). Als
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maogliche Erklarung fihren die Autoren an, dass der Transfer offener Fertigkeiten kognitiv
anspruchsvoller ist, da es den Teilnehmenden nach Abschluss einer Weiterbildung selbst
tiberlassen bleibt, ob, wann und wie eine Ubertragung in die Arbeit stattfindet.

Weitere Studien kommen ebenfalls zu dem Schluss, dass die Weiterbildungsinhalte einen
Moderator im Transferprozess darstellen kénnen und folglich konsequenter beriicksichtigt
werden sollten, um Transfer zu optimieren. So fiel bei einer Weiterbildung, in der sowohl Soft
Skills Anteile (hier: Arbeit in flachen Hierarchien; Steigerung der personlichen
Arbeitseffizienz) als auch Hard Skills Anteile (hier: Einfihrung eines Strategietools) vermittelt
wurden, der Hard Skills Transfer héher aus (Culpin & Scott, 2011). Die Unterschiede deuten
die Autorin und der Autor gemaR Laker und Powell (2011) vor dem Hintergrund einer
proaktiven Interferenz: Bei Soft Skills konnten vorhandene Lernerfahrungen und Strategien
zukunftiges Lernen erschweren.

Ferner zeigte eine Studie, dass die Fuhrungskraft nur bei Soft Skills Inhalten die
Transfermotivation beeinflusst, fir Hard Skills zeigte sich dagegen kein Effekt (Massenberg &
Kauffeld, 2015). Eine weitere Untersuchung zur Rolle der Flihrungskraft ergab, dass bei einer
technischen Weiterbildung Vorgesetzte einen geringeren Einfluss haben auf die
Transfermotivation und -volition im Vergleich zu Kolleginnen und Kollegen (Richter &
Kauffeld, 2020). Die Autorinnen argumentieren, dass technische Maschinen und Programme
in der Regel eine automatische Riickmeldung geben tber eine korrekte Handhabung und
demzufolge ein zuséatzliches Feedback seitens der Flhrungskraft seltener vonnoten ist. Dies
passt zur eingangs angefiihrten Annahme von Laker und Powell (2011), dass der Transfer von
Hard Skills seltener eine Kommunikation mit dem Arbeitsumfeld beinhaltet und deshalb
leichter realisierbar ist.

Was eine optimierte Transferférderung angeht, ergab eine Metaanalyse zur Wirksamkeit von
Weiterbildungen differenzierte Ergebnisse bei einer getrennten Berechnung der Effektstéarken,
je nach Kombination der vermittelten Weiterbildungsinhalte (kognitiv, interpersonell,
psychomotorisch) und der verwendeten Lehr-Lernmethode (Arthur et al., 2003). Fur kognitive
Inhalte erwiesen sich Vortrdge als besonders wirkungsvoll, bei interpersonellen Inhalten
dagegen war eine engmaschige Verhaltensmodellierung (engl. programmed instruction)
anderen Methoden (berlegen. Dagegen erwiesen sich fiir das Erlernen psychomotorischer
Fertigkeiten Simulationen als besonders transferbeginstigend. Ein aktuelles Review zur
Transferforderung nach Abschluss einer Weiterbildung fuldt ebenfalls auf der Annahme, dass
der Transfer je nach Inhalt anders ablduft, weshalb die Arbeit lediglich Soft Skills

Weiterbildungen einbezieht (Botke et al., 2018). SchlieRlich wurden Lehrende zur Relevanz
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unterschiedlicher instruktionaler Aktivitaten befragt, samtliche 14 Items wurden seitens der
Lehrenden, welche Soft Skills Inhalte anboten, als bedeutsamer eingeschétzt (WilRhak &
Hochholdinger, 2020). Insbesondere fiir die zwei Aspekte ,,Feedback zur Verfiigung stellen*
und ,,Gruppenprozesse managen* ergaben sich groe Gruppenunterschiede mit einer
Effektstarke von Cohen’s d = 0.99 und d = 0.98. Eine Studie zur Lehrorientierung ergab, dass
Lehrende mit dem inhaltlichen Schwerpunkt auf Soft Skills eine stéarkere
Lernendenfokussierung aufweisen im Rahmen von Selbsteinschatzungen, was sich unter
anderem in einer grofieren Bandbreite an teilnehmeraktivierenden Methoden und der starkeren
Einnahme der Lernendenperspektive duRerte (Hochholdinger & Keller, 2015).
Zusammenfassend wird deutlich, dass die Art des Weiterbildungsinhalts eine moderierende und
damit transferkritische Variable im Transferprozess darstellen kann (Arthur et al., 2003; Blume
et al., 2010; Culpin & Scott, 2011; Massenberg & Kauffeld, 2015; Richter & Kauffeld, 2020)
und dass Lehrende je nach Inhalt unterschiedliche Schwerpunkte setzen sollten, um Transfer
zu optimieren (Botke et al., 2018; Hochholdinger & Keller, 2015; Laker, 1990; Laker & Powell,
2011; WiBhak & Hochholdinger, 2020; Yelon & Ford, 1999).

4.4, Ziel der Studie und Forschungsfragen

Die Ubersicht (ber die Forschungslage konnte zeigen, dass Transfererfolg von
transferforderlichen MalRnahmen in der Weiterbildung abhéngt (z.B. Bisbey et al., 2021; Saks
& Belcourt, 2006) und dass Lehrende mit ihrem padagogischen Wissen und Handeln einen
bedeutsamen Anteil daran haben (Kraft, 2018; WiBRhak, 2022). Gleichzeitig lasst sich eine
Forschungslicke feststellen, was die konkreten Malinahmen zur Unterstiitzung des Transfers
durch Lehrende betrifft (Baldwin et al., 2017; Hutchins, 2009). Ferner scheint eine
Differenzierung nach Weiterbildungsinhalten sinnvoll (z.B. Arthur et al., 2003; Laker &
Powell, 2011), was zu folgender Forschungsfrage fihrt: Welche Unterschiede bestehen im
Hinblick auf Transfer im VVorgehen der Lehrenden bei Soft- und Hard Skills Weiterbildungen?
Einerseits gibt es beziglich Soft Skills Inhalten Hinweise darauf, dass der Transfer hier
schwerer zu erreichen ist und infolgedessen starker gestuitzt werden sollte durch Lehrende (z.B.
Botke et al., 2018; Blume et al., 2010; Culpin & Scott, 2011). Dies wuirde hoheren
Auspragungen bei sechs der sieben eingefiihrten Bereiche entsprechen (1 — 6).

Andererseits wird fir Hard Skills Inhalte postuliert, dass schwerpunktmagig ein naher Transfer
bezweckt werden sollte (Laker & Powell, 2011), was sich in einem hoheren Wert des siebten

Bereichs bemerkbar machen wiirde. Die zu prifenden Hypothesen lauten entsprechend:
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Hypothese 1a: Bei Soft Skills Weiterbildungen machen Lehrende in h6herem Mal} Gebrauch
von transferforderlichen Vorgehensweisen im Vergleich zu Hard Skills Weiterbildungen,
bezogen auf die MalRnahmenbereiche 1-6, ausgenommen der Férderung eines nahen Transfers
(7, Realitatsnahe Weiterbildungsumgebung).

Hypothese 1b: In Rahmen von Hard Skills Weiterbildungen fordern Lehrende in héherem Mal3
einen nahen Transfer mittels einer hohen Ubereinstimmung zwischen Lern- und
Anwendungsfeld (7, Realitatsnahe Weiterbildungsumgebung).

Des Weiteren mochte die Studie der Frage nachgehen, ob Lehrende nach Absolvieren einer
Trainerausbildung Transfer anders fordern, da im Rahmen dessen ggf. eine wirkungsvolle
Transferforderung vermittelt wird. Daher ist zu prifen, ob sich Unterschiede zwischen Hard
Skills und Soft Skills Weiterbildungen auch dann zeigen, wenn die Qualifikation der Lehrenden
in Form einer Trainerausbildung kontrolliert wird.

Hypothese 2: Die Unterschiede in der Transferférderung zwischen Hard Skills und Soft Skills

Weiterbildungen bleiben unter Hinzunahme der Kontrollvariable Trainerausbildung bestehen.

4.5. Methoden

Studienteilnehmende

Von den N = 418 befragten Lehrpersonen gaben als Geschlecht 59 % mannlich, 41 % weiblich
und 0,2 % divers an. Das Alter betrug durchschnittlich 51 Jahre (SD = 9,9; 23 — 84). Die
Berufserfahrung als Lehrperson lag im Mittel bei 17 Jahren (SD = 10,1; 1 — 50). Die Mehrheit

der Befragten besal eine Trainerausbildung (78 %).

Rekrutierung und Datengewinnung

Die Daten wurden online mithilfe einer kostenfreien Software der SoSci Survey GmbH
erhoben. Fir die Akquise wurde in Trainerdatenbanken sowie bei 6ffentlichen und privaten
Weiterbildungsanbietern nach Lehrenden der berufsbezogenen Weiterbildung recherchiert.
Ferner wurde die Befragung auf beruflich relevanten Plattformen gepostet und HR-
Verantwortliche gebeten, innerhalb ihres Unternehmens auf die Befragung aufmerksam zu
machen. Als Incentivierung wurden drei Blchergutscheine im Wert von jeweils 50 EUR

verlost.
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Erhebungsinstrument

Neben soziodemographischen Angaben — wie Alter, Geschlecht, Berufserfahrung und das
Vorliegen einer Trainerausbildung — sollten die Lehrenden Angaben zu ihrer zuletzt
durchgefuhrten Weiterbildung machen.

Mittels siebenstufiger Ordinalskala wurde gefragt, ob im Rahmen der letzten Weiterbildung
eher fachliches Wissen und Fertigkeiten vermittelt wurden oder ob der Schwerpunkt auf
zwischenmenschlichen Kompetenzen oder der Personlichkeitsentwicklung lag (Wert 1 bis 3
,Hard Skills“, Wert 4 ,.beides zu gleichen Teilen*, Wert 5 bis 7 ,,Soft Skills*). Da angenommen
wurde, dass die Einordnung anspruchsvoll ist, sollten die Befragten ergédnzend Ziele und Inhalte
der letzten Weiterbildung benennen. Im Zuge der Datenbereinigung wurde ein Abgleich
zwischen dem Skalenwert und den offenen Antworten vorgenommen, was bei N = 26 Féllen zu
einer Umkodierung des Skalenwerts flihrte. Im Ergebnis gaben zwei Drittel der Befragten an
(58 %), dass in ihrer Weiterbildung vorwiegend Soft Skills vermittelt wurden, 29 % ordneten
ihre Weiterbildung vorwiegend im Bereich Hard Skills ein. 12 % gaben schliellich an, dass die
Weiterbildung beides zu gleichen Teilen beinhaltete.

Fur die Erhebung der transferforderlichen VVorgehensweisen wurden in Anlehnung an die in der
Literatur identifizierten MaRnahmen (siehe Abschnitt Transferférderung durch die Lehrperson)
20 Items formuliert (siehe Tab. 1). Die Befragten gaben auf einer funfstufigen Likertskala an,
in welchem MaR sie von der jeweiligen Vorgehensweise wahrend der letzten Weiterbildung
Gebrauch gemacht haben (1 = gar nicht; 5 = vollig). Zusétzlich konnten die Antwortalternativen
Hhicht notig* oder ,,nicht moglich® genutzt werden, falls a) bereits eine andere Person,
beispielsweise aus dem Personalbereich, wie beschrieben vorgegangen war und es sich damit
fiir die Lehrenden eriibrigte oder falls b) das VVorgehen nicht durchfiihrbar war, beispielsweise
aufgrund des Weiterbildungsdesigns. Fur die vorliegenden Analysen wurden diese Antworten
in den Wert 1 (gar nicht) umkodiert, da die Angaben ,,nicht notig” bzw. ,,nicht moglich*
inhaltlich gleichbedeutend sind mit dem Skalenwert 1, in dem Sinne, dass die Mainahmen nicht
durchgefuhrt wurden.

Die 20 Items zur Erfassung der transferforderlichen MaRnahmen wurden zu sieben Bereichen
zusammengefasst (siehe Tab. 1), wobei der Bereich ,,Realitidtsnahe Weiterbildungsumgebung*
nur durch ein Item représentiert wird. Die anderen sechs Bereiche wurden jeweils mit einer
explorativen Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) dberprift. Der Bartlett-Test auf
Sphérizitat ist fur alle Bereiche signifikant und das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium liegt in allen

Bereichen zwischen 0.5 und 0.7. Beide Kriterien bestatigen damit die Angemessenheit der
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Stichprobe fiir eine explorative Faktorenanalyse. Die Faktorladungen lagen je nach Bereich
zwischen ,4 und ,9 und sind damit als gut einzustufen (Brown, 2015).

Tabelle 1: MaRnahmenbereiche und Items

MaRnahmenbereich Items

1. Ich habe das Training so gestaltet, dass die TN Erfolgserlebnisse hatten.
Ich habe bei den TN Misserfolge oder Fehler zugelassen, um einen
forderlichem Umgang damit zu trainieren.

3. Ich habe Inputphasen meinerseits so gehalten, dass die TN nicht
uberfordert waren.

4. Ich habe die Anspriiche an die TN im Trainingsverlauf stetig erhoht.

5. Ich habe in Ubungsphasen zwischen Einzelarbeit und kooperativen
Methoden (z.B. Lerntandems, Kleingruppenarbeit) abgewechselt.

6. Ich habe verschiedene Prasentationsformen eingesetzt (z.B. Texte,
Audio, Bilder, Diagramme, Modelle, Objekte, Videos).

7. Ich habe den TN vielfaltige Beispiele gegeben oder die TN selbst
Beispiele suchen lassen, wie die vermittelten Inhalte, Regeln oder
Prinzipien in ihrer Arbeit angewendet werden kénnen.

8. Ich habe die TN Anwendungsbeispiele bearbeiten (z.B. Fallbeispiel)
oder Rollenspiele durchflihren lassen, um einen Praxisbezug
herzustellen.

9. Ich habe den TN immer wieder Ubungsgelegenheiten gegeben.

10. Ich habe die TN erarbeiten lassen, welchen persénlichen Nutzen das
Training flr sie haben kann.

11. Ich habe den TN Gelegenheit gegeben, das Verhalten oder VVorgehen,

4. Modellernen, Feedback das sie zu erlernen hatten, an mir oder an anderen TN zu beobachten.
und Reflexion 12. Ich habe den TN Riickmeldung gegeben zu ihrem gegenwdrtigen Lern-
oder Leistungsstand.

13. Ich habe die TN (berdenken lassen, welche Fortschritte sie seit
Trainingsbeginn gemacht haben.

14. Ich habe die TN Uberlegen lassen, welches Ziel sie sich fir die Zeit
nach dem Training vornehmen.

5. Transferzielplanung durch | 15. Ich habe die TN Uberlegen lassen, welche konkreten Aktionen sie sich
TN fiir die Zeit nach dem Training vornehmen.

16. Ich habe die TN darauf vorbereitet, wie sie damit umgehen, wenn sie in
ihrer Arbeit Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Erlernten haben.

17. Ich habe fur den Zeitraum des Trainings Lerngemeinschaften bilden
lassen unter den TN.

18. Ich habe die TN Uberlegen lassen, welcher Kollege oder welche
Kollegin ihnen als ,,Experte dienen kann, den sie bei

1. Anforderungsmanagement
und Teilnehmenden-
orientierung

2. Methodenvariation:
konstruktivistisch und
transmissiv

3. Ubungen, Beispiele und
Praxisbezug

6. Soziale Einbettung des

Transferprozesses Umsetzungsschwierigkeiten um Rat fragen kénnen.
19. Ich habe den TN vorgeschlagen, nach Trainingsende das Erlernte ihren
Kollegen und Kolleginnen zu demonstrieren.
20. Ich habe fir eine realititsnahe Trainingsumgebung gesorgt, indem ich
7. Realitatsnahe Methoden, Arbeitshilfen, Maschinen, Materialien oder Simulationen
Weiterbildungsumgebung verwendet habe, die aus der Arbeitswelt der TN stammten oder dieser

ahnlich waren.

Anmerkung. TN = Teilnehmende.

Analysen

Es gingen N = 418 verwertbare Fragebdgen in die Datenanalyse mit SPSS (Statistical package
for the social sciences, Version 28) ein. Fur die vorliegenden Gruppenvergleichsanalysen
wurden die Personen eingeschlossen, die sich entweder vorwiegend in der Vermittlung von Soft

Skills (n = 243) oder vorwiegend in der Vermittlung von Hard Skills (n = 122) einordneten.
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Um die Unterschiede zwischen Hard Skills und Soft Skills Weiterbildungen tber alle Bereiche
zu prufen, wurde eine einfaktorielle MANOVA (multivariate VVarianzanalyse) gerechnet. Um
zu Uberpriifen, ob der Unterschied auch unter Kontrolle des Vorliegens einer Trainerausbildung
besteht, wurde eine zweifaktorielle MANOVA durchgefihrt.

4.6. Ergebnisse

Deskriptive Ergebnisse

Abbildung 1 stellt die Mittelwerte fur alle 20 Items fur Hard Skills und Soft Skills
Weiterbildungen graphisch im Vergleich dar, sortiert nach den sieben Bereichen. Fir die
detaillierten Mittelwerte und jeweiligen Standardabweichungen der Items siehe Tabelle 2. Auf
der deskriptiven Ebene zeigt sich, dass sich flr Hard Skills Weiterbildungen in den ersten sechs
MaRnahmenbereichen niedrigere Mittelwerte ergeben als fur Soft Skills Weiterbildungen. Die
Unterschiede sind besonders hoch in den Bereichen ,,Modellernen, Feedback und Reflexion*
und ,,Transferzielplanung durch die Teilnehmenden®. Ebenso zeigt sich ein sichtbarer
Unterschied in der Variation von konstruktivistischen Methoden. Umgekehrt ist dies im
Bereich ,,Realititsnahe Weiterbildungsumgebung®, wo die Hard Skills Lehrenden hohere
Werte aufweisen. Weiterhin fdllt auf, dass der Bereich ,,Soziale FEinbettung des
Transferprozesses™ im Vergleich zu den anderen Bereichen bei beiden Gruppen niedrigere

Mittelwerte aufweist.
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Item 1
1. Anforderungsmanagement und tem 2
Teilnehmendenorientierung ltem 3
Item 4
2. Methodenvariation: konstruktivistisch tom 5
und transmissiv ltem 6
Item 7
3. Ubungen, Beispiele und Praxisbezug Item 8
Item 9 L >a
Item 10 == <
I
Item 11 «
4. Modellernen, Feedback und Reflexion \
Item 12 )
/
Item 13 IA
Item 14 4,
5. Transferzielplanung durch TN Item 15 IA\ -
Item 16 ::: A
Item 17
6. Soziale Einbettung des tem 18
Transferprozesses o
Item 19
7. Realitdtsnahe Weiterbildungsumgebung | Item 20
2 3 4 5
-A-Hard Skills  #Soft Skills
Abbildung 1: Mittelwertprofile von Hard Skills und Soft Skills Weiterbildungen
Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichungen auf Itemebene
MaRnahmenbereich Item Hard Skills Soft Skills
M SD M SD
1. Anforderungsmanagement und Item 1 43 09 47 0,6
Teilnehmendenorientierung Item 2 41 1,2 44 1,0
Item 3 41 0,9 47 0,6
Item 4 3,5 1,2 38 14
2. Methodenvariation: konstruktivistisch Item 5 3,3 15 47 09
und transmissiv Item 6 4,2 1,1 44 10
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3. Ubungen, Beispiele und Praxisbezug Item 7 4,2 1,0 46 08
Item 8 38 14 46 1,0
Item 9 4,4 1,0 48 0,7
4. Modellernen, Feedback und Reflexion Item 10 30 15 44 10
Iltem 11 3,0 1,5 45 11
Item 12 3,1 1,5 39 14
Item 13 30 14 41 13
5. Transferzielplanung durch TN Item 14 2,9 1,5 43 172
Item 15 2,9 14 44 11
Item 16 3,7 1,1 41 11
6. Soziale Einbettung des Transferprozesses Item 17 2,7 16 34 17
Item 18 2,4 1,5 2,7 16
Item 19 2,7 1,5 31 17
7. Realitatsnahe Weiterbildungsumgebung Item 20 41 14 35 16

Anmerkung Hard Skills Weiterbildung n = 121-122, Soft Skills Weiterbildung n = 242-243

Gruppenunterschiede

Die Gruppenunterschiede zwischen Hard Skills und Soft Skills Weiterbildungen in Bezug auf
die sieben MaRnahmenbereiche wurden anhand einer einfaktoriellen MANOVA statistisch
uberprift. Dabei wurden Falle ausgeschlossen, bei denen die Weiterbildung beiden Bereichen
gleichermal3en zugeordnet wurde. Es zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen beiden
Gruppen fir alle sieben Bereiche (F(7, 357) = 38,532, p <,001, Wilk’s A =,570) mit einer
kleinen Effektstidrke (partielles n?> = ,43). Die Zwischensubjekteffekte sind in Tabelle 3
dargestellt. Die Effekte sind am stirksten fiir die Bereiche ,,Modellernen, Feedback und
Reflexion® (partielles n? = ,29), , Transferzielplanung durch TN* (partielles n> = ,26) und
,Methodenvariation* (partielles n> = ,15). Da die Mittelwerte wie erwartet fiir Soft Skills
Weiterbildungen durchgéngig hoher sind als fur Hard Skills Weiterbildungen, bis auf den
Bereich ,,Realititsnahe Weiterbildungsumgebung®, konnen sowohl Hypothese 1a) als auch

Hypothese 1b) beibehalten werden.
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Auch bei Berechnung einer zweifaktoriellen MANOVA unter Hinzunahme der
Kontrollvariable Trainerausbildung bleibt der Unterschied zwischen Hard Skills und Soft Skills
signifikant (F(7, 352) = 26,731, p < ,001, Wilk’s A = ,653), ebenfalls mit einer kleinen
Effektstirke (partielles n? =,35). Das Vorliegen einer Trainerausbildung zeigt hingegen keinen
signifikanten Effekt (F(7, 352)=0,888,p=,516, Wilk’s A =,983, partielles n* =,05). Weiterhin
gibt es auch keinen Interaktionseffekt zwischen den Weiterbildungsinhalten und dem Vorliegen
einer Trainerausbildung im Hinblick auf die untersuchten Bereiche, (F(7, 352) = 1,151, p =
,331, Wilk’s A =,978, partielles n?> =,02). Hypothese 2 kann damit ebenfalls unterstiitzt werden.

Tabelle 3: Zwischensubjekteffekte der einfaktoriellen MANOVA

Bereich F df p Partielles n?

Anforderungsmanagement und 37,724 1 <,001 ,09

Teilnehmendenorientierung

Methodenvariation — konstruktivistisch und 63,888 1 <,001 ,15
transmissiv

Ubungen, Beispiele und Praxisbezug 45,695 1 <,001 11
Modellernen, Feedback und Reflexion 151,219 1 <,001 29
Transferzielplanung durch TN 124,034 1 <,001 ,26
Soziale Einbettung des Transferprozesses 13,884 1 <,001 ,04
Realitatsnahe Weiterbildungsumgebung 10,236 1 <,001 ,03

4.7. Diskussion

Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Der vorliegende Beitrag untersucht, ob Lehrende in der berufsbezogenen Weiterbildung
transferforderliche padagogische Aktivitaten je nach Inhalt unterschiedlich hdufig einsetzen.
Die Ergebnisse zeigen zun&chst erwartungsgemaf, dass in Soft Skills Weiterbildungen

signifikant haufiger transferférderliche MaRRnahmen eingesetzt werden als bei Hard Skills
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Weiterbildungen. Ebenso hypothesenkonform werden im Rahmen von Hard Skills
Weiterbildungen haufiger realitdtsnahe Weiterbildungsumgebungen gestaltet, welche eher
einen nahen Transfer unterstitzen, wie er bei Hard Skills Ublicherweise angestrebt wird.
Generell steht die Studie im Einklang mit Befunden aus der Literatur, die inhaltsspezifisch
unterschiedlich relevante Einflussvariablen zur Transferforderung identifiziert (z.B. Blume et
al., 2010; Laker & Powell, 2011) und liefert damit einen weiteren Hinweis, dass eine
ausdifferenzierte, domanenspezifische Weiterbildungsforschung in Zukunft sinnvoll fir die
Erforschung professionellen Handelns von Lehrenden in der Weiterbildung ware.
Bemerkenswert sind die besonders groBen Unterschiede in den Bereichen ,,Modellernen,
Feedback und Reflexion* und ,,Transferzielplanung durch die Teilnehmenden®. Diese
Elemente des Modelllernens, Feedback und Reflexion sowie Zielsetzungen sind zentrale
Komponenten des Behavior Modeling Trainings. Fir diesen Lehr-Lern-Ansatz fanden Taylor
et al. (2005) in ihrer Metaanalyse starke Effekte und konnten weiterhin zeigen, dass bei dieser
Methode Verhaltensanderungen lber die Zeit langer anhielten als der Zuwachs des deklarativen
Wissens. In Zusammenhang damit erscheint unser Befund plausibel, dass im Rahmen von Soft
Skills Weiterbildungen, bei denen Verhaltensdnderungen im Vordergrund stehen, die
beschriebenen Elemente intensiver genutzt werden als im Rahmen von Hard Skills
Weiterbildungen, wo haufiger der Wissenserwerb im Vordergrund steht.

Der groRere Unterschied bei den konstruktivistischen padagogischen Methoden im Vergleich
zu den transmissiven Methoden ist ebenfalls plausibel vor dem Hintergrund verschiedener
Befunde, die konstruktivistische und lernendenorientierte Lehrmethoden eher mit ,,weichen®
akademischen Féchern in Verbindung bringen, wihrend bei ,harten Disziplinen eher
lehrendenorientierte Lehrmethoden Uberwiegen, was vor allem fir den Hochschulbereich
gezeigt wurde (z.B. Kemp, 2013).

Weiterhin fillt auf, dass der Bereich ,,Soziale Einbettung des Transferprozesses* im Vergleich
zu den anderen Bereichen sowohl fur Hard Skills als auch Soft Skills Inhalte niedrigere
Mittelwerte aufweist. Dabei schreiben viele paddagogische Ansétze und Metaanalysen, etwa fur
den Bereich der schulischen Lehrkrafteweiterbildung, sozialem Austausch und
Lerngemeinschaften hohes Potenzial zu, vor allem fur den Erwerb und Transfer von
komplexeren Lerninhalten und Fertigkeiten (z.B. Lipowsky & Rzejak, 2017). Mdglicherweise
ist dies fir Lehrende schwieriger umzusetzen, da diese Lerngemeinschaften vor allem im
Nachgang einer MalRnahme angesiedelt sind, und sich zwei von drei Items auf MaRnahmen

nach der Weiterbildung bezogen.

69



Studie 2: Transferforderung durch Lehrende in Soft Skills und Hard Skills Weiterbildungen

Auch unter Kontrolle des Vorliegens einer Trainerausbildung bleiben die Unterschiede
zwischen Hard und Soft Skills Weiterbildungen bestehen. Dies deutet darauf hin, dass die
Unterschiede weniger mit den Qualifikationen der Lehrenden, sondern vielmehr mit der Art der
vermittelten Inhalte zusammenhéangen.

Madoglicherweise bieten die Ergebnisse auch Anhaltspunkte fur eine gezieltere Forderung des
professionellen Handelns von Lehrenden. Aktuell gibt es in Deutschland keine
Qualifikationsstandards fir Lehrende in der Weiterbildung (Kraft, 2018). Haufig qualifizieren
sich Lehrende durch Trainerausbildungen weiter (Willhak et al., 2020). In diesem Rahmen
konnten beispielsweise verstarkt domanenspezifische Arten der Transferforderung
standardmalig reflektiert bzw. vermittelt werden. Mit Blick auf die unklare Datenlage zur
Qualitat dieser Trainerausbildungen stellt sich jedoch die Frage, ob dieser Aspekt
professionellen Handelns im Rahmen solcher Ausbildungen tiberhaupt systematisch geférdert

wird.

Limitationen und Forschungsdesiderata

Die in der vorliegenden Studie gewonnenen Befunde sind einerseits vielversprechend,
anderseits sind auch Limitationen zu berlcksichtigen. So liegt eine Gelegenheitsstichprobe vor,
in die nur Lehrende eingegangen sind, die Uber die herangezogenen Datenbanken und
Plattformen erreicht wurden und die freiwillig an der Befragung teilnahmen. Wie weit diese
Stichprobe reprasentativ ist, kann schwer eingeschétzt werden, da zur Grundgesamtheit der
Lehrenden in der Weiterbildung keine vollstdndigen oder ausreichend prézisen Statistiken
vorliegen. Zudem sind insbesondere die Lehrenden in der betrieblichen Weiterbildung, welche
wiederum das grofite Weiterbildungssegment ausmachen, kaum erfasst (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022).

Weiterhin stitzt sich die Erhebung ausschlie3lich auf Selbstauskiinfte, die in Zusammenhang
gebracht werden. Ergédnzende Fremdeinschéatzungen oder Verhaltensbeobachtungen waren im
Besonderen fiir die selbst beschriebenen transferforderlichen Aktivitdten wichtig.
Moglicherweise gibt es fur Soft Skills und Hard Skills Weiterbildungen unterschiedliche
Vorstellungen zu sozial erwinschtem pédagogischen Handeln, welche die Antworten der
befragten Lehrenden reflektieren. So konnten die gefundenen Unterschiede moglicherweise
starker auf unterschiedliche Einstellungen oder Erwartungen zuriickzufuhren sein als auf
tatsachliches transferforderliches padagogisches Verhalten. Zukiinftige Forschung sollte daher
starker Verhaltensbeobachtungen in den Blick nehmen, etwa indem Videoanalysen genutzt
werden oder indem die Sicht der Teilnehmenden ebenfalls in die Erhebung einbezogen wird.
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Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen einen weiteren Bedarf an domanenspezifischer
Weiterbildungsforschung. Es sollte grundsétzlich in Studien die Doméne als mogliche
Einflussvariable miterfasst werden, vor allem wenn es um die Erforschung der mikro- und
makrodidaktischen Gestaltung von Weiterbildungen geht. Ebenso sollten Studien im Bereich
der Professionalisierungsforschung die Domane miteinbeziehen. So ware es z.B. interessant,
warum Lehrende je nach Doméne fur die verschiedenen MaRnahmenbereiche unterschiedliche
Auspragungen transferunterstiitzender Aktivitaten angeben. Auf welches Wissen, auf welche
Einstellungen ist dies zuruckzufiihren, und wie haben sie dies erworben? Was wissen die
Lehrenden generell Uber Determinanten des Lerntransfers bei ihren Teilnehmenden? Im
Zusammenhang damit wurde etwa von Koch et al. (2022) ein psychometrisch fundierter
Wissenstest tiber Determinanten des Lerntransfers fur Lehrende in der beruflich-betrieblichen
Weiterbildung entwickelt.

Zusammengefasst liefern die Ergebnisse der vorliegenden Studie weitere Erkenntnisse zur
Bedeutung der Weiterbildungsinhalte fir die Transferférderung und stellen damit eine

Ausgangsbasis fur weitere domanenspezifische Forschungsprojekte dar.
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5 Studie 3: Perceptions of accountability for the transfer of

training by leadership trainers

Dieser Beitrag wurde in leicht abgednderter Form in der Zeitschrift International Journal of

Training and Development publiziert:
WiRhak, S., & Barth, D. (2022). Perceptions of accountability for the transfer of training by

leadership trainers. International Journal of Training and Development, 26(2), 209-
227. https://doi.org/10.1111/ijtd.12255
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Abstract Schlenker’s model of responsibility was used in this study to investigate to what
extent leadership trainers consider themselves accountable for the transfer of training. We
conducted 15 semi-structured interviews and evaluated the answers using qualitative content
analysis. With respect to the responsibility links of Schlenker’s model, the trainers described
two out of three links as being rather strong. The interview data suggest that transfer-enhancing
strategies were mostly clear to the trainers. They also reported feeling personally obliged to
support trainees in their transfer efforts. Regarding the third link, the trainers perceived limited
control over several transfer determinants. They explained that they could facilitate transfer but
not produce it. The trainers identified the trainees, their supervisors, and the organisations as
other responsible parties. The concept of trainers as transfer managers was scarcely reported
among the data. Our findings suggest that client organisations could strengthen accountability
by setting adequate and feasible training objectives and by monitoring their achievement. We

discuss the theoretical and practical implications with regard to the promotion of transfer.

Keywords Accountability, Responsibility, Transfer of training, Leadership trainers, Qualitative

content analysis
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5.1. Introduction

Lifelong learning constitutes a vital aspect of society (Commission of the European
Communities, 2001), and current developments such as digitalisation and demographic change
particularly emphasise the need for effective and sustainable training and development to
prepare professionals for present and future challenges.

Although there has been research investigating the determinants of effective training and
development for many years, there are still some blind spots, and training does not always lead
to the expected results (Burke & Saks, 2009). Researchers assess training effectiveness based
on the degree to which trainees transfer the acquired knowledge, skills and attitudes to their
workplaces (Baldwin & Ford, 1988). Even though transfer research is highly productive, the
role of trainers in that context has been scarcely investigated (Bonnes et al., 2019). This is
surprising considering that trainers are the individuals who plan and deliver training. Moreover,
training research indicates that trainers can influence training quality and outcomes (Burke &
Hutchins, 2008). Therefore, some researchers have raised the question of trainers’
accountability for the (non-)success of transfer (Burke & Saks, 2009; Kopp, 2006). This
understudied topic could be one of the missing links in the larger framework of training
effectiveness and could help solve the “persistent but solvable problem” of insufficient transfer
(Burke & Saks, 2009, p. 382). On the one hand, trainers’ accountability is highly relevant for
training practice as a lack of transfer results in high costs for organisations, in trainees being
unable to realise their professional development potential and in some contexts such as medical
training even in the harm or death of individuals (Kopp, 2006). On the other hand, the concept
has theoretical relevance as previous training research is criticised for being atheoretical (Tews
& Burke-Smalley, 2018) and trainers in particular are still severely underresearched.

Our study addresses this research desideratum by examining to what extent trainers consider
themselves accountable for the transfer of training. This qualitative study focuses on leadership
training, a common training and development objective, in Germany.

Within the following sections, we provide a brief overview of the literature, demonstrating that
trainers are relevant on the one hand and understudied on the other. We then present the concept
of accountability, Schlenker’s (1997) triangle model of responsibility, and its application to
trainers. We then propose our research questions and present our empirical study and findings.
Finally, we discuss the potential for the optimisation of training based on the wider concept of

accountability, and we describe the organisational implications of our study.
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Determinants of the Transfer of Training

Although there has been criticism of the term transfer (Hager & Hodkinson, 2009), the concept
itself has received much attention within training and development research, and there is a rich
body of literature investigating the determinants of the transfer of training. Most of the scholarly
work is based on the framework by Baldwin and Ford (1988), which proposes three areas of
impact factors.

Concerning the first factor, trainee characteristics, findings suggest that transfer is related to
trainees’ cognitive ability, personality, self-efficacy, and motivation to learn and to transfer
(Blume et al., 2010; Colquitt et al., 2000; Hughes et al., 2020).

The second category of transfer determinants refers to the training design. For example, the
sequencing of practice units and the concept of overlearning are related to transfer (Donovan &
Radosevich, 1999; Driskell et al., 1992). Furthermore, specific training methods such as
behaviour modelling training and error management training can promote transfer depending
on the training objectives (Arthur et al., 2003; Keith & Frese, 2008; Lacerenza et al., 2017,
Taylor et al., 2005).

Finally, successful transfer depends on the trainee work environment including factors such as
the support of colleagues, supervisors and the organisation (Blume et al., 2010; Colquitt et al.,
2000; Hughes et al., 2020).

Ford et al. (2018) provide a review of the current state of transfer research.

Most of the empirical findings blend into the three areas of impact factors suggested by Baldwin
and Ford (1988). Nevertheless, suggestions for adjustments have arisen. Specifically, Burke
and Hutchins (2008) suggested adding trainers to the model. In their qualitative study, training
practitioners identified several trainer characteristics as being relevant for successful transfer.
A survey by Donovan and Darcy (2011) supports these findings. Furthermore, substantial
empirical evidence from education research stresses the importance of teachers for teaching and
learning quality and outcomes (Hattie, 2008). These findings also support the relevance of
trainers for training outcomes.

Apart from these empirical indicators, it is highly plausible that trainers play an important role
in the transfer of training. They usually choose and deploy instructional methods and have at
least some say in the timing and format of training. They can also affect trainee characteristics
such as self-efficacy or motivation (Gegenfurtner et al., 2016; Hughes et al., 2020). Moreover,
trainers can consult organisations regarding the appropriate support for trainees in transferring

skills to their workplace (Broad & Newstrom, 1992).
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The Concept of Accountability

The concept of accountability was introduced to the science of training by Kopp (2006), Burke
and Saks (2009), Tews and Burke-Smalley (2017) and Grossman and Burke-Smalley (2018).
While Kopp (2006), from a practical perspective, called for trainers to be held more accountable
with regard to transfer, Burke and colleagues sought to incorporate the concept of accountability
and its theoretical elements within the science of training. Building on Schlenker’s (1997)
theory, they argue that including the concept of accountability can provide guidance for scholars
and practitioners.

Although little research on accountability for transfer exists thus far, some empirical findings
corroborate its relevance. Findings by Saks and Burke (2012) suggest that the frequency of
training evaluation positively relates to transfer if the evaluation assesses behavioural changes
or organisational results. This might be an effect of a higher level of accountability resulting
from the knowledge that training interventions are evaluated. In a meta-analysis by Taylor et
al. (2005), behaviour modelling training was more effective when successful transfer was
reinforced and lack of transfer was sanctioned. Additionally, in an exploratory study,
Kontoghiorghes (2002) found that trainees who are expected to use newly acquired skills at
their jobs are more motivated to transfer. There are a few other studies linking the accountability
of trainees to learning (Cheramie & Simmering, 2010), to their intention to transfer (Baldwin
& Magjuka, 1991) and to actual transfer (Saks & Belcourt, 2006).

While those few existing studies have focused on the accountability of trainees, Kopp (2006)
pointed out that the accountability concept is valid for trainers as well, and he stated that trainers
are rarely held accountable for the degree of transfer. He argued that a trainer’s responsibility
does not end with the training itself. In other words, trainers should become engaged not only
in the training but also in the entire transfer process and take ownership of its success. Similarly,
Broad and Newstrom (1992) suggested that a trainer plays the role of a transfer manager,
implying that trainers become involved in the strategic planning of training and development
programmes. According to this approach, trainers form a partnership with management and

trainees to coordinate transfer-enhancing strategies.

The Triangle Model of Responsibility and its Application to Trainers

In 1994, Schlenker et al. introduced their model of responsibility. According to their research,
the term responsibility evolved from the concept of accountability, and the two terms can be
used as synonyms. “Accountability refers to being answerable to audiences for performing up

to certain prescribed standards, thereby fulfilling obligations, duties, expectations, and other
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charges” (Schlenker et al., 1994, p. 634). Accountability comprises perceiving oneself as
responsible and being held accountable by others (Schlenker, 1997). As a starting point for their
theory, Schlenker et al. used six major psychological definitions of responsibility (e.g.,
responsibility as causality, responsibility as a mental state) and developed their comprehensive
model of responsibility (Schlenker, 1997).

The model consists of three elements of accountability and the links between them. These
elements are the prescriptions that guide the actor’s conduct, the event of interest, and identity
images that describe the actor’s roles, convictions, and aspirations (Schlenker et al., 1994). The
model states that the three links between those elements in sum determine a person’s
accountability. Accordingly, a person is highly accountable if the prescriptions for an event are
clear (prescription-event link, e.g., “Are the goals, guidelines, standards or operating procedures
clear?”); if the actors are bound by the rules due to their identity (prescription-identity link, e.g.,
“What prescriptions should be applied to this actor?”); and if they have control over the event
(identity-event link, e.g., “What role did the actor play in the occurrence of the event?”)
(Schlenker et al., 1994; Schlenker 1997, p.254-255). Finally, a high degree of accountability
can lead to greater effort, persistence and performance.

By adding the audience, which judges accountability based on the three elements, the triangle

becomes an accountability pyramid (Schlenker et al., 1994, see Figure 1).

———
- -
- -~ -

-
B

Prescriptions

Figure 1: The accountability pyramid (Burke & Saks, 2009; Schlenker et al., 1994)
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Burke and Saks (2009), as well as Grossman and Burke-Smalley (2018), adopted the triangle
model of responsibility to better understand and address the transfer problem.

Regarding the first element, prescriptions, trainers should know the goals of the trainees, the
goals of the organisation, and their own goals. Furthermore, prescriptions include the measures
that have to be taken to promote transfer (Burke & Saks, 2009).

The second element, the event of interest, should be the transfer of the acquired knowledge and
skills to trainees’ jobs.

The third element, identity image, refers to trainers’ role in the transfer process and their
perceptions of their personal identity and values as trainers.

The prescription-event link is strong if trainers’ goals and procedures are clear. This means that,
ideally, the training objectives are clear and trainers know exactly what to do before, during
and after training to foster transfer (Burke & Saks, 2009). Another indicator of a strong
prescription-event link is explicit consequences for successful transfer or the lack thereof
(Grossman & Burke-Smalley, 2018).

The prescription-identity link means that trainers feel a personal obligation or duty and
therefore take ownership of the transfer process and its success.

The identity-event link refers to trainers’ perceived personal control over whether transfer
occurs. This link is strong if trainers are convinced that they have an impact on the transfer of
training.

Finally, the audience could be parties within organisations, such as the human resources

department or company management (Burke & Saks, 2009).

5.2. The Goals of the Study

As Weinert (2001) pointed out, competence consists not only of knowledge and skills but also
of the motivational and volitional readiness to act accordingly. Regarding the transfer of
training, Burke and Saks (2009) suggested including trainers’ accountability in scientific
discussions. The premise is that trainers need to perceive themselves as accountable for transfer
to promote it. Hence, the main goal of this study was to gain a deeper understanding of how
trainers perceive themselves as accountable for the transfer of training. Therefore, the study
empirically employs Schlenker’s (1997) responsibility triangle. Specifically, the study aims to
determine how tight the links between the three elements of responsibility are. That is, to what
extent do trainers perceive clarity, ownership, and personal control regarding the transfer of
training?

Another goal was to identify other parties that the trainers regarded as accountable for transfer.
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Finally, the study investigates whether trainers perceive themselves as transfer managers,
coordinating with other stakeholders, as described by Broad and Newstrom (1992). These study
goals lead to the following research questions (RQs) concerning trainers in leadership training:
- RQ 1: To what extent is Schlenker’s (1997) responsibility triangle transferrable to trainers’
perceived responsibility for the transfer of training?

- RQ 2: To what extent do trainers perceive goal and procedural clarity regarding the transfer
of training (prescription-event link)?

- RQ 3: To what extent do trainers perceive ownership or an obligation regarding the transfer
of training (prescription-identity link)?

- RQ 4: To what extent do trainers perceive personal control over the transfer of training
(identity-event link)?

- RQ 5: What other parties do trainers identify as being accountable for the transfer of training?
- RQ 6: To what extent do trainers perceive themselves as transfer managers who coordinate

with other agents?

5.3. Method

Research Design

The idea to investigate trainers’ accountability in the transfer process is new, and the research
objectives are rather exploratory. Because of the need to gain an in-depth understanding of
trainers’ perceived accountability for the transfer of training, we chose a qualitative approach.
As our study represents a first attempt to investigate this subject, we wanted to give trainers the
opportunity to express their thoughts in their own voice and from their own perspective without
presenting them with predefined thought patterns (Alshenqgeeti, 2014). Insch et al. (1997) stress
that qualitative research reveals subjects’ immediate interpretation and delineation of the topic
of interest and thus often opens unconsidered avenues free of preconceived biases. These
advantages are ensured by the use of open questions during data collection and the fact that
new, inductive categories can be formed during data analysis.

Our choice of leadership trainers as constituting an initial sample to investigate trainers’
accountability for transfer is based on research that suggests fostering transfer might be
especially important for soft-skill training (Blume et al., 2010; Wisshak & Hochholdinger,
2020). Leadership training represents a typical soft-skill training objective, and its transfer

success is highly relevant for individuals, teams and organisations.
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We conducted 15 semistructured interviews in which we asked leadership trainers about several
aspects of the transfer of training. One question tapped trainers’ perceived accountability for
the transfer of training. For the present study, we analysed the answers to this question via
qualitative content analysis (Mayring, 2014). Mayring’s approach is widely used in German-
speaking countries and is appropriate for text interpretation and analysis. Adopting this
approach, the researcher follows clear rules and stepwise procedures to obtain final thematic
categories that can consist — as is the case in our study — of a combination of a priori categories
and inductive categories (Mayring, 2019).

Study Participants

Regarding the demographics of the n = 15 study participants, 7 trainers were women, and 8
were men. On average, they were 50 years of age (min = 22; max = 76), and they had 18 years
of experience as trainers (min = 7; max = 50).

The majority (11 trainers) had a higher education degree. Furthermore, all the trainers possessed
additional nonformal qualifications such as train-the-trainer certificates (9) and certificates for
coaching (10) and organisational development or management (5). Characteristically for
trainers in Germany, the majority (12) of the trainers worked as freelancers while only 3 trainers

were employed by training institutes.

Participant Selection and Recruitment

The participants were selected to obtain a purposive sample. As stated above, we chose
leadership trainers to rule out an effect of different training topics. Within the population of
leadership trainers, we intended to obtain a sample representing the maximum variation in terms
of age, sex, and professional experience and to include both trainers who worked as freelancers
and employed trainers (Patton, 1990). We halted data collection when we reached a point of
saturation, meaning that no new aspects or further information emerged in the interviews
(Glaser & Strauss, 1967).

The participants were recruited via their web pages, through a training institute, and via
snowball selection. The first contact was via email or telephone, and the trainers were asked to
participate in an interview study with no compensation given. They received elaborate
information on the aims of the study, why we had chosen them as participants, what they could

expect from the interview and how we would use the data.
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Data Collection

Data were collected via semistructured interviews conducted face-to-face (11 interviews) in the
offices of a German university or via telephone (4 interviews). A single person from the
research team conducted the interviews, and other than the interviewee and the interviewer, no
other persons were present.

The interviews had an average duration of 77 minutes (min = 49, max = 119) and were recorded
as audio files and transcribed and anonymised for analysis. The interviewer used a protocol that
contained the interview questions. At the beginning of the interviews, the trainers were asked a
few sociodemographic questions concerning their age, degree, biography, training content,
target group and training formats. Then, we provided the trainers with the following definition
of transfer: “Transfer of training means that trainees permanently apply the knowledge and
skills that they acquired during training at their workplace.”

Then, the trainers were asked five open questions about transfer. One of these questions referred
to their perceived accountability and was phrased as follows: “In what way do you feel
responsible regarding the transfer of training? Or, put differently, what role do you perceive for
yourself regarding the transfer of training?”

We based the question on the proposition to investigate trainers’ perceived accountability by
adopting Schlenker’s (1997) triangle model, as described above. Nevertheless, the interviewer
asked the open question without referring to the model and then engaged further only by
actively listening, asking for examples or clarifications or leading the interviewee back to the
topic; e.g., “Okay. Is there anything else regarding the topic of accountability...?” (A, 359).
The participants agreed in writing to the publication of the data and the results of the study. The
anonymised transcripts are available at a repository of the Verbund Forschungsdaten Bildung
(Barth & WiBhak, 2021).

Analysis

To answer the aforementioned research questions, we used qualitative content analysis by
Mayring (2014). More specifically, we used the procedure that Mayring calls content
structuring/theme analysis. This procedure aims to structure the material into an a priori coding
scheme while still being able to add new categories that appear during analysis. It is guided by
clear rules within a stepwise model with iterative loops during data analysis. The procedure can
be described as a combination of conventional content analysis (deductive part) and directed

content analysis (inductive part) (Hsieh & Shannon, 2005). Eventually, this approach allows
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for an additional quantitative step by analysing the frequencies of the coded segments within
each category (Mayring, 2014).

We used Schlenker’s (1997) triangle model as a coding scheme to differentiate between weak
and strong linkages. One category was added inductively, namely, the moderate identity-event
link. This category emerged during the analysis and is semantically located on the continuum
between high and low control of the transfer process. The two categories for research questions
5 and 6 were also developed a priori based on the literature. See Table 1 for the categories and

their definitions.
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Table 1: Coding scheme for the content analysis

Category name

Category definition

1. Strong prescription-event link
(strong goal and procedural
clarity)

2. Weak prescription-event link
(weak goal and procedural
clarity)

3. Strong prescription-identity link
(strong
ownership/obligation/duty)

4. Weak prescription-identity link
(weak ownership/obligation/duty)

5. Strong identity-event link
(high control)

6. Moderate identity-event link
(Trainer as facilitator)

7. Weak identity-event link (low
control)

8. Other responsible stakeholders

Aims, expectations, processes and required
measures are clear.

The trainer knows what measures need to be
taken before, during or after training to
promote transfer.

The trainer reports what measures he or she takes
to promote transfer.

The trainer knows the consequences of (non-)
successful transfer.

Aims, expectations, processes and required
measures are ambiguous, subject to alternative
interpretation, conflicting, difficult to
prioritise, obscure or of questionable
pertinence to the transfer of training.

The trainer is not sure what to do to promote
transfer.

The trainer does not know the consequences of
(non-)successful transfer.

The prescriptions for promoting transfer
unambiguously apply to the trainer.

The trainer should be the one to promote the
transfer of training.

The trainer feels personally, professionally, or
morally obliged to promote transfer.

The trainer does not think he or she is the one to
promote transfer.

The trainer does not feel personally,
professionally or morally obliged to promote
transfer.

The trainer believes that he or she is capable of
promoting transfer due to his or her abilities,
skills, autonomy, or resources.

The trainer has control over the transfer process.

The trainer has high self-efficacy regarding
transfer.

The trainer perceives himself as the facilitator,
supporter, and initiator of transfer.

The trainer does not believe that he or she is
capable of promoting transfer due to his or her
abilities, skills, autonomy, or resources.

The trainer has no or little control over the
transfer process.

The trainer has low self-efficacy regarding
transfer.

Other parties that trainers identify as being
accountable for the transfer of training include
the trainees, the organisation or the human
resources department.
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9. Trainer as transfer manager The trainer works towards an organisation-wide
focus on transfer and transfer strategies.
The trainer initiates a transfer partnership with
managers and trainees and coordinates with
those parties (Broad & Newstrom, 1992).
Note. The coding scheme is based on the triangle model of responsibility from Schlenker et al.

(1994). The inductive category (category 6) is displayed in italics.

We analysed the interviews using MAXQDA 2020 software, which allows the assignment of
text passages to the categories of the coding scheme and the ability to comment on the coding
procedure via memos. We coded the trainers’ answers to the question about accountability, and
we coded additional sections from the interviews if they referred to accountability.

Both authors of the study coded the material. We agreed on the coding scheme, the category
definitions, anchor examples for each category, and a set of rules for the coding process
(Mayring, 2014). The smallest analytical unit was one sentence, and each unit could be coded
only once. We optimised the coding scheme in several loops.

To calculate the interrater reliability, we coded 5 of the 15 interviews independently (Mayring,
2014). The agreement across all categories was 87.67 %. See Table 2 for the agreement rates
for the single categories. The coefficient kappa, which is considered acceptable at a value
greater than .60, was adjusted for random matches and was found to be .86 (Brennan &
Prediger, 1981; Cohen, 1960; Landis & Koch, 1977). Due to the high level of agreement, it
could be assumed that the coding scheme enabled a relatively clear assignment of the trainers’
statements. Therefore, the remaining 10 transcripts were coded by one person. In total, 175

segments were coded.

Table 2: Interrater Agreement for a Sample of Five Interviews

Category Interrater agreement

1. Strong prescription-event link (strong goal and procedural 85.71 %
clarity)

2. Weak prescription-event link (weak goal and procedural clarity) 92.31%

3. Strong prescription-identity link (strong 94.44 %

ownership/obligation/duty)

4. Weak prescription-identity link (weak 80.00 %
ownership/obligation/duty)

5. Strong identity-event link (high control) 66.67 %
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6. Moderate identity-event link (trainer as facilitator) 90.91 %
7. Weak identity-event link (low control) 80.00 %
8. Other responsible stakeholders 93.33%
9. The trainer as transfer manager 80.00 %
Total 87.67 %
Kappa .86

Note. The kappa value was calculated following the suggestions of Brennan and Prediger
(1981).

5.4. Findings

In this section, we describe the leadership trainers’ perceptions of their accountability for the
transfer of training as expressed within the interviews. For their anonymity, the trainers are

referred to as trainers A, B, C, etc.

RQ 1: Transferability of the Triangle Model

In general, none of the trainers expressed that they considered the concept of accountability
inappropriate or unimportant in the context of training transfer.

Good interrater agreement is a first indicator that the linkages from the model can be transferred
to the trainers’ responses and that they are mutually exclusive. As a second indicator, we
examined whether each trainer addressed each link of the triangle model. The codings per
trainer and category are presented in Table 3. Of the 15 trainers, 11 trainers addressed every
link of Schlenker’s (1997) model. Trainers H, K and N did not refer to the identity-event link,
and Trainers M and N did not comment on the prescription-event link. It should be noted that

within these interviews, very few units were coded (3 each in K and M and only 1 in N).

Table 3: Distribution of N=175 Codings by Trainer and Category

Trainer Prescription-  Prescription- Identity-event link Other Trainer
event link identity link responsible as

stakeholders transfer

manager

str.  weak str.  weak str. moderate weak

A 1 2 3 0 0 0 3 2 3
B 2 1 4 0 2 0 0 0 0
C 8 0 3 0 1 3 2 0 0
D 2 2 5 0 1 0 2 3 2
E 4 0 5 0 2 1 4 3 0
F 4 3 3 1 0 3 0 2 0
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G 1 1 6 4 1 0 0 1 0
H 3 0 2 2 0 0 0 2 0

I 4 0 3 0 0 1 2 1 1

J 2 0 1 0 0 2 2 3 1
K 2 0 1 0 0 0 0 0 0

L 3 0 3 2 0 1 0 5 0
M 0 0 1 0 0 1 0 1 0
N 0 0 1 0 0 0 0 0 0
@) 4 0 4 2 0 2 1 3 0
Total 40 9 45 11 7 14 16 26 7

Note. str. = strong.

RQ 2: Prescription-Event Link

Overall, the trainers reported that goals and procedures were clear (40 codings) more often than
they reported them as being unclear (9). They identified several transfer-enhancing measures
to be taken before, during and after training.

Before training, they mentioned needs analysis (J), clarification of the terms of the training with
the respective company (B), consulting clients on realistic training outcomes (F), and deciding
what kind of transfer is intended (1). In this context, one trainer mentioned that he prefers to
clarify responsibilities in this early stage (O). Similarly, trainer | emphasised that the promotion
of transfer is already initiated in advance of the training.

Many of the reported transfer-enhancing strategies associated with accountability concerned
the training itself including letting the participants define their transfer goals (O); building
relationships with trainees (E); and using role-play (C), (peer) feedback (C), and learning
journals (O). Furthermore, the trainers reported providing practice-oriented training (O) and
working on realistic problems (C). They also made training success visible to promote transfer
to the workplace (C). Trainers also reported a few post-training interventions such as coaching,
follow-ups and reminders (E; 1).

The category weak goal and process clarity was coded 9 times. Two trainers admitted that their
knowledge about transfer-enhancing strategies was limited (F; G). The other codes refer to
questionable or conflicting goals.

For instance, one trainer reported that while the official company objective was to ensure that
more women attain management positions, she was assigned to train women who had already
obtained management positions. She thought that other measures would be more suitable for
reaching the company goals using the metaphor of a “fig leaf”. “[...] There I had the feeling
that other measures could have been taken to get more women into leadership positions rather

than training the women leaders” (D, 130).
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Similarly, another trainer recounted that his assignment was to train participants on a more
participative leadership style, although the organisation was strictly hierarchical. He reported
that in such cases, he sometimes focused on alternative, hidden training goals such as how to
successfully cope with the existing organisational culture. He referred to this strategy as
“submarine” because the actual training goals are out of sight of the organisation (A, 226-234).
Despite being part of the a priori definition of the prescription-event link, consequences of

(non-)successful transfer were not reported by the trainers.

RQ 3: Prescription-ldentity Link

Most trainers who commented on this topic expressed a clear sense of ownership (45 codings).
Many trainers revealed that they feel a strong personal and sometimes also a moral obligation
towards the training goals, especially towards the trainees: “To have responsibility for the
person, to have responsibility for the goal and to work here with people from an ethical and
moral point of view and to work on personalitics when it comes to leadership issues” (B, 96).
“I want people to be able to implement it. | have a personal ambition in there” (C, 370). The
trainers also stated that their responsibility refers to the whole transfer process, not only the
training itself: “So my responsibility as a trainer does not stop at the end of the training” (I,
342).

Trainer N explained that she would cut the branch she is sitting on if she did not ensure that
transfer occurs. Trainer G mentioned that she once suggested to a company that she regularly
works for that it should pay her depending on the success of her training. She reported feeling
an especially strong obligation towards this company because it was her main client. With this
client, she did not feel like an external trainer; instead, she almost felt as if she were part of the
organisation. Therefore, she had a stronger sense of accountability in this setting than in other
settings: “So I think sometimes it changes for me with one of my main clients in that | am no
longer one hundred percent external but see myself as part of the company” (G, 222).

Only 11 statements from the trainers referred to a weak prescription-identity link, meaning that
they felt a low obligation towards promoting transfer. Trainer G mentioned a tendency to feel
less responsible if she does not have a relationship with a company: “If you are only external
and the clients say ‘Do [this or that] quickly for once...’, then you can rather keep the attitude
that ‘I have tried, but...that was just a job for three or four days’” (234).

The trainers did not report being answerable to or accountable for transfer by the companies.

Trainer O remembered being asked once 12 years ago what he did to promote transfer. Although
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this finding concerns the audience in Schlenker’s (1997) accountability pyramid, we report it

here because it is the only statement in this direction.

RQ 4: Identity-Event Link

Concerning the trainers’ perceived control over the transfer of training, we differentiated three
levels: strong (7 codings); moderate (the trainer as facilitator, 14 codings); and weak control
(16 codings).

Only 7 statements expressed strong control: “Because I believe and I am convinced of myself,
that I can change something there” (G, 223).

More trainers (8 trainers, 14 statements) expressed that trainers can facilitate transfer. We added
this category inductively to the coding scheme. The expression stems from Trainer C: “As a
facilitator, as they say today” (342). The trainers used keywords such as giving an “impetus”
(I, 355) and creating the appropriate “framework”™ (J, 223) for transfer. One trainer emphasised
that working with adults means that trainees must decide for themselves whether they want to
use the acquired knowledge and skills (F, 304). He said that he perceived himself as being
responsible for encouraging participants and for reflecting on transfer. Controlling transfer, on
the other hand, was not his responsibility. Another trainer compared leadership training to a
fitness centre (O). While it provides the necessary equipment, customers have to use that
equipment and practice to build and maintain their muscles. The same trainer emphasised that
in leadership training, there is no such thing as a one and final truth. Instead, he offers several
alternatives, accompanies the trainees through a process, and reflects on the process with them.
In addition to their role as facilitators, the trainers expressed weak control over the transfer of
training (16 codings). They highlighted their inability to produce transfer: “Well, so if I had the
responsibility, I’d have a problem. Because [...] this linkage is not what you might think of in
engineering terms” (A, 215-216). “But I can’t produce transfer; everyone has to do it
themselves” (C, 347).

Some trainers mentioned financial or organisational restrictions on the part of the companies
(A; D; ). “But you are just not free in some settings. Sometimes customers [...] say, for reasons
of cost or organisation, you can only have what you have” (A, 219-220).

Furthermore, the trainers described how they were powerless if trainees were unwilling to
engage in the training (E) or if trainees decided to check their email during the training or leave

the room for telephone calls (J).
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“[...] but basically — if you are quite honest — if someone doesn’t feel like it, was sent
to a training and the organisation doesn’t call up the acquired knowledge, I can dance

on the table and do whatever, but nothing happens at all.” (D, 125)

RQ 5: Other Responsible Parties

Within the 26 coded segments that refer to other stakeholders, trainees were named 22 times,
organisations or human resources departments 3 times, and trainees’ supervisors once.
“And of course, the responsibility for a transfer is ultimately with the participant, where
else. So maybe a touch of the organisation: if it does little or nothing to ensure that the
things that people experience there really do fall on fertile ground.” (A, 221,222)
The trainers argued that the trainees were adults and that in adult education, learners are
responsible for their own learning and transfer process (H; J). The trainers emphasised that their
role differs from that of teachers (H, 113). One trainer mentioned that sometimes she reminded
the trainees of how expensive training was and how high their companies’ loss would be if it

did not pay off (L).

RQ 6: Trainers as Transfer Managers

Only 7 segments were coded with the category trainer as transfer manager. Trainer A reported
that he sometimes has to convince the organisation to provide the appropriate infrastructure for
the transfer of training. Trainers D, I and J described how they try to include organisations’

human resources professionals and trainees’ supervisors in transfer-related considerations.

5.5. Discussion

Effective training and development can help individuals, organisations, and society thrive
(Aguinis & Kraiger, 2009). Nevertheless, training is not always successful, and scholars are
still working to identify relevant levers for optimising transfer. As prior research has suggested
that the interdisciplinary concept of accountability might be one of those levers, we took the
next step in this direction by deploying the concept of accountability to trainers.

Therefore, one of the central contributions of this study lies in the requested application of
Schlenker’s (1997) triangle model of responsibility to the transfer of training (Burke & Saks,
2009; Kopp, 2006). The current study indicates that the model is indeed transferable to this
context. The differentiation among the three links can be applied to empirical data and can help
dissect the complex construct of responsibility and support a better understanding of its

premises. More specifically, we used the model to analyse trainers’ perceptions of their
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accountability for the transfer of training. While some scholarly work has investigated the
accountability of trainees, this is the first study to focus on trainers, which represents the second
major contribution.

The third central contribution of the study lies in the investigation of the specific qualities and
dimensions of the responsibility links. According to the 15 leadership trainers, the first link,
namely, goal and procedural clarity, is rather strong, although the trainers mentioned a few
constraints. The trainers reported using a variety of transfer-enhancing strategies, most of which
are recommended by prior research such as providing (peer) feedback and promoting trainees’
self-efficacy (Colquitt et al., 2000; Lacerenza et al., 2017). Nevertheless, two trainers expressed
a lack of knowledge regarding the promotion of transfer. Furthermore, the trainers reported
some goal ambiguity. They used metaphors such as a fig leaf or submarine to depict training
when they considered the official objectives not to be useful or realistic. These are examples of
organisational ambiguities and restrictions that, according to Schlenker (1997), can reduce
personal responsibility and lead to inferior performance. The trainers in our study describe
coping with such situations by prioritising their accountability towards their trainees over their
accountability towards the client organisation.

Concerning the second link of Schlenker’s triangle model, ownership, the trainers seemed to
feel a strong obligation — especially towards the trainees — for promoting transfer.

Regarding the third link, namely, control over the transfer of training, we added the category
trainer as facilitator, located between strong and weak control. The trainers emphasised that
they could facilitate transfer only by making offers to the trainees such as reflecting on what
they have learned and making transfer opportunities visible (C, O). In naming various transfer
barriers on the side of the trainees and the workplace, such as involuntary training participation,
lack of motivation to transfer, and insufficient time and opportunities to transfer, the trainers
confirmed prior research findings (Gegenfurtner et al., 2016; Hughes et al., 2020). At the same
time, the trainers’ description of themselves as facilitators points to a constructivist
understanding of training, which is well established in adult education theory (Knowles, 1975).
Ultimately, the qualitative data do not allow for any conclusions as to why some trainers
perceived their control as lower than others. One possible explanation could be their different
learning biographies that seem to result in differing training approaches. Trainer A, who
expressed doubts about his control, argued from a systemic point of view that trainers can give
an impulse into a system, but they never know what it will lead to in the end. Trainer J, who
similarly showed a weak identity-event link, never attended a train-the-trainer program. As a

trained psychotherapist, his main approach to training was transactional analysis, an approach
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that stems from a form of psychotherapy and is related to psychoanalysis (Berne, 2016). Trainer
B on the other hand, who has a background in banking and sales, showed a rather strong
identity-event link. She seemed to pursue a more behaviouristic approach, where she
manipulates trainees by breaking into their comfort zones (298). She stressed that raising
awareness was not enough for her, but that she was determined to bring about lasting change.

Summarising the contributions of this paper to the disciplinary discussion, our study elaborates
on prior research in several ways. It complements theoretical and empirical research regarding
the accountability of trainees by adding trainers’ perspectives on their accountability (Saks &
Belcourt, 2006; Taylor et al., 2005). The study generally supports the proposition by Grossman
and Burke-Smalley (2018) to include an accountability framework in training research while

elaborating on that proposition by focusing on trainers.

Limitations

The study provides new and exploratory empirical insights while being embedded in an
established theoretical framework. Nevertheless, it has some limitations. First, the qualitative
approach resulted in a small and nonrepresentative sample.

Furthermore, we focused on leadership training, where the promotion of transfer is particularly
important. Readers should keep this in mind when generalising the findings to other training
objectives since the trainers’ perceived accountability could be different. After all, prior
research suggests that the skill type taught during training functions as a moderator between
certain input factors and the transfer of training (Blume et al., 2010; Grossman & Burke-
Smalley, 2018).

Moreover, the sample did not include in-house trainers, meaning that accountability might be
underrated in our study. Whether a trainer is employed by a company might be related to her
accountability and her role as a transfer manager. The finding by Freitas et al. (2017) that job
resources such as autonomy and support within an organisation can affect in-house trainers’ felt
responsibility supports this assumption. Therefore, future studies should investigate in-house
and external trainers and potential differences in their accountability regarding transfer.
Finally, our study was conducted in only one country. As Ashton (2004) is pointing out,
workplace learning is organised very differently, depending on work organisation and
institutional frameworks in the countries in question. In Germany, initial vocational education
and training is covered comprehensively by the successful dual system and full-time vocational
schools. The continuing vocational training sector however, is very diverse and barely

regulated, as are the qualifications of the trainers working within it. This might limit the
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generalizability of our findings to other national contexts. Thus, future research should take
such national circumstances into account.

For the aforementioned reasons, the scope of the transferability of our findings is limited.

Implications for Future Research and Practice

Despite its limitations, the study has significant implications for future research and practice.
One implication for future research is that Schlenker’s triangle model of responsibility can be
successfully adapted to trainers. Building on this, future studies can measure the perceived
accountability for a larger sample of trainers and relate it to external criteria such as transfer
success. Burke and Saks (2009) proposed some example items for measuring the accountability
of trainees, trainers and supervisors.

Our findings can be further utilised by future research focusing more strongly on trainers as
relevant transfer facilitators. In the literature review of this article, we argued that trainers play
an important role in the quality and effectiveness of training but are often overlooked within
the transfer literature. The trainers in our study confirmed that they are relevant agents in the
promotion of transfer. They perceive themselves as facilitators or catalysts of transfer, implying
that their transfer-enhancing actions are an important prerequisite. The question why some
trainers are more convinced about their control over the transfer process than others could be
an interesting starting point for future research. The answers could provide us with ways of
helping trainers to facilitate transfer in the future.

In addition to these suggestions for future research, the study has several implications for
training practice. Although the trainers reported feeling accountable for promoting transfer
regarding the design and delivery of training, there seem to be some organisational aspects that
could be optimised. Lack of alignment of training objectives with the organisational situation
and trainees’ needs seems to result in role and goal ambiguity and diminished accountability.
The trainers seem to switch to alternative training objectives in such cases without coordinating
with the organisations. Regarding the empirical evidence on transfer success, we recommend
that training needs be carefully assessed (Burke & Hutchins, 2007; Colquitt et al., 2000).
Training programmes should not only be thoroughly aligned with organisational goals but
should also consider trainees’ current and future work environments. Some might argue that
this is especially the case for e.g. personal or professional development measures where training
goals are not necessarily derived from organisational objectives (Van der Sluis, 2007).
Trainers, for their part, could communicate problems back to organisations, consulting them on

transfer-enhancing strategies and acting as transfer managers (Broad & Newstrom, 1992). Both
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trainers and responsible parties in companies could expedite the involvement of trainers in
strategic decisions and the building of partnerships among trainers, executives and trainees.
Based on such collaboration, it should be possible to conduct the aforementioned needs analyses
and joint strategic training planning. The recently accelerated digitalisation process might
facilitate a change in this direction. Web-based training bears the opportunity to provide more
flexible, demand-oriented learning opportunities that can be closely linked to individual and
organisational development. For example, it is easier to provide follow-up and additional
coaching services. If trainers and organisations seize this opportunity to enter into closer
coordination, it might lead to better training outcomes.

Another noteworthy finding of our study is that the clients organisations, representing the
audience in Schlenkers’ model, did not seem to have any transfer expectations of the trainers.
Consequently, the trainers did not report any consequences for (non-)successful transfer.
Therefore, the audience’s potential influence on the trainers’ accountability as it is intended in
the model did not show in the data. This finding is in line with Kopp’s (2006) observation that
trainers are usually not held accountable for the transfer of training in organisations, and with
the fact that transfer is rarely evaluated (Saks & Burke, 2012). However, according to the review
by Hall et al. (2017), accountability requires at least the possibility of evaluation and associated
consequences. Similarly, Burke and Saks (2009) stated that for the training and development
field, a prerequisite for establishing accountability mechanisms across all stakeholders is the
evaluation of transfer criteria. Consequently, organisations should collect reliable data about
the transfer of training to connect the responsible parties to transfer outcomes. At the same time,
regular feedback on their (non-)successes could be a valuable way for trainers to develop their
transfer-promoting strategies, professional competence, and self-efficacy.

Conclusion

In summary, this article provides an empirical contribution to the long-requested research on
accountability for the transfer of training. As Burke and Saks (2009) and Kopp (2006) expected,
our qualitative data suggest that the accountability of trainers might have some potential as an
explanatory variable for the (non-)success of transfer and for the optimisation of training
success in the future. With regard to leadership trainers, we can conclude that they are aware of
transfer-enhancing measures and are committed to using them. However, cooperation between
trainers and organisations seems to be improvable in promoting accountability in all parties and

— as a consequence — the transfer of training.
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We hope that our study will inspire scholars and practitioners to increasingly incorporate both
the concept of accountability and the role of trainers in further discussions about the transfer of

training.
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6 Studie 4: Die wahrgenommene Verantwortung von
Trainer/innen fur kurzfristige und langfristige

Trainingsergebnisse

Dieser Beitrag wurde in leicht abgednderter Form bei der Zeitschrift Gruppe. Interaktion.
Organisation. Zeitschrift flir Angewandte Organisationspsychologie (GIO) angenommen und
befindet sich im Druck.
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Zusammenfassung Studien zu schulischen Lehrkraften sowie Befunde aus der Arbeits- und
Organisationspsychologie belegen, dass das berufliche Verantwortungsgefuhl in positivem
Zusammenhang mit Motivation und Engagement steht. Die vorliegende Studie in der
Zeitschrift Gruppe. Interaktion. Organisation. (GIO) geht deshalb der Fragestellung nach,
inwieweit sich Weiterbildner/innen verantwortlich fihlen in Bezug auf unterschiedliche
Trainingsresultate. Dazu wurden bei einer Online-Befragung N = 393 Trainer/innen aus dem
Bereich der berufshezogenen Weiterbildung gebeten, sowohl ihre personliche VVerantwortung
als auch die von auBen zugewiesene Verantwortung im Rahmen eines konkreten Trainings
rickblickend einzuschatzen. Zunéchst ergab eine explorative Faktorenanalyse mit Varimax-
Rotation fir die beiden Verantwortungskonzepte jeweils zwei Faktoren, die Verantwortung fir
kurzfristige  Trainingsergebnisse ~ sowie  die  Verantwortung  fir  langfristige
Trainingsergebnisse. AnschlieRende Mittelwertvergleiche flihrten zu dem weiteren Ergebnis,
dass beziglich langfristiger Ergebnisse die personliche Verantwortung von Trainer/innen
geringer ausfallt als die zugewiesene Verantwortung (p < .001, d = 0.33). Ferner zeigte sich,
dass Trainer/innen hinsichtlich kurzfristiger Ergebnisse wie der Zufriedenheit oder des
Lernerfolgs der Teilnehmenden mehr Verantwortung versplren als fur langfristige
Trainingsergebnisse wie den Transfer oder die verbesserte Arbeitsleistung der Teilnehmenden
(p <.001, d = 0.82), was im Einklang steht mit sowohl theoretischen Uberlegungen beziiglich
der generellen Verantwortlichkeit von Lehrenden im Lernprozess als auch mit einzelnen
empirischen Befunden zu Trainer/innen. Mit Blick auf die Weiterbildungspraxis werden
schliellich Ansétze diskutiert, wie das Verantwortungsgefiihl der Lehrenden gestarkt werden

kann.

Schlusselworter Betriebliche Weiterbildung, arbeitsbezogenes Lernen, Verantwortung von

Trainer/innen, Evaluation, kurzfristige und langfristige Trainingsergebnisse, Faktorenanalyse

Abstract Studies in the fields of education and industrial and organizational psychology
demonstrate that the sense of responsibility is positively related to motivation and engagement.
The present study in the journal Gruppe. Interaktion. Organisation. (GIO) therefore addresses
the question to what extent trainers feel responsible in relation to different training outcomes.
For this purpose, N = 393 trainers from the field of continuing vocational education and training
were asked in an online survey to retrospectively assess both their personal responsibility and
their externally assigned accountability in the context of a specific training program. First, an

exploratory factor analysis with varimax rotation revealed two factors for each of the two
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responsibility concepts, the sense of responsibility for short-term training results and the sense
of responsibility for long-term training results. Mean comparisons showed, that with regard to
long-term results personal responsibility was lower than the degree of externally assigned
accountability (p <.001, d = 0.33). Furthermore, trainers did feel more responsible for short-
term outcomes, such as trainee satisfaction or learning success than for long-term training
outcomes, such as transfer or improved work performance of trainees (p < .001, d = 0.82),
which is consistent with both theoretical considerations regarding the general accountability of
trainers concerning the learning process and isolated empirical findings on trainers. Finally,
with regard to training practice, approaches are discussed as how to strengthen the responsibility

of trainers.

Keywords Continuing vocational education and training, work-based learning, trainer

responsibility, evaluation, short-term and long-term training outcomes, factor analysis
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6.1. Einleitung

Angesichts aktueller gesellschaftlicher Transformationen wie z.B. dem demografischen
Wandel und dem damit verbundenen Fachkréftemangel kommt der Fort- und Weiterbildung
Berufstatiger eine zunehmende Bedeutung zu. Dies zeigt sich unter anderem an den steigenden
Teilnehmendenzahlen und Investitionen in der betrieblichen Weiterbildung. So nahmen in
Deutschland im Jahr 2020 trotz der Corona-Pandemie 48% der 18- bis 64-Jéhrigen an
betrieblicher Weiterbildung teil (Bilger & Strau3, 2021) und Unternehmen investierten im Jahr
2019 41,3 Milliarden Euro in die Weiterbildung ihrer Mitarbeitenden (Seyda & Placke, 2020).
Mit diesen hohen Beteiligungsraten und Kosten gehen bestimmte Erwartungen an die
Wirksamkeit von WeiterbildungsmaRnahmen einher, welche sich im Unternehmenskontext
héaufig auf die Anwendung des Gelernten am Arbeitsplatz sowie auf die daraus resultierenden
organisationalen Veranderungen beziehen (Hense & Mandl, 2011). Vor dem Hintergrund, dass
die Wirksamkeit arbeitsbezogener Lernangebote diesbezuglich immer wieder als zu gering
eingeschatzt wird, schlugen Kopp (2006) sowie Burke und Saks (2009) vor, die Verantwortung
von Trainer/innen bezuglich der Trainingsergebnisse néher zu untersuchen. Entsprechende
Befunde aus der Arbeits- und Organisationspsychologie wie auch aus der Unterrichtsforschung
legen nahe, dass ein starkes Verantwortungsempfinden mit einer héheren Motivation (Hackman
& Oldham, 1976), mehr Engagement und Durchhaltevermdgen (Halvorsen et al., 2009) sowie
einer besseren Performanz (Humphrey et al., 2007) einhergeht. Gleichzeitig weisen Befunde
aus der Trainingsforschung darauf hin, dass Lehrende Trainingsergebnisse beeinflussen kénnen
(Grohmann et al., 2021; Wihak, 2022). Um die Verantwortung von Trainer/innen systematisch
zu untersuchen, griffen wir daher das Konzept der Verantwortung fir Bildungsergebnisse aus
der Unterrichtsforschung (Lauermann & Karabenick, 2013) auf und passten es an den
Trainingskontext an. In der Folge soll der Frage nachgegangen werden, in welchem Mal sich
Trainer/innen im Rahmen eines einzelnen Trainings flr verschiedene Trainingsergebnisse (1)

personlich verantwortlich fiihlen und (2) von anderen verantwortlich gemacht werden.

Verantwortung von Lehrer/innen und Trainer/innen

Um den genannten Forschungsfragen nachzugehen, wird zunéchst definiert, was unter
Verantwortung zu verstehen ist. Dabei wird zwischen personlich erlebter und von auf3en
zugewiesener Verantwortung unterschieden.

Personlich erlebte Verantwortung wird nach Lauermann und Karabenick (2011) definiert als
ein Gefihl der inneren Verpflichtung, bestimmte Ergebnisse zu erzielen oder zu verhindern,

oder dass diese Ergebnisse rtickblickend hétten erreicht oder verhindert werden sollen. Gemal
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des Dreiecksmodells nach Schlenker et al. (1994) hangt die persdnliche Verantwortung von
drei Bedingungen ab: (1) Die Person muss sich dartiber im Klaren sein, welche Handlungsziele
erreicht werden sollen und wie dies zu bewerkstelligen ist; (2) Aufgrund der Rolle, der
Eigenschaften oder der Uberzeugungen der Person fallt es in ihren Zustandigkeitsbereich, die
erforderlichen MalRnahmen zu ergreifen; (3) Die Person kann die Situation kontrollieren, in
dem Sinne dass sie sowohl die Mdoglichkeiten als auch den Handlungsspielraum besitzt, die
erforderlichen MaBnahmen umzusetzen.

Von der personlichen Verantwortung muss die von aullen zugewiesene Verantwortung
unterschieden werden, die im Englischen in Abgrenzung zu responsibility oft als accountability
bezeichnet wird. Gemé&R Schlenker et al. (1994) wird aus dem Dreiecksmodell der responsibility
ein Pyramidenmodell der accountability, wenn die Verantwortung von auf3en (bzw. von oben)
beurteilt und u.U. sanktioniert wird (Burke & Saks, 2009; Wilthak & Barth, 2022).

Die Zusammenhange zwischen personlich erlebter Verantwortung und beruflicher Performanz
werden durch das Job Characteristics Model von Hackman und Oldham (1976) erklart. Hierbei
stellt die erlebte Verantwortung gemeinsam mit der erlebten Sinnhaftigkeit und dem Wissen
Uber die Handlungsresultate einen von drei psychologischen Pradiktoren fur Arbeitsresultate
dar. Die Zusammenhange sind empirisch bestétigt: So weisen die Befunde einer Metaanalyse
von Humphrey et al. (2007) darauf hin, dass personliche Verantwortung die Zusammenhéange
zwischen Autonomie und den Zielvariablen subjektive Performanz, Arbeitszufriedenheit und
intrinsische Motivation mediiert. Halvorsen et al. (2009) liefern in einer Langsschnittstudie
zudem Hinweise darauf, dass Erzieher/innen und Lehrer/innen, die sich verantwortlich fiihlen,
mehr Zeit in die (Unterrichts-)Vorbereitung investieren, eine hohere Bereitschaft zur eigenen
Weiterbildung aufweisen und einen positiven Einfluss auf die Lesekompetenzen der Lernenden
haben.

Hinsichtlich zugewiesener Verantwortung argumentieren Lauermann und Karabenick (2011),
dass u.a. die Self-Determination Theory (Ryan & Deci, 2020) mit ihrer Betonung internaler
Ziele dagegen spricht, dass die Zuschreibung von Verantwortung von auflen zu positiven
Ergebnissen fiihrt. Entsprechend fanden Flink et al. (1990) in einem Experiment, dass
Lehrer/innen, die unter Druck gesetzt wurden, hohe Unterrichtserfolge zu erzielen, weniger
effektiv waren als Lehrer/innen, die lediglich darum gebeten wurden, ihre Schiler/innen beim
Lernen zu unterstutzen.

Wahrend sich die genannten Befunde auf schulische Lehrer/innen oder Berufstétige generell
beziehen, gilt die Verantwortung von Trainer/innen als weitgehend unerforscht (Wilthak &

Barth, 2022). Zwei Interviewstudien zu ihrer Verantwortung fir Trainingstransfer weisen
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darauf hin, dass sich Trainer/innen gegenuber den Teilnehmenden und hinsichtlich der
Trainingsgestaltung verpflichtet fiihlen, gleichzeitig aber auf organisationaler Ebene wenig
eigenen Handlungsspielraum sehen (Freitas & Silva, 2017; WiRhak & Barth, 2022). Eine
Befragung von unternehmensinternen Trainer/innen ergab zudem, dass deren personliche
Verantwortung fir Trainingsergebnisse einen Mediator darstellt zwischen den Préadiktoren
berufliche Autonomie und organisationale Unterstutzung und der Zielvariable
Transferforderung als Teil ihrer beruflichen Rolle (Freitas et al., 2017). Unerforscht sind bisher
Zusammenhange zwischen der Verantwortung mit Variablen des Trainingsdesigns wie etwa
der Trainingsinhalte oder der Trainingsdauer. Auch die Auspragung der personlich erlebten und
der  zugewiesenen  Verantwortung von  Trainer/innen  beziglich  verschiedener

Trainingsergebnisse stellt eine Forschungsliicke dar.

Trainingsergebnisse

Kirkpatrick skizzierte erstmals 1959 und 1960 in mehreren Artikeln vier Ebenen der
Trainingsevaluation, welche bis heute breit rezipiert und beforscht wurden (z.B. Grohmann &
Kauffeld, 2013; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2012). Die vier Ebenen umfassen (1) die
Reaktionen der Teilnehmenden, (2) ihren Lernerfolg, (3) ihr Verhalten (Transfer) und
schliellich (4) die Resultate, welche sich aus der Trainingsmanahme fiir die Organisation
ergeben. Wang und Wilcox (2006) nahmen die Ebenen nach Kirkpatrick auf und
argumentieren, dass man diese — wenn man von deren Erhebungszeitpunkten ausgeht — in
kurzfristige Ergebnisse (Reaktionen und Lernen) und langfristige Ergebnisse (Verhalten und
Resultate) zusammenfassen kann. Eine feinere Unterteilung der Ebenen nahmen Alliger et al.
(1997) in einer Metaanalyse vor. So unterschieden sie auf der Ebene der Reaktionen zwischen
affektiven Reaktionen der Teilnehmeden und dem erlebten Nutzen der TrainingsmalRnahme —
eine Vorgehensweise, die in weiteren Studien empirisch bestatigt wurde (Grohmann &
Kauffeld, 2013). Eine zusatzliche Differenzierung des Modells stammt von Blume et al. (2010),
die auf der Verhaltensebene zwischen der grundsétzlichen Anwendung bzw. dem
Transferversuch einerseits und der erfolgreichen Anwendung bzw. dem erfolgreichen Transfer
andererseits unterscheiden. Auch fir die Ebene der Resultate wurde eine starkere
Differenzierung vorgeschlagen: So argumentieren Grohmann und Kauffeld (2013), dass hier
zwischen den Resultaten einzelner Mitarbeitender (z.B. erhohte Arbeitsleistung) und
Ergebnissen der gesamten Organisation (z.B. verbesserte Arbeitsablaufe) unterschieden werden

kann. Mithilfe von Faktorenanalysen lieferten sie empirische Evidenz flr eine solche
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Unterteilung wie auch — in deutlich geringerem Mal3e — fiir eine mogliche Grobgliederung in
kurz- und langfristige Trainingsergebnisse, wie von Wang und Wilcox (2006) vorgeschlagen.

Empirische Befunde zu den Zusammenhangen zwischen den einzelnen Trainingsergebnissen
deuten darauf hin, dass eine hohe Zufriedenheit der Teilnehmenden, wie auch ihr Lernerfolg,
nicht zwangslaufig dazu fiihren, dass das Gelernte langfristig am Arbeitsplatz angewandt wird
(Alliger et al., 1997). Der Ubergang zwischen den ersten beiden Stufen aus Kirkpatricks
Modell, Reaktionen und Lernen, und der dritten und vierten Stufe, Verhalten und Resultate,
scheint somit eine kritische Schwelle darzustellen, was an der jahrzehntelangen intensiven
Beforschung transferforderlicher und -hinderlicher Faktoren zu sehen ist (z.B. Burke &
Hutchins, 2007; Ford et al., 2018; Wilthak, 2022). Dennoch geht aus eben dieser Forschung
hervor, dass Transfer seitens Trainer/innen gefordert werden kann. So fasst WiRhak (2022) in
ihrem systematischen Literaturreview Befunde zu Transferfaktoren aus 19 Metaanalysen
zusammen und wertet sie im Hinblick auf die Handlungsmdglichkeiten der Lehrenden aus.
Demzufolge koénnen Trainer/innen bspw. die Relevanz der Trainingsinhalte fir die
Teilnehmenden sicherstellen, indem im Vorfeld eine Bedarfsanalyse durchgefiihrt wird. Des
Weiteren sollten sie auf die Trainingsziele abgestimmte Methoden auswéhlen. Ein gewisses
Mal an Mitbestimmung und Teilnehmendenorientierung scheint zudem wichtig zu sein, so wie
wiederholtes Uben, Feedback und eine langfristige Begleitung von Lern- und

Transferprozessen.

6.2. Forschungsfragen

Aufbauend auf der bis hierhin beschriebenen Theorie und Empirie werden in der Folge sowohl
die personlich erlebte als auch die von auRen zugewiesene Verantwortung seitens Trainer/innen
fir Trainingsergebnisse dimensional abgebildet, wobei fur die Konzeptualisierung das
Trainingsevaluationsmodell von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2012) und seine in Abschnitt 3
vorgestellten Weiterentwicklungen herangezogen wurden. Es ergeben sich folgende
Forschungsfragen:

Forschungsfrage 1l1a: Welche dimensionale Struktur liegt der personlich erlebten
Verantwortung flr Trainingsergebnisse zugrunde?

Forschungsfrage 1b: Welche dimensionale Struktur liegt der von aullen zugewiesenen
Verantwortung fur Trainingsergebnisse zugrunde?

Darauf aufbauend stellt sich die Frage nach den Ausprdgungen der vorgefundenen

Dimensionen:
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Forschungsfrage 2a: Inwiefern unterscheiden sich die Auspragungen der personlich erlebten
Verantwortung fur die unter Forschungsfrage la identifizierten Dimensionen?
Forschungsfrage 2b: Inwiefern unterscheiden sich die Ausprédgungen der von aufen
zugewiesenen Verantwortung flr die unter Forschungsfrage 1b identifizierten Dimensionen?
Dariiber hinaus soll geprift werden, ob die personlich erlebte Verantwortung von Trainer/innen
mit Variablen des Trainingsdesigns zusammenhé&ngt.

Forschungsfrage 3: Welche Zusammenhdnge ergeben sich fir die Ausprdgungen der
identifizierten Dimensionen der personlich erlebten Verantwortung mit Variablen des
Trainingsdesigns?

Zusétzlich zu den offen formulierten Forschungsfragen wurde eine ungerichtete Hypothese
formuliert. Ausgehend von der Unterscheidung zwischen responsibility und accountability und
den Argumenten von Lauermann und Karabenick (2011) fur die Unterscheidung zwischen
personlicher und zugewiesener Verantwortung wird erwartet, dass die zwei Arten der
Verantwortung bei den Trainer/innen unterschiedlich ausgepragt sind.

Hypothese 1: Die Ausprégung der personlich erlebten Verantwortung fiir Trainingsergebnisse
unterscheidet sich von der Ausprdgung der von auflen zugewiesenen Verantwortung flr

Trainingsergebnisse.

6.3. Methoden

Die Stichprobe setzte sich aus N = 393 Trainer/innen zusammen, wovon 59 % mannlich und
41 % weiblich waren. Das Alter betrug durchschnittlich 51.1 Jahre (SD = 9.9; 23 — 84). Die
Mehrheit der Befragten besaR eine Trainerausbildung (79 %; siehe Tab. 2).

Um Trainer/innen aus dem Bereich der berufsbezogenen Weiterbildung zu kontaktieren und fiir
die Online-Befragung zu rekrutieren, wurden Homepages o6ffentlicher und privater
Weiterbildungsinstitute, Webauftritte selbstdndiger Trainer/innen sowie Trainerdatenbanken
genutzt. Zusétzlich wurden Verantwortliche in Personalabteilungen kontaktiert sowie Posts auf
beruflichen Plattformen getétigt. Es wurde den Befragten zugesichert, dass ausschlief3lich
anonyme Daten entstehen, welche nicht an Dritte weitergegeben werden.

Neben Fragen zur Soziodemographie sollten die Trainer/innen bei der Bearbeitung des
Fragebogens Angaben zu ihrem zuletzt durchgefiihrten Training machen, um sich in der Folge
auf dieses konkrete Training zu beziehen: Es wurde u.a. abgefragt, ob es sich bei den
vermittelten Inhalten eher um intra-/interpersonelle Soft-Skills handelte oder eher um
fachbezogene Hard-Skills (Laker & Powell, 2011).
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Aufgrund fehlender validierter Instrumente wurden eigene Items entwickelt, um die
Verantwortung fir Trainingsergebnisse in der Rickschau zu erfassen. Als Ausgangspunkt
diente das Rahmenmodell von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2012). Pro Ebene wurden zweli
Items konstruiert (8 Items insgesamt), wobei folgende inhaltliche Prazisierungen vorgenommen
wurden: Auf Ebene eins wurde gemal? Alliger et al. (1997) zwischen der Verantwortung
hinsichtlich der Zufriedenheit (Item 1) und hinsichtlich des wahrgenommenen Nutzens (Item
2) unterschieden. Die zweite Ebene erhob den Grad der Verantwortung hinsichtlich der
Lernergebnisse (Item 3, Item 4). Auf Ebene drei wurde in Anlehnung an Blume et al. (2010)
zwischen der Verantwortung fir die Anwendung des Erlernten (Item 5) und der Verantwortung
fiir die erfolgreiche Anwendung des Erlernten unterschieden (Item 6). Bei den organisationalen
Ergebnissen wurde gemé&ll Grohmann und Kauffeld (2013) die Verantwortung fir individuelle
(Item 7) respektive organisatorische Ergebnisse (Item 8) erhoben.

Die Items zur personlich erlebten Verantwortung wurden eingeleitet mit dem Itemstamm ,,In
meinem letzten Training fihlte ich mich als Trainer/in personlich verantwortlich dafur, ...,
gefolgt beispielsweise von ,,...dass die Teilnehmenden das neu Erlernte erfolgreich bei ihrer
Arbeit umsetzen.“. Als Antwortformat wurde eine elfstufige Skala verwendet, beginnend mit
,»ZU 0 % und endend bei ,,zu 100%*. Die Kategorie ,,wei nicht konnte alternativ gewahlt
werden.

Die acht Items zur zugewiesenen Verantwortung waren parallel formuliert und unterschieden
sich lediglich im einleitenden Satz ,,In meinem letzten Training wurde von mir als Trainer/in
erwartet,...“.

Zur Uberpriifung der Dimensionalitat der personlichen sowie der zugewiesenen Verantwortung
wurden zwei explorative Faktorenanalysen durchgefiihrt. Die Faktoren wurden mittels einer
Hauptkomponentenanalyse extrahiert, aus Interpretationsgrinden wurde nach der
Varimaxmethode orthogonal rotiert. Fir die identifizierten Faktoren wurden Mittelwerte
gebildet, welche flr die weiteren Analysen verwendet wurden: Zum einen wurden deskriptive
Statistiken sowie Interkorrelationen zur persénlichen Verantwortung und Variablen des
Trainingsdesigns berechnet, zum anderen wurden die Auspréagungen der einzelnen

Dimensionen mittels t-Test verglichen.
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6.4. Ergebnisse

Forschungsfrage 1a: Dimensionale Struktur der personlichen Verantwortung

Es wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Rotation nach der Varimaxmethode
durchgefuhrt (N = 371). Der KMO-Wert von .83 bestétigte, dass die Stichprobe fir die Art der
Analyse passend ist (Kaiser & Rice, 1974). Geméals dem Kaiser-Kriterium wurden Faktoren mit
Eigenwerten, welche grofer als 1.0 waren, extrahiert. Es ergab sich eine zweifaktorielle
Losung, welche durch den Screeplot bestétigt wurde mit einer erklarten Gesamtvarianz von
67,75 % (siehe Tab. 1). Auf den ersten Faktor luden die vier Items 5 — 8. Der Faktor wurde, der
Bezeichnung von Wang und Wilcox (2006) folgend, mit personliche Verantwortung fur
langfristige Trainingsergebnisse bezeichnet. Der zweite Faktor umfasste die Items 1 — 4 und

wurde entsprechend personliche Verantwortung fiir kurzfristige Trainingsergebnisse genannt.
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Tabelle 1: Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse zur personlichen Verantwortung (N = 371)

Items Faktorladungen

1 2

Faktor 1: personliche Verantwortung fir langfristige Ergebnisse

...dass die Teilnehmenden an ihrem Arbeitsplatz anwenden, was sie 91 13
in meinem Training gelernt haben. (05)

...dass die Teilnehmenden das neu Erlernte erfolgreich bei ihrer .88 23
Arbeit umsetzen. (06)

...dass die Teilnehmenden infolge meines Trainings ihre .84 21
Arbeitsleistung verbessern. (07)

...dass sich mein Training positiv auf die Organisationen auswirkt, in .78 24
denen die Teilnehmenden jeweils tatig sind. (08)

Faktor 2: persénliche Verantwortung fur kurzfristige Ergebnisse

...dass die Teilnehmenden mein Training als nitzlich bewerten. (02) .16 .78
...dass die Teilnehmenden ihr Wissen in meinem Training erweitern. 19 75
(04)

...dass meine Teilnehmenden im Trainingsverlauf lernen. (03) .20 73

...dass mein Training bei den Teilnehmenden gut ,,ankommt*. (01) A5 71
Eigenwerte 3.04 2.38
% Erklarte Varianz 38.00 29.75
Cronbachs o .90 .76

Anmerkungen Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler VVarimaxrotation. Faktorladungen
groRer .4 fett gedruckt. Iltemnummer in Klammern.

Forschungsfrage 1b: Dimensionale Struktur der zugewiesenen Verantwortung

Analog zur Vorgehensweise unter Forschungsfrage 1a wurde eine Hauptkomponentenanalyse
mit orthogonaler Varimaxrotation fur die zugewiesene Verantwortung durchgefihrt (N = 352).
Es ergab sich ebenfalls eine zweifaktorielle Losung mit einem KMO Wert von .80 sowie
identischer Zuordnung der acht Items (Faktor 1: Items 5 — 8; Faktor 2: Items 1 — 4). Die
aufgeklarte Gesamtvarianz betrug 65.98 %. Faktor 1 zugewiesene Verantwortung fur
langfristige Trainingsergebnisse hatte einen Eigenwert von 2.91 bei 36.41 % anteiliger
Varianz, Faktor 2 zugewiesene Verantwortung flr kurzfristige Trainingsergebnisse trug bei
einem Eigenwert von 2.36 mit 29.57 % zur Varianzaufklarung bei. Die Hauptladungen der

einzelnen Items waren betrachtlich mit > .7, die Querladungen fielen gering aus mit < .25, was
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fir die Gute der Faktorenstruktur spricht. Die interne Konsistenz innerhalb der Faktoren war
zufriedenstellend und betrug o = .87 (Faktor 1) und o = .76 (Faktor 2).

Forschungsfrage 2a: Unterschiede in der Auspragung der Dimensionen der personlichen

Verantwortung

Um Mittelwertvergleiche zwischen den zwei entstandenen Dimensionen anzustellen, wurden
fir die zwei Faktoren Mittelwerte Uber jeweils vier Items gebildet. Die personliche
Verantwortung flr langfristige Trainingsergebnisse betrug im Mittel 7.16 (SD = 2.43) und fiel
damit niedriger aus als die personliche Verantwortung fur kurzfristige Trainingsergebnisse mit
einem Wert von M = 8.95 (SD = 1.18). Der anschlieBende t-Test ergab einen signifikanten
Unterschied, t(370) = 15.87, p < .001 mit einer Effektstarke von d = 0.82, was als hoch zu
bewerten ist (Cohen, 1992).

Forschungsfrage 2b: Unterschiede in der Auspragung der Dimensionen der zugewiesenen

Verantwortung

Auf Basis der vier zugehorigen Items wurde erneut pro Faktor ein Mittelwert gebildet, was fur
die zugewiesene Verantwortung fur langfristige Trainingsergebnisse einen Wert von 7.94 (SD
= 2.02) ergab, welcher niedriger war als die zugewiesene Verantwortung fur kurzfristige
Trainingsergebnisse mit einem Wert von 8.76 (SD = 1.26). Der Unterschied war statistisch
signifikant, t(351) = 7.90, p < .001 mit einer mittleren Effektstarke von d = 0.42 (Cohen, 1992).

Forschungsfrage 3: Korrelationen der Dimensionen personlicher Verantwortung mit

Variablen des Trainingsdesigns

Neben Mittelwerten und Standardabweichungen sind in Tabelle 2 Korrelationen zwischen den
beiden Dimensionen der personlichen Verantwortung und weiteren Untersuchungsvariablen
dargestellt. Dabei wird ersichtlich, dass die personliche Verantwortung fiir langfristige
Ergebnisse (F1 langfristig) mit dem Trainingsdesign korreliert: So fuhlen sich Trainer/innen
bei der Vermittlung von Hard-Skills starker verantwortlich fir langfristige Ergebnisse
gegentber Trainer/innen von Soft-Skills (7= —.14, p < .01). Ebenso steht die Verantwortung
der Trainer/innen fir langfristige Ergebnisse in positivem Zusammenhang mit Trainings, bei

denen eine Teilnahme verpflichtend ist (r = —.11, p <.05).
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Tabelle 2: Deskriptive Statistiken und Korrelationen der Untersuchungsvariablen (N = 393)

Variablen M SD 1 2 3 4 5 6 7 8

1. Trainerausbildung? 0.79 041 —

2. Trainingsdauer inh 23.26 20.61 .04 —

3. Teilnehmeranzahl  10.86 6.19 .04 .08 —

4. Trainingsinhalte ™ 462 214 .14 -08" 13" —

5. Rhythmisierung®  0.75 043 -.06 -45" -09 -.19" —

6. Regelung TN € 073 045 -03 -01 -02 .06 .12° —

7. F1 langfristig f 716 243 -04 .02 -02 -147 -04 -11" —

8. F2 kurzfristig ¢ 895 118 .02 -02 .00 -03 .03 .05 457 —

40 =nein, 1 = ja.

b1 = Hard-Skills, 4 = beides zu gleichen Teilen, 7 = Soft-Skills.
¢Kendall’s T Korrelationen sind angegeben, da Variable ordinalskaliert.
40 = Intervalltraining, 1 = en-bloc Training.

¢ TN = Teilnahme; 0 = verpflichtend, 1 = freiwillig.

"Faktor 1 personliche Verantwortung fiir langfristige Trainingsergebnisse.
9 Faktor 2 personliche Verantwortung fur kurzfristige Trainingsergebnisse.
“p<.05. “p<.01

Hypothese 1: Unterschiede zwischen der personlichen und der zugewiesenen Verantwortung

Da sich flr die zwei Konzeptualisierungen die gleichen Dimensionen ergaben, wurden die
Werte der entsprechenden Faktoren miteinander verglichen. Die Mittelwerte der persdnlichen
Verantwortung (M = 8.95; SD = 1.18) und der zugewiesenen Verantwortung (M = 8.76; SD =
1.26) fir kurzfristige Trainingsergebnisse unterschieden sich kaum, der t-Test ergab zwar ein
statistisch signifikantes Ergebnis, t(368)= 2,94 p = .002, allerdings war der Effekt
vernachlassigbar, d = 0.15 (Cohen, 1992).

Der Vergleich zwischen der personlichen Verantwortung (M = 7.16; SD = 2.43) und der
zugewiesenen Verantwortung (M = 7.94; SD = 2.02) hinsichtlich langfristiger
Trainingsergebnisse ergab signifikante Unterschiede, t(350) = — 6.15 p < .001, d = 0.33 bei
kleiner Effektstérke.

6.5. Diskussion

Ziel der quantitativ-empirischen Studie war es, die Sichtweise von Trainer/innen hinsichtlich
ihrer Verantwortung fir die Ergebnisse arbeitsbezogener Lehr-Lernangebote abzubilden. Da
diverse Autorinnen und Autoren in Bezug auf die Trainingsforschung kritisierten, dass es sich

bei der Verantwortung um ein relevantes und gleichzeitig vernachlassigtes Thema ohne
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konzeptionelle Rahmung handelt (Burke & Saks, 2009; Kopp, 2006), wurden zwei Konzepte
aus der Schulforschung ubernommen (personliche und zugewiesene Verantwortung) und an
den Trainingskontext angepasst, indem das Erhebungsinstrument angelehnt war an das
etablierte Vier-Ebenen-Modell der Trainingsevaluation (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2012).
Die Befunde der explorativen Faktorenanalysen weisen sowohl fir die persénliche als auch fiir
die zugewiesene Verantwortung auf eine zweidimensionale Struktur hin. Die Dimensionen
wurden jeweils gemall Wang und Wilcox (2006) als Verantwortung fur kurzfristige
Trainingsergebnisse und Verantwortung fir langfristige Trainingsergebnisse interpretiert. Zu
einem vergleichbaren Ergebnis kam die Studie von Grohmann und Kauffeld (2013), in der die
Unterscheidung zwischen kurz- und langfristigen Trainingsergebnissen eine etwas bessere
Passung aufwies als eine vierdimensionale Struktur im Sinne Kirkpatricks.

In Bezug auf die personliche Verantwortung fir langfristige Trainingsergebnisse konnten
zudem Zusammenhange mit den Trainingsinhalten und der Teilnahmeregelung festgestellt
werden. Dies weist darauf hin, dass die Verantwortung von Trainer/innen kontextabhdngig
unterschiedlich ausfallen kann.

Kurzfristige versus langfristige Trainingsergebnisse

Ein weiteres zentrales Ergebnis der Studie besteht darin, dass sich Trainer/innen starker flr
kurzfristige Trainingsergebnisse als flr langfristige Resultate verantwortlich flihlen. Der
Unterschied in der Auspragung trifft vor allem auf die persdnliche Verantwortung zu: Nach
Einschdatzung der Trainer/innen liegen somit hauptsachlich die Zufriedenheit der
Teilnehmenden sowie die Vermittlung von Lerninhalten in ihrem Verantwortungsbereich. Den
langfristigeren Transfer verbunden mit einer erhohten Arbeitsleistung scheinen sie hingegen
deutlich weniger zu ihrem Verantwortungsbereich zu zéhlen. Hier stellt sich die generelle
Frage, wie viel Verantwortung die Lehrenden tberhaupt Gbernehmen kdnnen: Im Sinne der
Ermoglichungsdidaktik schaffen Lehrende Angebote, um damit Lern- und Transferprozesse
lediglich zu begtinstigen (und nicht zu erzeugen), so dass die Verantwortung der Trainer/innen
als begrenzt beschrieben wird (Arnold & Pachner, 2011). Zu einem &hnlichen Schluss kommt
eine qualitative Interviewstudie von Wilthak und Barth (2022): Hier gaben Trainer/innen an,
dass neben ihnen vor allem die Lernenden selbst fur den Transfer verantwortlich sind.
Zusatzlich schatzten sie ihre Einflussmoglichkeiten diesbeziiglich als gering bis moderat ein,
weshalb sie sich in der Funktion als Facilitator sehen.

Der markante Abfall zwischen der Verantwortung fur kurz- und langfristige Ergebnisse konnte

auch dadurch erklarbar sein, dass in der Praxis primar kurzfristige Ergebnisse h&ufig in Form
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von Happy-Sheets erhoben werden (Kauffeld, 2016) und sich dieser Umstand auf das

Verantwortungsgefihl der Lehrenden auswirkt.

Personliche versus zugewiesene Verantwortung

Die Hypothese, dass die von Trainer/innen wahrgenommene personliche und zugewiesene
Verantwortung unterschiedlich ausgepragt sind, konnte beibehalten werden: Es wurden
signifikante, wenn auch kleine Unterschiede gefunden. Die Tatsache etwa, dass AulRenstehende
von Trainer/innen erwarten, langfristige Trainingsergebnisse zu erzielen, impliziert somit nicht,
dass sich Trainer/innen auch personlich dafur verantwortlich fihlen. Dieses Ergebnis deckt sich
sowohl mit dem Modell der Verantwortung von Schlenker et al. (1994), welches die
Unterscheidung zwischen responsibility und accountability vornimmt, als auch mit
Erkenntnissen der Bildungsforschung (Lauermann & Karabenick, 2011) und wird als Hinweis
dafiir gewertet, dass es sich bei der personlichen und der zugewiesenen Verantwortung um zwei

abgrenzbare Konstrukte handelt.

Limitationen und Forschungsdesiderata

In der vorliegenden Studie wurden Trainer/innen zu ihrer persdnlichen wie auch der
ihnen zugewiesenen Verantwortung befragt. Wiinschenswert waren erganzende Erhebungen,
in denen weitere Beteiligte, beispielsweise Teilnehmende oder Personalverantwortliche,
Auskunft geben uber ihre Erwartungshaltung gegeniiber Trainer/innen. Ebenso wenig wurde
erhoben, ob sich das unterschiedliche Verantwortungsempfinden auf das Verhalten der
Trainer/innen niederschldgt und damit indirekt z.B. den Lernerfolg oder Transfer der
Teilnehmenden beeinflusst. Da es sich bei den Malinahmen mehrheitlich um off-the-job
Trainings handelte, konnen ferner keine Aussagen gemacht werden (Uber alternative
Trainingsformate wie z.B. Trainings on-the-job, bei denen sich die Lernenden unmittelbar
auseinandersetzen mit ihrer Tatigkeit, was in der Folge Transfer beglinstigen kann (Kauffeld,
2016). Diesbeziiglich kdnnte eine interessante Fragestellung lauten, ob hier eine Verschiebung
der Transferverantwortung in Richtung der Lernenden stattfindet. Ferner sprechen die Befunde
dafiir, dass in zukunftigen Studien spezifische Ausgestaltungsmerkmale von Weiterbildungen
in die Analyse aufgenommen werden sollten, um gezielt z.B. die Wirkung spezifischer
Trainingsinhalte und -formate auf die erlebte Verantwortung néher zu untersuchen. Analog
dazu konnte man ebenso der Frage nachgehen, ob auch Trainer/innenvariablen mit der
personlichen Verantwortung zusammenhédngen: So ware denkbar, dass interne Trainer/innen

mehr  Verantwortung verspiren als externe Trainer/innen, da sie Uber mehr
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Handlungsspielraum verfiigen was die kontinuierliche Begleitung der Teilnehmenden betrifft
(WiBhak & Barth, 2021).

6.6. Fazit und Transfer

Sich fur eine berufliche Aufgabe verantwortlich zu flhlen fihrt zu einer Reihe positiver
Konsequenzen, u.a. zu einer Steigerung der Arbeitsmotivation (Hackman & Oldham, 1976) und
des Durchhaltevermdgens (Halvorsen et al., 2009). Dariiber hinaus erscheint das Thema
lohnend fiir die Trainingsforschung, da Verantwortung fur Trainingsergebnisse bisher einem
Graubereich gleicht (Kopp, 2006) und unzureichend geklart ist.

Die deskriptiven Befunde der vorliegenden Studie machen insgesamt deutlich, dass
Trainer/innen bereits eine hohe Verantwortung fir die Ergebnisse arbeitsbezogener Lehr-
Lernangebote erleben. Gleichzeitig ist ersichtlich, dass die Verantwortung mit zunehmendem
zeitlichen Abstand zur Trainingssituation schwindet. Dies kann mit der generell begrenzten
Einflussnahme von Lehrenden auf samtliche Teilnehmendenprozesse im Sinne eines
konstruktivistischen Lernverstandnisses erklart werden (Arnold & Pachner, 2011). Allerdings
soll hier betont werden, dass Lehrende durchaus zahlreiche Madglichkeiten zur
Transferforderung haben (WilRhak, 2022). Somit widerspricht die Forderung nach einer
starkeren Verantwortlichkeit von Trainer/innen fur langfristige Ergebnisse nicht der
konstruktivistischen ~ Sichtweise. Vielmehr kann Transferforderung im Sinne der
Ermdglichungsdidaktik stattfinden, wenn Trainer/innen sich verantwortlich fihlen, vor,
wéhrend und nach Weiterbildungen transferforderliche MaRnahmen anzubieten. Aus diesem
Grund schlagen wir vor, das benoétigte Wissen und Kénnen wie auch die verschiedenen Rollen
und Verantwortlichkeiten in Trainerausbildungen zu behandeln.

Des Weiteren kdnnte man das Verantwortungsgefiihl in Bezug auf langfristige Resultate durch
verschiedene Vorgehensweisen fordern: Zundchst sollte eine stdrkere organisationale
Einbettung von Trainings stattfinden, insbesondere wenn es sich um Trainings off-the-job
handelt: Unternehmen sollten mit Trainer/innen umfassender kooperieren und diese verstarkt
und dauerhaft in Personalentwicklungsprozesse involvieren (Freitas & Silva, 2017). Zusétzlich
sollten Verantwortungsbereiche explizit gemacht werden und Trainer/innen koénnten zu
sogenannten Transfermanager/innen ernannt werden (Broad & Newstrom, 1992), welche die
Teilnehmenden, deren Fiihrungskrafte und Kolleg/innen vor, wéhrend und nach einem Training
instruieren und beraten (Burke & Saks, 2009; WiBhak & Barth, 2022). Dies ist sowohl fir
prasenzformige als auch fur digitale arbeitsbezogene Lehr-Lernangebote moglich, wobei sich

digitale Formate u.U. leichter in langfristige Personalentwicklungsprozesse einbinden lassen,
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da sich eine langerfristige Begleitung der Lernenden einfacher realisieren lasst (WiBhak &
Hochholdinger, 2021). Ein weiterer Ansatzpunkt konnte darin bestehen, die Praxis der
Trainingsevaluation auszuweiten und hadufiger Indikatoren auf der Verhaltensebene sowie
betriebliche Kennziffern zu erheben, um alternative Anreize zu setzen und Transfer dadurch zu
begunstigen (Burke & Saks, 2009; Saks & Burke, 2012). Laut Saks und Burke (2012) kann das
Ausmal einer Evaluation unterschiedliche Grade der Verantwortung im Hinblick auf die
Stakeholder signalisieren und sich in der Folge auch auf den Transfer auswirken.
Zusammenfassend liefert die Studie auf Basis einer quantitativen Erhebung deskriptive
Ergebnisse zur Verantwortung von Trainer/innen. Sie zeigt in erster Linie auf, dass die
Verantwortung fur kurzfristige Weiterbildungsergebnisse hoher ausfallt als die Verantwortung

fur langfristige Ergebnisse und kann als Ausgangspunkt fir weitere Erhebungen dienen.
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7 Gesamtdiskussion

Im Folgenden werden die im Abschnitt 2.5 formulierten Forschungsfragen zusammenfassend
beantwortet, um im Anschluss daran mogliche Implikationen fur die Praxis daraus abzuleiten.
Daneben werden die Limitationen der Arbeit diskutiert sowie Desiderata flr zukinftige

Forschungsvorhaben entwickelt. Am Ende wird ein Fazit der Dissertation gezogen.

7.1. Zusammenfassende Beantwortung der Fragestellungen

Die Forschung zur Trainerperson und Transfer steckt noch in den Anfangen, weshalb die Arbeit
einen Mixed-Methods Ansatz verfolgte (Hussy et al., 2010): Fur die beiden Themenbereiche
Transferforderung und wahrgenommene Verantwortung wurde als Einstieg jeweils eine
qualitative Erhebung durchgefiihrt, um ein vollstdndiges und detailliertes Abbild des
Untersuchungsgegenstandes zu erhalten. Darauf aufbauend schloss sich jeweils eine
quantitative Erhebung an. Insgesamt sind die Befunde der Dissertation anschlussfahig an die
bestehende Forschung, dariiber hinaus liefert die Arbeit aber auch zusétzliche, weiterfiihrende
Erkenntnisse. In den nachfolgenden Ausfuhrungen werden die vier Fragestellungen der Reihe

nach beantwortet, einen Uberblick bietet Tabelle 1.

Tabelle 1: Zentrale Befunde der vier Beitrage

Fragestellung Zentrale Befunde

Studie 1: Barth & Wie unterstutzen Lehrende berichten von vielfaltigen
Hochholdinger (2018) Trainerinnen und Trainer  Aktivitdten und zielen haufig darauf
den Transfer der ab, den Transfer kontinuierlich tiber
Teilnehmenden? den gesamten Trainingsverlauf zu
fordern (vor, wahrend und nach dem
Training).
Studie 2: Barth etal. ~ Ergeben sich Unterschiede In Soft Skills Weiterbildungen wird
(2023) im transferférderlichen der Transfer in sechs der sieben

Vorgehen der Trainerinnen untersuchten Bereiche signifikant

und Trainer in starker gestiitzt. Dagegen wird in
Abhéngigkeit der Hard Skills Trainings eher darauf
Trainingsinhalte? geachtet, die
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Weiterbildungsumgebung realitdtsnah
Zu gestalten.
Studie 3: WiBhak &  Wie erleben Trainerinnen  In Summe ergibt sich gemaR des

Barth (2021) und Trainer ihre Modells von Schlenker et al. (1994)
Verantwortung fur eine Teilverantwortung seitens
Transfer? Lehrender: Zwar flhlen sie sich sehr

dazu verpflichtet, Transfer zu
ermdoglichen und sind sich
diesbezuglich im Klaren tber Ziele
und Wege, allerdings nehmen sie ihre
Einflussmoglichkeiten als begrenzt

wabhr.
Studie 4: Barth & Wie verantwortlich filhlen  Lehrende fuhlen sich in hohem Maf}
Wil3hak (2023) sich Trainerinnen und verantwortlich fur kurzfristige

Trainer flr verschiedene Ergebnisse, wie etwa den Lernerfolg

Weiterbildungsergebnisse? und deutlich weniger fur langfristige
Ergebnisse, wie etwa den Transfer.
Bzgl. langfristiger Ergebnisse fallt die
von aullen zugewiesene
Verantwortung hoher aus als die

personlich erlebte Verantwortung.

Forschungsfrage 1: Wie unterstiitzen Trainerinnen und Trainer den Transfer der

Teilnehmenden?

In der breiten und langjéhrigen Forschung zum Trainingstransfer sind die Lehrenden
unterreprasentiert (Baldwin et al., 2017; Burke & Hutchins, 2008). Vor diesem Hintergrund
wurden im ersten Beitrag 15 Fuhrungskraftetrainerinnen und -trainer zu ihrem Vorgehen
bezlglich Transfer offen befragt. Die Daten wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet (Kuckartz, 2014; Mayring, 2010). Das Kategoriensystem wurde a priori deduktiv
erstellt und wahrend der Datenanalyse induktiv durch zusétzliche Kategorien ergénzt. Im
Ergebnis berichten die Lehrenden von vielféltigen VVorgehensweisen, durchschnittlich wurden
29 transferforderliche Aktivitadten pro Person erwdhnt. Die Nennungen decken sich dabei in
weiten Teilen mit evidenzbasierten Empfehlungen, sodass man von einem legitimierten

Repertoire sprechen kann. So wird hdufig z.B. eine grindliche Auftragsklarung als
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transferbeglinstigende MaRnahme angefuhrt, ebenso wird auf einen klaren Anwendungsbezug
wahrend des Trainings Wert gelegt, indem Fallbeispiele der Teilnehmenden herangezogen
werden oder das Zielverhalten der Teilnehmenden systematisch aufgebaut wird. Ferner
benannten 13 der 15 Befragten mindestens eine Aktivitat pro Zeitabschnitt (vor/wahrend/nach
dem Training/zeitlich losgeloste Aktivitaten). Dies wird als Hinweis dafur gewertet, dass die
Lehrenden in der berufsbezogenen Weiterbildung auf eine kontinuierliche Transferforderung
achten und steht im Widerspruch zu den zentralen Aussagen zweier Studien, bei denen
Transferaktivitaten auf Unternehmensebene erhoben wurden (Saks & Belcourt, 2006;
Schneider et al., 2014): Dort wird den Verantwortlichen in Unternehmen ein mangelndes
Wissen zu Transfer bescheinigt, was sich u.a. in einer punktuellen Transferférderung, héufig
gegen Ende des Trainings hin, bemerkbar macht.

Bei genauerer Betrachtung der Befunde wird allerdings deutlich, dass sich die Mehrzahl der
genannten Verhaltensweisen auf die eigentliche Trainingsdurchfiihrung (47%) bezieht.
Dagegen thematisierten die Trainerinnen und Trainer seltener, wie Transfer ihrerseits vor dem
Training (22%), nach dem Training (6%) oder zeitlich losgeldst (14%) begunstigt werden kann.
Dass die Lehrenden ihren Fokus auf der Trainingsausgestaltung haben, deckt sich mit anderen
Trainerbefragungen zu deren Transferpraktiken (Hutchins, 2009; Saks & Belcourt, 2006) sowie
dem Review von Willhak (2022), in dem den Lehrenden der groRte Handlungsspielraum fir
die Phase des eigentlichen Trainings bescheinigt wird.

Daneben ergab die erste Studie, dass die Befragten sich selbst mit einem gelungenen Transfer
in Verbindung bringen, etwa jede zehnte Aussage bezieht sich auf Lehrendenmerkmale. Als
héufigste Beispiele wurden neben dem Fachwissen ein gewisses Mall an Enthusiasmus bzw.
Expressivitdt angefuhrt, was jeweils theoriekonform ist. Die Tatsache, dass Trainerinnen und
Trainer ihre eigene Rolle als bedeutsam werten, passt zu umfangreichen Befunde aus der
empirischen Bildungsforschung zur Wirkung von Lehrerinnen und Lehrern bzgl. des
schulischen Lernfortschritts (z.B. Hattie, 2008; Kunter et al., 2011a; Kunter et al., 2013b).
Entsprechend wird auch in der Trainingswissenschaft die Bedeutung der Lehrenden im
Transferprozess betont (z.B. Donovan & Darcy, 2011; WiBhak & Hochholdinger, 2018).
Zudem ergaben einzelne Studien Zusammenhange zwischen dem vorhandenen Wissen und
Fertigkeiten auf Seiten der Lehrenden und Transfer auf Seiten der Teilnehmenden (z.B. Ghosh
etal., 2012; Grohmann et al., 2021).
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Forschungsfrage 2: Ergeben sich Unterschiede im transferforderlichen Vorgehen der
Trainerinnen und Trainer in Abhangigkeit der Trainingsinhalte?

In Bezug auf eine effektive Transferforderung stellt sich ebenso die Frage, ob Lehrende je nach
Art der zu vermittelnden Inhalte unterschiedlich vorgehen. Aus theoretischen wie auch
empirischen Beitrdgen l&sst sich ableiten, dass praktizierende Trainerinnen und Trainer
wahrend der Durchfiihrung eines Trainings domanenspezifisch qualitativ unterschiedlich
vorgehen sollten, um den Transfer von Hard oder Soft Skills zu begunstigen (Arthur et al.,
2003; Laker & Powell, 2011). Ferner wird davon ausgegangen, dass der Transfer von Soft Skills
schwerer zu erzielen ist (Blume et al., 2010; Botke et al., 2018), weswegen angenommen wurde,
dass Lehrende mit Blick auf Transfer in Soft Skills Trainings quantitativ mehr Anstrengungen
unternehmen. Mittels einer Befragung von N =418 Lehrenden konnten beide Hypothesen
bestatigt werden: Eine einfaktorielle MANOVA ergab signifikante Unterschiede zwischen
beiden Gruppen fir alle sieben Bereiche (F(7, 357) = 38,532, p <,001, Wilk’s A =,570) mit
einer kleinen Effektstirke (partielles n? = ,43). Was Soft Skills Lehrende angeht, so unterstitzen
diese den Transfer in sechs von sieben definierten MaRnahmenbereichen h&ufiger. Deutlich
mehr Wert legen sie insbesondere auf eine Transferférderung mittels der MalRnahmenbereiche
,Modelllernen, Feedback und Reflexion®, , Transferzielplanung durch die Teilnehmenden
sowie ,,Methodenvariation®. Hard Skills Lehrende setzen dagegen geméaR der Annahmen von
Laker und Powell (2011) einen anderen Schwerpunkt, indem sie auf eine ,Realitdtsnahe
Weiterbildungsumgebung® achten, um dadurch eine hohe Ubereinstimmung zwischen Lern-
und Funktionsfeld zu erzielen. Da das Vorhandensein einer Trainerausbildung statistisch
kontrolliert wurde, kann ausgeschlossen werden, dass die vorgefundenen Unterschiede im
Hinblick auf das padagogische Handeln durch die jeweiligen Qualifikationen der Lehrenden
erklarbar ist. Insgesamt decken sich die Ergebnisse der zweiten Studie mit der existierenden
Literatur zu Trainingsinhalten als transferkritische Variable (z.B. Blume et al., 2010) und
machen deutlich, dass es eine ausdifferenzierte, doménenspezifische Weiterbildungsforschung
Sinn ergibt.

Synthese zur Transferunterstitzung (Studien 1 und 2)

Zusammenfassend konnen die zwei Beitrdge als Hinweis dafiir gewertet werden, dass
Trainerinnen und Trainer Uber umfangreiche transferbegunstigende Strategien sowie ein
detailliertes Handlungswissen diesbeziiglich verfiigen. Dies drlickt sich in einer durchgangigen,
vielfaltigen sowie doménenspezifischen Transferférderung aus, sodass sich anhand der Daten

keine Wissenschafts-Praxis-Licke in der Gruppe der Lehrenden feststellen lasst. Gleichzeitig
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wird ersichtlich, dass der Fokus der Lehrenden auf transferforderlichen Prinzipien des
Trainingsdesigns sowie auf instruktionalen Aktivitdten liegt und vor- wie nachgelagerte
Vorgehensweisen weniger verbreitet sind (Studie 1).

Forschungsfrage 3: Wie erleben Trainerinnen und Trainer ihre Verantwortung fir Transfer?

Ausgehend davon, dass Trainings zu wenig Wirkung entfalten (Hense & Mandl, 2011) und
zugleich die Rolle der Lehrenden weiterer Klarung bedarf, schlugen Burke und Saks (2009)
vor, den Themenbereich der Transferverantwortung in die Trainingsforschung einzufihren.
Anhand der Thematik liel3e sich etwa ergriinden, ob Trainerinnen und Trainer infolge eines
schwach ausgeprégten Verantwortungsgefuhls Anteil am bestehenden Transferproblem haben,
weshalb sich der dritte Beitrag damit beschéftigte. Als Datengrundlage dienten 15
teilstandardisierte Leitfrageninterviews mit Trainerinnen und Trainern, welche qualitativ
ausgewertet wurden. Das anfangliche Kategoriensystem basierte auf dem Dreiecksmodell der
Verantwortung (Schlenker et al., 1994) und wurde nachfolgend induktiv erganzt. GeméaR des
Modells lasst sich die personliche Verantwortung durch die drei Dimensionen wahrgenommene
Verpflichtung, Klarheit tiber Ziele und Prozesse sowie wahrgenommene Kontrolle beschreiben,
der Auspréagungsgrad der Dimensionen wurde in den Daten dichotom codiert (stark/schwach).
Zusammenfassend ergab die Analyse, dass Lehrende in zwei der drei Dimensionen hohe
Auspragungen aufweisen: Sie fuhlen sich beauftragt bzw. fuhlen sich in hohem MaR
verpflichtet, den Transfer der Teilnehmenden zu stiitzen (wahrgenommene Verpflichtung).
Aulerdem wissen sie Uberwiegend gut Bescheid tber Ziele und Vorgehensweisen in puncto
Transfer (Klarheit ber Ziele und Prozesse). Dagegen schétzen die befragten Lehrenden ihre
Einflussmdglichkeiten hinsichtlich Transfer als schwach bis bestenfalls moderat ein
(wahrgenommene Kontrolle): Lehrende berichteten hier wiederholt von ihrer Absicht, ihren
Teilnehmenden den Transfer zu erleichtern, ohne ihn aus ihrer Position heraus erzwingen zu
konnen, weshalb im Zuge der Datenanalyse die Kategorie trainer as facilitator induktiv erganzt
wurde. Insgesamt lasst sich das Verantwortungsgefihl der Trainerinnen und Trainer beztglich
Transfer als mittelmaRig beschreiben, auch deshalb, weil die Verantwortung bei weiteren
Verantwortlichen verortet wurde. Am héufigsten wurde hier auf die anteilige Verantwortung
der Teilnehmenden verwiesen. Demzufolge tibernehmen die Praktikerinnen und Praktiker eine
Teilverantwortung fur Transfer, was im Einklang steht zu Ergebnissen einer Trainerbefragung
(Freitas & Silva, 2017) sowie zum theoretischen Modell nach Burke und Hutchins (2008), in
dem die Trainerinnen und Trainer ebenfalls als eine von mehreren verantwortlichen Gruppen

identifiziert wurden. Dagegen passen die empirischen Befunde weniger zu den Annahmen der

116



Gesamtdiskussion

Lehrenden als hauptverantwortliche Transfermanagerinnen und -manager von Broad und
Newstrom (1992).

Forschungsfrage 4: Wie verantwortlich fihlen sich Trainerinnen und Trainer fir verschiedene

Weiterbildungsergebnisse?

Ein ausgepragtes Verantwortungsgefuhl fur berufliche Ereignisse oder Ergebnisse wirkt sich
auf verschiedene Aspekte menschlichen Erlebens und Verhaltens positiv aus, u.a. auf die
Arbeitsmotivation (Hackman & Oldham, 1976), das Engagement und Durchhaltevermdgen
(Halvorsen et al., 2009) sowie die Arbeitsleistung (Humphrey et al., 2007). Da bislang keine
quantitativen Daten zum Verantwortungsgefiihl von Lehrenden bezuglich verschiedener
Trainingsergebnisse vorliegen, wurde dieser Thematik nachgegangen. Um 393 Lehrende
detailliert zu ihrer personlichen Verantwortung wie auch zu ihrer von auflen zugewiesenen
Verantwortung zu befragen, wurden zwei Erhebungsinstrumente entwickelt, die aus zwei
Parallelskalen mit jeweils acht Items bestanden. Die Itemformulierungen lehnten sich an die
vier Evaluationsebenen nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2012) an, mit dem Ziel,
unterschiedliche Grade der Verantwortung abzubilden. Eine explorative Faktorenanalyse ergab
zundchst, dass Trainerinnen und Trainer inhaltlich zwischen der Verantwortung fur kurzfristige
Ergebnisse und Verantwortung fur langfristige Ergebnisse unterscheiden (Wang & Wilcox,
2006). Dabei ist u.a. ein gelungener Transfer und eine verbesserte Arbeitsleistung den
langfristigen Ergebnissen zuzuordnen und entspricht den Ebenen 3 und 4 des
Evaluationsmodells. Beispiele flr kurzfristige Ergebnisse wéren der Lernerfolg oder die
Teilnehmerzufriedenheit und sind der Ebene 1 respektive Ebene 2 zuzurechnen. AnschlieRende
Mittelwertvergleiche ergaben, dass Lehrende bedeutend weniger personliche Verantwortung
ubernehmen fir langfristige im Vergleich zu kurzfristigen Trainingsergebnissen (d = 0.82).
Dieses Ergebnis deckt sich inhaltlich mit dem Befund des dritten Beitrags, wonach
Trainerinnen und Trainer einen Grofteil der Verantwortung hinsichtlich des Transfers bei den
Lernenden verorten. Ein Grund fur die unterschiedliche Wahrnehmung kénnte in der Praxis der
Trainingsevaluation liegen: Nur selten sind langfristige Ergebnisse Teil von Weiterbildungs-
Evaluationen (Kennedy et al., 2013), sodass Lehrende fiir derartige Resultate nicht zur
Rechenschaft gezogen werden kénnen und womdglich deshalb kein ausgepragtes dafiir
Verantwortungsgefiihl entwickeln (z.B. Bates, 2003; Giovannini, 2004; Kopp, 2006).
Zusatzliche Analysen beziglich langfristiger Ergebnisse ergaben, dass die Lehrenden in ihrer
Wahrnehmung die persdnliche Verantwortung niedriger einschatzen als die Verantwortung,
welche AufRenstehende ihnen zuweisen (d = 0.33). Dieses Ergebnis kann ein Hinweis darauf
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sein, dass es sich bei der zugewiesenen und der personlichen Verantwortung um zwei
verschiedene Konstrukte handelt: Eine hohe Erwartungshaltung in puncto Transfer gegenuber
den Lehrenden, wie sie bspw. Broad und Newstrom (1992) formulieren, geht nicht zwingend
einher mit einem ebenso ausgepragten Verantwortungsgefiihl seitens der agierenden

Lehrenden.

Synthese zur Transferverantwortung (Studien 3 und 4)

Was die Verantwortung der Lehrenden angeht, ergeben die zwei durchgefiihrten Studien ein
differenziertes Bild: So fuhlen sich die Lehrenden eindeutig fur den Lernerfolg der
Teilnehmenden verantwortlich (Studie 4), welcher bekanntermaen eine notwendige
Voraussetzung flr den spateren Transfer darstellt. Dagegen fallt das Verantwortungsgefiihl der
Trainerinnen und Trainer in Bezug auf den Transfererfolg deutlich geringer aus (Studien 3 und
4). Dieser Befund konnte bei der Interpretation der Ergebnisse der Dissertation zur
Transferforderung  behilflich  sein:  Aufgrund des unterschiedlich  ausgepragten
Verantwortungsgefiihls bemihen sich Trainerinnen und Trainer womdglich infolge ihrer
erhdhten Verantwortung fur kurzfristige Resultate verstarkt um die Stiitzung des Lernprozesses
wahrend des Trainings, wéhrend sie infolge einer abgeschwachten Verantwortung fur
langfristige Resultate weniger Initiative zeigen hinsichtlich einer Transferanbahnung vor und
nach dem Training. Losgeldst davon zeigte sich, dass die Lehrenden wahrnehmen,
Aullenstehende wirden ihnen in puncto Transfer ein hohes Mal3 an Verantwortung zuweisen
(Studie 4). Obgleich es sich lediglich um Selbstauskinfte der Trainerinnen und Trainer handelt,
kann dieser Befund als Hinweis gewertet werden, dass es in der Praxis offenbar gegensatzliche
Ansichten gibt bezlglich der Verantwortlichkeiten: Auf der einen Seite ein vergleichsweise
hoher Anspruch an die Lehrenden, fir Transfer zu sorgen, auf der Seite eine weniger

ausgepragte Verantwortung seitens der Lehrenden selbst.

7.2. Implikationen fir die Weiterbildungspraxis

Ubergreifendes Ziel der vorliegenden Dissertation war es, einen Beitrag zum besseren
Verstdndnis der Lehrenden im Transferprozess zu leisten, um darauf aufbauend mdglichst
Ansétze zur Transferoptimierung zu formulieren. Die Bedeutung und Auswirkungen der
Befunde auf die Praxis sollen deshalb im kommenden Abschnitt entlang der zwei gewéhlten

Themen erlautert werden.
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Steigerung der Transferunterstltzung durch Lehrende

Bezlglich der Transferforderung wurde dargestellt, dass Trainerinnen und Trainer Transfer
schwerpunktméRig via einer padagogischen Ausgestaltung stiitzen, dabei variabel vorgehen
und sich intensiv darum bemiihen (Studien 1 und 2). Dagegen ziehen sie seltener MaRnahmen
in Betracht, welche dem eigentlichen Training vor- oder nachgelagert sind (Studie 1). Da
Lehrende nachweislich auch zu diesen Zeitpunkten Einfluss nehmen kénnen (Wi3hak, 2022),
wird zuvorderst empfohlen, die Aufgaben und Zustandigkeiten der Trainerinnen und Trainer
im Transferprozess anzupassen bzw. zu erweitern (Hutchins, 2009): In der Rolle als
Transfermanagerinnen und -manager sensu Broad and Newstrom (1992) hatten sie von Seiten
der Unternehmen den offiziellen Auftrag, Transfer von Beginn an ,mitzudenken“ (z.B.
Auftragsklarung, Kick-Off, Evaluation, Follow-Up), bei samtlichen Uberlegungen und
Entscheidungen zu berlcksichtigen und dadurch zu beglnstigen. Dies misste damit
einhergehen, den verdnderten Auftrag des Lehrpersonals in Unternehmen transparent zu
machen und zu kommunizieren (Kopp, 2006). Zweitens hatte eine hdufigere Durchfiihrung
hybrider bzw. digitaler Trainings den Vorteil, dass bei diesen Formaten eine dauerhafte
Begleitung Uber den gesamten Trainingsprozess hinweg leichter umsetzbar ware (Wihak &
Hochholdinger, 2021). AuRerdem sollte bei der Qualifizierung von Lehrenden, bspw. im
Rahmen von Trainerausbildungen, starker betont werden, dass neben dem Trainingsdesign
auch Faktoren der Arbeitsumgebung sowie Merkmale der Teilnehmenden durch sie
veranderbar sind (z.B. Grossman & Salas, 2011). In diesem Zusammenhang sollten den
Lehrenden konkrete Vorgehensweisen an die Hand gegeben werden, etwa wie sie die
Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden fordern oder die Kolleginnen und Kollegen der
Teilnehmenden nach Trainingsende wirkungsvoll einbeziehen kdnnen. Zuletzt lasst sich aus
den Ergebnissen der Studie 2 ableiten, dass Trainerausbildungen inhaltlich anzupassen waren:
Praktikerinnen und Praktiker setzen je nach Domane (Hard Skills — Soft Skills) zu Recht
unterschiedliche Akzente bei der Transferforderung. Dieses prozedurale Wissen um
verschiedene Arten der Transferforderung sollte Einzug halten in Train-the-Trainer Curricula.

Steigerung der Transferverantwortung seitens der Lehrenden

Bezlglich des Themas Verantwortung wurde anhand der Befunde der Dissertation ersichtlich,
dass praktizierende Trainerinnen und Trainer zwischen der Verantwortung fir kurzfristige
gegentber der Verantwortung fur langfristige Trainingsergebnisse differenzieren, wobei sie
eine begrenzte Verantwortung verspiren bezlglich langfristiger Resultate wie etwa einer

erfolgreichen Ubertragung des Erlernten an den Arbeitsplatz (Studie 4). Im Gegensatz dazu
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wurde sowohl seitens Forschung (z.B. Kopp, 2006) als auch seitens Praxis (z.B. sensu
Ergebnisse zur zugewiesenen Verantwortung aus Studie 4) die Erwartung formuliert, dass eine
wesentliche Aufgabe von Trainerinnen und Trainern durchaus darin besteht, flr eine
Anbahnung des Transfers zu sorgen. Auch die Autorin halt es fir angebracht, von den
Trainerinnen und Trainern als eine der Hauptverantwortlichen im Transferprozess zu sprechen.
Damit stellt sich die Frage, welche Malinahmen ergriffen werden kénnen, um das in der Praxis
moderat ausgepragte Verantwortungsgefiihl der Trainerinnen und Trainer flir Transfer zu
beférdern. Eine erste Empfehlung lautet, die Trainingsevaluation in Unternehmen auszuweiten
und haufiger langfristige Outcomes zu erheben: Organisationen evaluieren priméar
Zufriedenheitsmalie (78%), stellenweise wird der Lernerfolg (32%) uberpriift. Dagegen richten
lediglich knapp ein Zehntel der Organisationen ihre Aufmerksamkeit auf langfristige
Ergebnisse (Verhaltensebene 9%, betriebliche Kennziffern 7%) (Buren & Erskine, 2002).
Diesbezuglich wird argumentiert, dass eine (angekiindigte) Evaluation als Signal dienen kann,
etwas als bedeutsam zu erachten (Bates, 2003; Giovannini, 2004). Auch seitens Trainerinnen
und Trainer kdnnte dies zu einer gesteigerten Verantwortungsibernahme fiihren, da die
Evaluation ihnen womdglich suggeriert, dass ein erfolgreicher Transfer seitens Unternehmen
nicht nur erwiinscht, sondern auch erwartet wird (Burke & Saks, 2009; Schlenker et al., 1994).
Eine Transfererhebung koénnte bspw. mittels Interviews erfolgen, in denen Fihrungskréfte
Auskunft Uber Verhaltensdnderungen und Anwendungserfolge ihrer Mitarbeitenden nach
Trainingsabschluss geben. Dartiber hinaus kénnten angepasste Trainingsziele, welche z.B. bei
einer gegebenen Trainingsdauer tatsachlich erreichbar sind, dazu fuhren, dass Lehrende mehr
Verantwortung tbernehmen: Trainerinnen und Trainer erleben hinsichtlich des Transfers eine
begrenzte Einflussnahme, berichten hdufiger von externalen Kontrolliiberzeugungen und sehen
sich lediglich in einer unterstiitzenden Rolle (Studie 3). Wirden sie dagegen aufgrund z.B.
erreichbarer Trainingsziele starkere internale Kontrolliberzeugungen wahrnehmen, so kénnte
dies gemél der Theorie von Schlenker et al. (1994) zu einer Starkung der Dimension
,wahrgenommene Kontrolle* und damit in Summe zu einem erhéhten Verantwortungsgefihl
fuhren. Die dritte Empfehlung lautet schliel}lich erneut, dass die Lehrenden von den
auftraggebenden Organisationen zu Transfermanagerinnen und -managern ernannt werden,
welche wahrend des gesamten Trainingsprozesses samtlichen Beteiligten (Teilnehmenden,
Fuhrungskraften sowie Kolleginnen und Kollegen der Teilnehmenden) Anweisungen geben
und diese beraten (Broad & Newstrom, 1992). Dies hatte den Vorteil, dass eine explizit
beauftragte Person die Hauptverantwortung innehat und damit die bislang offene Frage nach

den Transferverantwortlichen in Teilen gekléart ware (Esque & McCausland, 1997; Kopp,
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2006). Allerdings misste sich die erweiterte Zustédndigkeit der Lehrenden auch in der

finanziellen Vergutung bemerkbar machen.

7.3. Limitationen und Ausblick

Neben der detaillierten Darstellung und Quantifizierung der VVorgehensweisen von Lehrenden
bezuglich Transfer wurde erstmals auch deren Verantwortungsgefiihl erhoben. Dabei wurden
aus forschungsdkonomischen Griinden ausschlieBlich Selbstauskiinfte erfasst, indem Lehrende
schriftlich und mundlich befragt wurden. Um das Bild zu vervolistandigen wéren erganzende
Fremdeinschatzungen notwendig, etwa mittels Befragung der Teilnehmenden oder der
Auftraggebenden: Welche Erwartungshaltung haben sie gegeniber der Trainerin oder dem
Trainer? Wie erfolgreich wird aus ihrer Perspektive der Lernprozess gestutzt? Wie bewerten
sie die Transferanbahnung im Trainingsverlauf? Zudem ware es sinnvoll, in nachfolgenden
Studien eine Handlungsvalidierung vorzunehmen, z.B. in Form (aufwendiger) Videoanalysen
des Trainerverhaltens. Dadurch kénnte geklart werden, inwieweit die getatigten Angaben und
die tatsachliche Performanz der Trainerinnen und Trainer Ubereinstimmen bzw. ob die Daten
der vorliegenden Arbeit woméglich durch sozial erwiinschtes Antwortverhalten verzerrt sind.
Dariiber hinaus ware eine Messung der Zielvariablen Lern- und Transfererfolg auf Seiten der
Teilnehmenden winschenswert, um Zusammenh&nge mit der Trainerperson zu berechnen,
welche auf Grundlage einzelner Befunde zu Lehrenden sowie dem Forschungsstand zu
schulischen Lehrpersonen denkbar sind.

Schliellich ist einschrankend zu erwéhnen, dass es sich bei den Trainings, auf die Bezug
genommen wurde, vornehmlich um Préasenzveranstaltungen handelte. Da infolge der
Coronapandemie Weiterbildungen deutlich haufiger in digitaler Form realisiert werden
(Minchhausen et al., 2021), ware zu klaren, inwieweit Lehrende dort qualitativ oder quantitativ
anders vorgehen: Eine Studie ergab, dass bei der Durchfiihrung von Onlinetrainings z.B. auf
ein straffes Zeitmanagement geachtet wird (WilRhak & Hochholdinger, 2021). Ebenso ware zu
priifen, ob sich bei virtuellen Veranstaltungen die gegebene rdumliche Distanz auf die erlebte

Verantwortung der Lehrenden auswirkt.

7.4, Fazit

Die vorliegende Dissertation verfolgte das Ziel, einen Beitrag zur Optimierung des
Transfergeschehens im Rahmen von betrieblich-beruflichen Trainings zu leisten. Die

Themenwahl geschah zum einen vor dem Hintergrund, dass derartige MaBnahmen fiir

121



Gesamtdiskussion

Berufstétige einen wesentlichen Abschnitt im Verlauf des lebenslangen Lernens ausmachen
(Bilger & StrauR, 2021). Zum anderen ist die berufsbezogene Weiterbildung bedeutsam, als der
wirtschaftliche Erfolg von Unternehmen mehr denn je davon abhéngt, wie schnell Angestellte
neues Wissen erwerben und in der Folge anwenden (Baldwin et al., 2017). Jedoch herrscht
Einigkeit darliber, dass der tatsachliche Ertrag von Weiterbildungen, in erster Linie also der
Transfer, nach wie vor zu gering ausfallt und ein ungeldstes Problem darstellt
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022; Hense & Mandl, 2011): So zeigen bspw.
aktuelle Daten des nationalen Bildungspanels (NEPS), dass Weiterbildungsteilnehmende die
Transferanbahnung im Rahmen von Trainings am schlechtesten bewerten im Vergleich zu
anderen Qualitatsdimensionen von Weiterbildung wie z.B. der Trainingsstruktur
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Innerhalb des Themenbereichs Transfer
setzte die Arbeit den Schwerpunkt auf die Lehrenden als relevantes und zugleich wenig
beachtetes ,,Puzzleteil“. Es wurde ein Abbild ihrer spezifischen Perspektive auf einen
gelingenden Transfer erstellt. Anstatt also neue komplexe Zusammenhénge aufzudecken oder
bestehende theoretische Modellannahmen zu prifen, wahlte die Autorin alternativ den Weg,
Praktikerinnen und Praktiker zu Wort kommen zu lassen, um daraus Schlusse fur Forschung
und Praxis zu ziehen im Hinblick auf die Transferférderung durch die Lehrenden sowie deren
Verantwortungsiibernahme. Als erstes wesentliches Ergebnis stellte sich heraus, dass die
Lehrpersonen bevorzugt wéhrend des Trainings Transfer fordern und weitaus seltener vor und
nach dem Training die Initiative ergreifen. Zweitens zeigte sich, dass Trainerinnen und Trainer
trotz einer hohen Erwartungshaltung ihnen gegenuber nur begrenzt Verantwortung tibernehmen
fir einen erfolgreichen Transfer und sich vornehmlich fiir die Stiitzung des Lernprozesses
verantwortlich fihlen.

Um zukinftig Transfer wahrscheinlicher zu machen, wurden mit Blick auf die Trainerinnen
und Trainer folgende Empfehlungen ausgesprochen: Die Praxis der Trainingsevaluation sollte
dahingehend geé&ndert werden, dass hé&ufiger Messungen auf der Verhaltensebene
vorgenommen werden, da sich Trainerinnen und Trainer in der Folge mdglicherweise
entschiedener fur Transfer einsetzen und diesbeztiglich mehr Verantwortung tibernehmen. Ein
weiterer Ansatzpunkt zur Stiitzung von Transfer bestiinde darin, im Rahmen von Train-the-
Trainer Fortbildungen zu veranschaulichen, wie Lehrende auf vielféltige Weise Transfer
unterstiitzen kdnnen. Schliel’lich ware es notwendig, die Zustadndigkeiten fiir Transfer dauerhaft
in Unternehmen zu klaren (Hauptverantwortliche, weitere Verantwortliche), um sich bspw.

unter Anleitung einer Trainerin oder eines Trainer ,,konzertiert um Transfer zu bemiihen und
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bei einem ausbleibenden Transfer gegebenenfalls die Verantwortlichen zur Rechenschaft zu
ziehen.

In Bezug auf die Forschung l&sst sich abschliellend sagen, dass eine intensivere Beforschung
der Lehrenden zielfihrend ware, da davon auszugehen ist, dass eine effiziente Weiterbildung
als Fortsetzung des organisierten Lernens auch in Zukunft einen hohen Stellenwert haben wird

und Lehrende hier maf3geblich involviert sind.
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Nachweis der Eigenleistungen

Die kumulative Dissertation entstand unter der Betreuung von Frau Prof. Dr. Sabine
Hochholdinger (SH) am Lehrstuhl fur Personalentwicklung der Universitdt Konstanz. Die
Arbeit  wurde vom 1.9.2014 bis 31.3.2015 durch ein  Stipendium  des
Landesgraduiertenférderungsgesetzes (LGF) des Lands Baden-Wirttemberg finanziert.

Im Folgenden wird fiir die vier zugrundeliegenden Beitrdge aufgefiihrt, welche Leistungen
anteilig auf mich, Dorothee Barth (DB), zurlickgehen bzw. auf weitere Personen.

DB entwarf anfangs ein Expose, was zur Annahme als externe Doktorandin filhrte. DB
erarbeitete in Abstimmung mit SH eine Fragestellung fir den ersten Beitrag zu den
transferforderlichen VVorgehensweisen von Trainerinnen und Trainern. Datengrundlage waren
Interviews, welche von DB durchgefiihrt wurden. Die Audiodateien wurden von DB
transkribiert, teilweise mithilfe wissenschaftlicher Hilfskrafte. DB erstellte und prifte im
Rahmen der Datenanalyse ein Kategoriensystem, wobei SH Vorschlage zur Benennung der
Kategorien beisteuerte. Die Codierung der Daten erfolgte durch DB. Der Artikel wurde von DB
geschrieben, SH trug Anderungsvorschlige bei.

Fir den zweiten Beitrag entwarf DB eine Fragestellung bezlglich differenzierter
Vorgehensweisen von Soft Skills und Hard Skills Lehrenden. Die Items wurden eigenstandig
entwickelt, SH gab Rickmeldung zu den Formulierungen. Die Datenerhebung erfolgte per
Online-Befragung. Die Datenaufbereitung erfolgte durch DB, die Datenanalyse leistete eine
Mitarbeiterin des Lehrstuhls, Dr. Caroline Bonnes (CB). Der Artikel wurde in Zusammenarbeit
mit CB erstellt, SH verfasste den Diskussionsteil.

Fur den dritten Beitrag entwickelte eine ehemalige Mitarbeiterin des Lehrstuhls, Dr. Susanne
Wilthak (SW), die Idee zum Thema der Transferverantwortung. Das Konzept fir den Artikel
wurde gemeinsam entwickelt. Als Daten wurden die bereits fiir den ersten Beitrag aufbereiteten
Transkripte von DB verwendet. Unter Fihrung von SW arbeitete DB mit an der Erstellung,
Prufung sowie Anwendung des Codierleitfadens und des Kategoriensystems. Die Erstfassung
des Artikels Gibernahm uberwiegend SW, DB verfasste in Teilen den Abschnitt zu Methoden.
Um den Beitrag zu finalisieren wurden iterativ Rlickmeldungen gegeben.

Die Idee, das Thema der personlichen und zugewiesenen Verantwortung im Rahmen des
vierten Beitrags zu untersuchen, stammte von DB. Das Erhebungsinstrument in Form zweier
Parallelskalen wurde eigenstandig von DB erstellt und in Pretests erprobt. Die erhobenen Daten
stammten aus derselben Online-Befragung wie die Daten des zweiten Beitrags. Die
Datenaufbereitung und -analyse erfolgte durch DB. An der Konzeption des Artikels war neben
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DB aullerdem SW beteiligt. Dariiber hinaus verfasste SW den Einleitungs- und Theorieteil

sowie Teile des Diskussionsteils.
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