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Abstract 
In large modern companies, on-the-job training is accepted as being a key fac-

tor for long term success. The methods used are controversial both in theory 

and in the practical application. Especially the more indirect techniques which 

are based on personality training, e.g. management workshops to train leader-

ship approaches and orientation are highly discussed. The advantages are 

often questionable. How can the quality and therefore the benefits of the of-

fered training be improved? With my following work I would like to make a con-

tribution to this topic. 

The idea: the method of self-reflection, which is often used in workshops and 

trainings sessions, could be a potential key factor to increasing the motivation 

for learning. It involves using online surveys which are conducted by the partici-

pants prior to the workshop to generate personality profiles. 
This self-reflection by means of concrete competence, preference and motiva-

tion categories increases the motivation to participate in the event. Complex 

physiological relationships will be comprehended better when experienced on a 

personal level.  Reasons for certain personal behaviour becomes more clear 

and understandable. Interest is aroused to find similar behavioural patterns in 

team members, colleagues or supervisors and to develop adequate courses of 

action. The usefulness of increasing the level of competence in this field be-

comes obvious. Furthermore, the knowledge gaps become apparent to the par-

ticipants and the topics are less likely to be underestimated. Increasing the level 

of motivation in this way leads to a more intense examination of the topics and 

therefore to a higher learning success. 

In my thesis, this hypothesis was examined with the help of a field study within 

a leadership development program of a large corporation, conducted on a 

national level, including pre- and post-tests. Furthermore the learning success 

and the ability to apply the contents to everyday work life were evaluated. Thus, 

links between the consequences of the intervention and the success were es-

tablished. 

Overall, the above mentioned relationships could not significantly be proven. 

However, remarkable interdependencies were observed and interpreted and it 

is shown how the implications and conclusions of these can be used for sci-

ences and practical purposes. 
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Zusammenfassung 
Betriebliche Weiterbildung ist in modernen Großunternehmen als Schlüsselfak-

tor für den langfristigen Erfolg akzeptiert. Die Durchführungspraxis ist in der 

Theorie und Praxis gleichermaßen umstritten. Insbesondere die persönlich-

keitsorientierten Maßnahmen wie z.B. Führungskräftetrainings zur Führungs-

einstellung und –orientierung, die eine eher indirekte Auswirkung zeigen, bieten 

hier eine Angriffsfläche. Der Nutzen ist häufig fragwürdig. Wie kann die Qualität 

und damit der Nutzen dieser Angebote verbessert werden? Die vorliegende 

Arbeit möchte hierzu einen Beitrag leisten. 

Die Idee: Eine in der Praxis vielfach angewendete Methode der Selbstreflexion 

innerhalb von Weiterbildungsmaßnahmen könnte der Schlüssel zur potenziellen 

Lernmotivationssteigerung sein. Es handelt sich dabei um den Einsatz von 

onlinegestützten Persönlichkeitsprofilen, die auf der Grundlage einer im Vor-

feld durchgeführten Online-Befragung der Teilnehmer angefertigt werden. Diese 

Selbstreflexion anhand von konkreten Kompetenz-, Präferenz- und Motivations-

kategorien steigert die Motivation, sich aktiv an der Veranstaltung zu beteiligen. 

Komplexe psychische Zusammenhänge können durch eigenes Erleben besser 

verstanden werden. Gründe für eigene Verhaltensweisen werden nachvollzieh-

barer. Das Interesse, ähnliche Gesetzmäßigkeiten bei Mitarbeitern, Kollegen 

oder Vorgesetzten zu entdecken und adäquate Handlungsoptionen zu entwic-

keln, wird geweckt. Die Nützlichkeit von Kompetenzaufbau wird deutlicher. Wei-

terhin werden auch die eigenen Wissenslücken offensichtlicher. Diese Motivati-

onssteigerung führt zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit den Lernin-

halten und damit zu einem höheren Lernerfolg. 

In der Arbeit wurde diese Vermutung durch eine empirische Feldstudie inner-

halb eines bundesweiten Führungskräfteentwicklungsprogramms eines Groß-

unternehmens mittels eines Kontrollgruppenplans mit Pre- und Posttest unter-

sucht. Weiterhin wurde der Lern- und Transfererfolg dieser Maßnahme durch 

eine Evaluation erhoben. Dadurch wurden auch Zusammenhänge zwischen 

den Interventionsauswirkungen und dem Erfolg hergestellt.  

Insgesamt konnte der oben beschriebene Zusammenhang nicht signifikant be-

stätigt werden. Es wurden jedoch interessante Erkenntnisse zu Wirkungszu-

sammenhängen und Ableitungen für Forschung und Praxis herausgearbeitet.  
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Vorbemerkung und Danksagung 

„Ich habe das Profil an alle meine Mitarbeiter geschickt. Es gab noch nie eine 

bessere Beschreibung meiner Person. So, da könnt Ihr lesen, wie ich bin, habe 

ich meinen Mitarbeitern gesagt.“ 

Als ich vor einigen Jahren einen Teamentwicklungsworkshop für ein Führungs-

team mit einem Geschäftsführer und 8 Hauptabteilungsleitern eines großen Un-

ternehmens in Deutschland machte, setzte ich als Einstieg in den Workshop 

eine Profilauswertung zu individuellen Arbeitspräferenzen ein. Jeder der Teil-

nehmer füllte im Vorfeld einen standardisierten Fragebogen aus und bekam 

zum Workshop seine individuelle Auswertung. Auf der Basis dieser Profile ha-

ben sich die Teilnehmer gegenseitig Rückmeldung zu Ihrer jeweiligen Zusam-

menarbeit gegeben, um diese zu bestärken bzw. zu verbessern. Die gegensei-

tigen Rückmeldungen waren nicht nur besonnen und wertschätzend, sie waren 

vor allem differenziert, konstruktiv und treffsicher. Dies lag einerseits ohne 

Zweifel an der ausgeprägten Eloquenz der „hochkarätigen“ Manager, anderer-

seits wurden die aus der Analyse stammenden Präferenzfelder treffend zitiert 

und auf Einzelbeispiele transferiert. Die Profile haben den Teilnehmern offen-

sichtlich geholfen, Dinge auf den Punkt zu bringen, allgemeingültig und durch 

die passende Angabe von Beispielen.     

Einer der Teilnehmer war so begeistert von dem Profil, dass er es an alle seine 

Mitarbeiter mit dem o.g. Zitat weiterleitete.   

Sicherlich lässt sich über die Güte von derartigen Profilen kontrovers diskutie-

ren. So werden z.B. manche Teilnehmer von den oft sehr persönlichen Fragen 

„abgeschreckt“ und antworten bewusst oder unbewusst sozial erwünscht. Ein 

weiterer Kritikpunkt ist, dass die Profile die Realität zu stark vereinfachen und 

damit wichtige weitere Facetten vernachlässigen. 

Allerdings ist die Wirkung oftmals auch faszinierend! Die Teilnehmer sind häufig 

überrascht und neugierig auf weitere Schritte. Über eine strukturierte Eigenre-

flexion durch das eigene Profil werden Chancen und Risiken der Kommunikati-

on und Zusammenarbeit quasi „am eigenen Leibe“ spürbar. Ein für viele Men-

schen „schwammiges Thema“ wird erlebbar und besprechbar. Zu den be-

schriebenen Eigenschaften werden eigene Beispiele konstruiert, Erinnerungen 
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und die dazugehörigen Gefühle werden erzeugt. Eine Mischung aus Interesse 

und dem Gefühl etwas bewegen zu wollen tritt ein. Viele Teilnehmer sind auf-

geschlossen für den weiteren Verlauf der Veranstaltung, sie sind motiviert.  

Dies habe ich in vielen Führungsseminaren erlebt. Zahlreiche Gespräche mit 

Trainer-Kollegen und Teilnehmern haben meine Eindrücke ebenfalls bestärkt. 

Es hat mich motiviert diese Beobachtungen und „Ahnungen“ näher zu untersu-

chen: Haben strukturierte Persönlichkeitsprofilanalysen einen positiven 
Einfluss auf die Motivation der Teilnehmer und damit auf den Erfolg von 

Workshops und Seminaren? Und wenn ja, warum und in welchem Umfang? 

Diesen Fragen bin ich in dieser Arbeit nachgegangen. Natürlich habe ich die 

Fragen konkretisiert und einen klar abgegrenzten Rahmen gesetzt. 

Ein weiterer Aspekt ist mir in diesen Vorbemerkungen wichtig. Da ein Kernele-

ment meiner Arbeit das Thema Motivation ist, war es mir besonders wichtig ne-

ben einer inhaltlich fundierten Ausarbeitung auf eine gute Lesbarkeit und Ver-
ständlichkeit zu achten. Ich möchte den Leser zum Lesen motivieren! Nach 

dem Motto:  

Hohe Bildung kann man dadurch beweisen, 

dass man die kompliziertesten Dinge auf einfache Art zu erläutern versteht. 

George Bernard Shaw 

Ich habe auf unnötig lange Sätze und übertriebene „Scheingenauigkeit“ verzich-

tet. Zur besseren Lesbarkeit habe ich des Weiteren auf die separate Angabe 

der weiblichen Ausdrucksform verzichtet, natürlich sind gleichwertig beide Ge-

schlechter gemeint.  

Ich hoffe diesem hohen Anspruch gerecht geworden zu sein und wünsche Ih-

nen viel Freude und neue Erkenntnisse beim Lesen dieser Arbeit.  

 

Ohne das Mitwirken von zahlreichen Personen wäre die Arbeit in dieser Form 

nicht möglich gewesen. Ich möchte mich deshalb ganz herzlich bei diesen 
Menschen bedanken.  

Ganz besonders möchte ich meinem Betreuer Prof. Dr. Dr. Michael Henninger 

danken. Er sich insbesondere in der Anfangsphase viel Zeit für meine Fragen 

genommen, mir hilfreiche Anregungen gegeben und mir vor allem Mut gemacht. 
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Die Verantwortlichen im Personalbereich der Vodafone D2 GmbH, Michaela 
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lem Bernd Refke haben mit großem Entgegenkommen meine Anforderungen 

an die Erhebung ermöglicht. Das Team der Unternehmensberatung Ro-

ther&Partner und dabei insbesondere Dr. Michael Fuhrmann und das Trainer-

team haben mich bei der Logistik und der Durchführung der Studie unterstützt. 

Besondere Unterstützung habe ich durch Jan von Nida erfahren, der die Befra-

gungslogistik gesteuert hat und mir bei der Erstellung der Rohdaten-

Auswertung zur Seite stand. Bei der Durchführung der Interviews zur Vorstudie 

hat mir Jörg Ribbeck geholfen. In der Anfangsphase haben mich Dr. Stefan En-

geser und Oliver Mühlhaus auf eine „zündende Idee“ gebracht und mir wertvolle 

Literaturhinweise gegeben. Für die Erhebung hat mir Prof. Dr. Simone Kaufeld 

die Items aus dem von ihr entwickelten Maßnahmen-Erfolgs-Inventar (MEI) so-

wie dem mit ihrer Mitarbeiterin Anna Grohmann entwickelten Questionnaire for 

Professional Training Evaluation (Q4TE) zur Verfügung gestellt. Ein wichtiger 

Gesprächspartner war auch Dr. Peter Gausmann. Viel Geduld beim Korrektur-

lesen haben Elke Kopp, Dr. Holle Schiefer und Julia Peters bewiesen. 
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die bedanken, die insgesamt 5 Erhebungen mit umfangreichen Fragebögen 

geduldig ausgefüllt haben. 
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1 Motivation und Zielsetzung der Arbeit 

1.1 Die Herausforderung: Weiterbildungsmaßnahmen in der 
Kritik 

Sind betriebliche Weiterbildungsprogramme wichtig? 

Gebetsmühlenartig wird in unzähligen Lehrbüchern, Fachartikeln, Vorträgen 

und den Medien auf die fundamentale Veränderung in unserer Gesellschaft und 

damit auch der Unternehmungen hingewiesen. Insbesondere die folgenden 

Faktoren werden in diesem Zusammenhang häufig genannt: 

Technologiedynamik: Die z.B. durch das Internet ausgelösten und noch bevor-

stehenden Veränderungen sind derart fundamental, dass sie mit der indus-

triellen Revolution verglichen werden können. Die Globalisierung, Informatisie-

rung, das Wissenswachstum und viele andere Entwicklungen wären ohne die 

Möglichkeiten des Internets nicht möglich. Das Internet hat die Kommunikation 

und Information revolutioniert, es steht wie kein anderes Medium für den Struk-

turwandel von der physischen Industrieproduktion zur immateriellen Wertschöp-

fung  durch Information und Kommunikation. Aber auch andere Technologie-

entwicklungen wie z.B. in der Automatisierung und Robotik, der Photonik, Sen-

sorik, Biometrie, Mikrosystemtechnik oder Mikroverfahrenstechnik verändern 

unsere Gesellschaft und die Unternehmen in einem atemberaubenden Tempo, 

da sie sich gegenseitig begünstigen und verstärken (Mićić, 2007). 

Marktdynamik: In nahezu allen Märkten verschärft sich der Wettbewerb dra-

matisch. Die Kunden sind mobiler, informierter und fühlen sich immer weni-
ger an einzelne Anbieter gebunden. Dies nutzen Unternehmen, die neu in die 

Märkte eindringen, durch ein höheres Serviceangebot, niedrigere Preise oder 

vielfältigere Angebote. So ist zum Beispiel im Einzelhandel der Anteil an großen 

Unternehmen extrem gestiegen. Die Innenstädte werden durch wenige aber 

überregional agierende Ketten dominiert. Um im harten Wettbewerb bestehen 

zu können, müssen ständig neue innovative Produkte und Dienstleistungen 

entwickelt und angeboten werden (Fritsch & Wein, 2007). 

Organisationsdynamik: Die oben beschriebenen rasanten Änderungen haben 

massive Auswirkungen auf die Organisation von Unternehmen. Die ständig 

neuen Technologien, Produkte und Dienstleistungen führen dazu, dass sich die 
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Unternehmen in immer kürzeren Abständen neu erfinden müssen. So ändern 

sich Ziele, Arbeitsprozesse, funktionale Zuordnungen und Know-how-

Anforderungen in regelmäßigen, immer kürzer werdenden Abständen. Der 

Wandel ist zum Dauerthema geworden: Business Reengeniering, Leanmana-

gement, Downsizing oder Changemanagement sind nicht nur Modebegriffe, sie 

werden auch immer häufiger in den Unternehmen angewendet. Hinzu kommen 

völlig neue Organisationsformen wie z.B. extreme Diversifizierung durch Heim-

arbeitsplätze, Outsourcing von ganzen Arbeitsprozessen in andere Länder, 

teilweise sogar andere Kontinente, durch das sog. Near- oder Offshoring. So 

entstehen virtuelle supranationale Organisationen (Rosenstiel, 2007). 

Globalisierung: Die Gesellschaft und damit auch die Unternehmen agieren zu-

nehmend international. Es gibt kaum noch größere oder mittlere Betriebe, die 

keine Handelsbeziehungen oder bereits feste Organisationsstrukturen glo-

bal ausgerichtet haben. Diese Entwicklung verstärkt sich gegenseitig. Ein glo-

bal auf vielen unterschiedlichen Märkten agierendes Unternehmen erwartet 

auch von den Zulieferbetrieben oder Partnerunternehmen eine globale Ausrich-

tung. Auch der Privatkunde erwartet vernetzte global arbeitende Unternehmen. 

So wird das mobile Telefonieren wie selbstverständlich auch in anderen Län-

dern mit dem eigenen Betreiber vorausgesetzt (Wöhe & Döring, 2008). 

Wertedynamik:  

Anteil 14–29-Jährige, die sich ein Leben 

 ohne Handy nicht vorstellen können: 97 

   Anteil 14–29-Jährige, die sich ein Leben 

ohne ihren Partner nicht vorstellen können: 43 

 (brand eins, 2010, S. 236) 

Der rasante und fundamentale Wandel der Gesellschaft drückt sich auch in den 

Wertevorstellungen der Menschen aus. Werte wie Disziplin, Treue, Gehor-

sam, Unterordnung, Bescheidenheit, Selbstbeherrschung, Sparsamkeit geraten 

zunehmend in den Hintergrund. Dagegen gewinnen Werte wie Schnelligkeit, 

Eigenständigkeit, Selbstverwirklichung an Bedeutung (Scholz, 2000). Durch die 

wachsende Komplexität der Produkte, Dienstleistungen und Organisationen 

verstärkt sich auch der Wunsch nach Einfachheit und Stabilität. Diese stehen 

häufig im Widerspruch zur Realität. Dadurch entstehen intra- und interperso-
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nelle Spannungen und Wertekonflikte. Ebenso unterliegen Wertesysteme in 

Unternehmen einer kürzeren „Halbwertszeit“ und ändern sich immer häufiger 

bei Firmenübernahmen oder durch völlig neue Arbeitsvoraussetzungen.  Wei-

terhin stellt das Zusammenarbeiten mit unterschiedlichen Kulturen und Werte-

systemen größere Anforderungen an die Akteure. Die Wertesysteme verlieren 

dadurch an Orientierungskraft, Verunsicherung ist eine häufige Reaktion 

(Schein, 2003). 

Dieser Wandel führt dazu, dass sich nicht nur Organisationen ständig anpassen 

und verändern müssen, sondern insbesondere auch die handelnden Personen. 

Neben der Bereitschaft zum ständigen Wandel und großer Flexibilität gehört 

auch eine kontinuierliche Weiterentwicklung  des Know-hows. Das viel be-

schriebene lebenslange Lernen ist in vielen Bereichen Realität mit steigender 

Tendenz. Eine schnelle und effektive Weiterbildung ist ein Schlüsselfaktor für 

den persönlichen Erfolg und den Erfolg des Unternehmens. Es gibt keine Al-
ternative zur Weiterbildung! 

Der Bedarf an persönlicher Weiterbildung sollte damit hinreichend beschrieben 

sein. Aber wie sieht es mit dem Angebot aus? Ist der Bedarf den Unternehmen 

bewusst und steht diesem ein adäquates Angebot entgegen? Nahezu alle mo-

dernen Unternehmen streben nach der Verbesserung der Qualifikationen ihrer 

Mitarbeiter und Führungskräfte (Rosenstiel, 2007). Dabei wird insbesondere 

den betrieblichen Weiterbildungsmaßnahmen eine hohe Aufmerksamkeit 

geschenkt und entsprechend viel Zeit und Geld investiert. Nach einer Untersu-

chung des Instituts der deutschen Wirtschaft Köln investieren deutsche Unter-

nehmen jährlich ca. 26,8 Milliarden Euro in Weiterbildungsmaßnahmen (IW-

Trends, 2009). 

Sind die Maßnahmen erfolgreich? Können und sollten Sie verbessert werden? 

Was sind konkrete Ansätze und Instrumente zur Erhöhung der Qualität und 

damit des Erfolgs von Weiterbildungsmaßnahmen? 

Dies sind nur einige Fragen, die im Zusammenhang mit betrieblichen Weiterbil-

dungsmaßnahmen entstehen und häufig zufriedenstellende Antworten vermis-

sen lassen. So ist die Wirksamkeit vieler Maßnahmen sehr umstritten. Der 

konkrete Erfolg einer Maßnahme ist nicht eindeutig nachweisbar (Rosenstiel, 

2007). „Viele Trainings- und Entwicklungsprogramme sind einfach von der Phi-
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losophie getragen, dass die Teilnahme gut und nützlich sei, und dass die Teil-

nehmer schon davon profitieren würden“ (Weinert, 2004, Seite 712). 

Das liegt u.a. am fehlenden bzw. lückenhaften Qualitätsmanagement in den 

Weiterbildungsorganisationen. Vielfach fehlen geeignete Ansätze, um die Quali-

tät zu messen, Optimierungen abzuleiten und nachhaltig zu etablieren. Neben 

den privatwirtschaftlichen Organisationen sind insbesondere auch staatliche 

Einrichtungen wie z.B. die Hochschulen von dem Mangel an Qualitätsmanage-

ment betroffen (Henninger, 2009).   

Das unter dem Pseudonym Richard Gris veröffentlichte Buch „Die Weiterbil-

dungslüge“ hat in der letzten Zeit die Debatte zu diesem Thema weiter ange-

heizt. Darin wird behauptet, dass ein Großteil der betrieblichen Weiterbildungs-

programme keinen oder nur einen geringen Nutzen schafft und damit faktisch 

sinnlos sind (Gris, 2008).   

Wenn sich auch über das genaue Ausmaß der Ineffizienz von Bildungsmaß-

nahmen streiten lässt, so dominiert dennoch eine grundsätzlich kritische Hal-

tung gegenüber der gegenwärtigen Durchführungspraxis derartiger Maßnah-

men. 

Wenn betriebliche Weiterbildung einerseits so radikal an Bedeutung gewinnt, 

das Vertrauen in die Wirksamkeit aber andererseits so gering ist, so liegt hier 

ein Arbeitsfeld, das sowohl für die Theorie als auch die Praxis extrem wichtig 

und spannend ist. Es motiviert dazu, bearbeitet zu werden!  

1.2 Die Idee: Steigerung der Aktuellen Lernmotivation (ALM) 

Haben Sie in den letzten Jahren eine betriebliche Weiterbildung in Form eines 

Seminars oder Trainings besucht? Wie waren Ihre ganz persönlichen Erfahrun-

gen? Waren Sie begeistert oder gelangweilt? Haben Sie Inhalte aus dem Semi-

nar in die berufliche Praxis integrieren können oder blieb nach dem Seminar nur 

eine mehr oder weniger schöne Erinnerung? Wahrscheinlich haben Sie schon 

ganz unterschiedliche Erfahrungen mit Seminaren gemacht. Mal waren Sie sehr 

motiviert bei der Sache und mal waren Ihre Gedanken weit weg vom eigentli-

chen Inhalt. Was hat Ihre oder möglicherweise auch die Motivation weiterer 

Seminarteilnehmer in der konkreten Seminarsituation positiv oder auch negativ 

beeinflusst? Spontan fallen Ihnen wahrscheinlich viele Dinge dazu ein, viel-
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leicht das Thema selbst, die Umgebung, der Trainer oder die zur Verfügung 

stehenden Arbeitsmittel. Neben diesen sicherlich sehr wichtigen Aspekten habe 

ich wie bereits in den Vorbemerkungen beschrieben, in der Praxis von Semina-

ren, Teamentwicklungen und Workshops die Erfahrung gemacht, dass die Ei-
genreflexion für die meisten Teilnehmer motivierend ist. Die vielfach erhofften 

„Aha“-Erlebnisse in Trainings habe ich meist dann erlebt, wenn Teilnehmer 

Verhaltensgesetzmäßigkeiten an sich selbst erkannt und deren Auswirkungen 

verstanden haben. Einerseits wird manche liebgewonnene Verhaltensweise 

positiv bestärkt, andererseits wird die Ursache für einige Konflikte klarer. „Intro-

spektiv gewonnene Einsichten gelten als unwissenschaftlich und werden des-

halb als Erkenntnisquelle abgelehnt.“ (Krapp, 1993, S. 193). In dieser Arbeit 

werde ich dennoch an manchen Stellen auf selbst gemachte Beobachtungen 

als Einstieg in Themen zurückgreifen und auch an die Introspektion des Lesers 

appellieren, in der Hoffnung auf Eigenreflexion und höhere Lesemotivation. 

Ebenso erhoffe ich mir ein besseres Verständnis dadurch. 

Sind Sie jetzt in diesem Moment und voraussichtlich in den nächsten Minuten 

und vielleicht Stunden motiviert meinen Ausführungen Aufmerksamkeit zu 

schenken? Glauben Sie vielleicht sogar etwas für Sie sinnvolles zu lernen und 

dabei möglicherweise noch Freude zu empfinden? Diese Fragen stellen Sie 

sich bewusst oder unbewusst und können jederzeit entscheiden, ob Sie nicht 

Ihre wertvolle Zeit für eine andere Tätigkeit verwenden wollen. Diese Fragen 

sind einerseits für das Lesen dieser Arbeit interessant und andererseits stellen 

Sie auch die Leitfragen für die Motivation in betrieblichen Weiterbildungspro-

grammen dar. 

Der Erfolg eines Trainingsprogramms wird zu einem großen Teil von der Lern-

motivation der Teilnehmer beeinflusst. Diese hängt wiederum davon ab, ob den 

Teilnehmern die Inhalte sinnvoll und nützlich erscheinen (Weinert, 2004). In 

diesem Zusammenhang bestehen nun besondere Chancen aber auch Risiken 

in der Konzeption und Durchführung von Bildungsmaßnahmen. An dieser Stelle 

setzt die Arbeit an, sie will damit einen Beitrag zur Optimierung von betriebli-

chen Weiterbildungsmaßnahmen leisten.  
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Findet die Lernmotivation oder besser die aktuelle Lernmotivation1 (ALM) von 

Teilnehmern in Weiterbildungsprogrammen moderner Unternehmen ausrei-

chend Beachtung? Wie kann sie in der Konzeption und Durchführung von Trai-

ningsmaßnahmen berücksichtigt werden? Lässt sich die Lernmotivation durch 

den Einsatz konkreter Methoden in Führungskräftetrainings steigern? 

Im Hauptteil der vorliegenden Arbeit werden diese Fragestellungen bearbeitet, 

dieser Teil wird im Folgenden als Untersuchungsfeld A bezeichnet. Den Un-

tersuchungsgegenstand bildet ein Führungskräfteentwicklungsprogramm eines 

namhaften Telekommunikationsanbieters in Deutschland. Dazu wird ein Kon-

trollgruppenplan mit Pre- und Posttest im Sinne eines quasi experimentellen 
Felduntersuchung gewählt. Neben der Testgruppe wird demnach auch eine 

Kontrollgruppe untersucht. 

Den Untersuchungskern bildet eine in der Praxis vielfach angewendete Metho-

de der Selbstreflexion innerhalb von Weiterbildungsmaßnahmen. Es handelt 

sich dabei um den Einsatz von onlinegestützten Persönlichkeitsprofilen, die 

auf der Grundlage einer im Vorfeld durchgeführten Online-Befragung der Teil-

nehmer angefertigt werden. Auf diese Art sollen die Teilnehmer durch einen 

starken Eigenbezug in Verbindung mit einer intensiveren Eigenreflexion für die 
Lerninhalte motiviert werden. Dies gilt selbstverständlich nur für die Seminare, 

deren Inhalte auch thematisch mit den Inhalten der Persönlichkeitsprofile über-

einstimmen. Dies sind Veranstaltungen, die Persönlichkeitseigenschaften und 

damit einhergehende Verhaltesweisen analysieren, Stärken und Schwächen 

aufdecken sowie Entwicklungsmöglichkeiten aufzeigen. Diese werden im Fol-

genden Persönlichkeitsseminare genannt. Konkret handelt es sich dabei i.d.R. 

um Führungs-, Kommunikations-, Konfliktmanagement- und Coachingseminare. 

Die übergeordnete Forschungshypothese lautet: 

Individuelle Persönlichkeitsprofile erhöhen über einen stärkeren Eigenbe-
zug und eine intensiviere Eigenreflexion die aktuelle Lernmotivation von 
Teilnehmern in betrieblichen Weiterbildungsprogrammen zur Persönlich-
keitsentwicklung. 
                                                
1 Die Lernmotivation wird in dieser Arbeit nicht aus der eigenschaftstheoretischen Perspektive 
untersucht. Es geht also nicht um die personenspezifisch grundsätzlich unterschiedliche Dispo-
sition der Motivation zum Lernen (Allgemeine Lernbereitschaft). Es wird die aktuelle oder situa-
tionsabhängige Motivation zur Auseinandersetzung mit einem Themengebiet untersucht. Eine 
genauere Abgrenzung dieses Begriffs erfolgt an späterer Stelle.     
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Dieses Untersuchungsfeld bildet den Hauptteil der Arbeit und wird entspre-

chend umfangreich bearbeitet. 

1.3 Der Rahmen: Lern- und Transfererfolg der Maßnahme 

Der zweite Teil der Arbeit, der als Untersuchungsfeld B bezeichnet wird, eva-

luiert den Lern- und Transfererfolg der Weiterbildungsmaßnahme und bringt 

dadurch den Untersuchungsschwerpunkt in einen sinnvollen Gesamtkontext. 

Dieser Teil liefert eine Art Plausibilitätsprüfung für das Untersuchungsfeld A. Er 

wertet die Ergebnisse zu den Forschungshypothesen auf, da eine fundierte 

Rückmeldung über wichtige Erfolgsfelder vorliegt. Somit wird die Sinnhaftigkeit 

des Kontextes dargestellt. Würden diese Daten nicht vorliegen, so könnte der 

kritische Leser auch vermuten, dass die Maßnahme derart unprofessionell, un-

geeignet oder anders aversiv besetzt war, so dass die Intervention in den Hin-

tergrund geriet. Es wäre quasi egal, ob das Persönlichkeitsprofil eingesetzt 

würde, da die Motivation derart unabhängig vom eigentlichen Sinn, der in der 

Unterstützung einer erfolgreichen Weiterbildung liegen sollte, wäre. So würde 

es auch keinen Sinn machen, die Motivation von Piloten mittels einer gezielten 

Intervention in einem Flugzeug beeinflussen zu wollen, das gänzlich ungeeignet 

ist, jemals abheben zu können. Die Motivation hätte eine zu starke Negativ-

prägung. Damit wären dann auch die Schlussfolgerungen aus den Ergebnis-

sen stark gefährdet. Weiterhin kann auch ein äußerst erfolgreiches Seminar 
die Motivation stark beeinflussen bzw. die Möglichkeit der Beeinflussbarkeit 
der Motivation reduzieren.  

Das Untersuchungsfeld B stellt somit eine Informations- und Diskussionsgrund-

lage dar. Weiterhin liefert es wichtige Erkenntnisse über die Qualität der Wei-

terbildungsmaßnahme als solche und erfüllt damit einen Zusatznutzen: die de-

taillierten Ergebnisse können zur Optimierung von Weiterbildungsmaßnahmen  

beitragen.  

1.4 Aufbau der Arbeit 

Das erste Kapitel beschreibt die Motivation, Zielsetzung und Systematik der 

Arbeit. Die folgende Abbildung stellt die wesentlichen Bestandteile und den 

Aufbau der Arbeit im Überblick dar. 
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Abbildung 1: Aufbau und Gegenstand der Arbeit 

 

Im zweiten Kapitel wird der in der Abbildung als grüne Fläche dargestellte 

theoretische Referenzraum bzw. -rahmen erläutert. Hier wird neben einigen 

grundlegenden Begriffsbestimmungen und Denkmodellen zum Thema Motivati-

on insbesondere das Konstrukt der aktuellen Lernmotivation beschrieben. Wei-

terhin werden hier die wesentlichen Bestimmungsfaktoren der aktuellen Lern-

motivation aus unterstützenden Referenztheorien abgeleitet.  

Anschließend wird das Fokusfeld der Forschungshypothese, der in der 

Übersicht in lila gekennzeichnete Bereich, beschrieben. Dabei wird der mögli-

che Einfluss von Persönlichkeitsprofilen auf die Lernmotivation theoretisch dar-

gestellt und begründet (Untersuchungsfeld A). Weiterhin wird in diesem Zu-

sammenhang eine für die Forschungshypothese wichtige Rahmenbedingung, 

die Wirksamkeit bzw. Nachhaltigkeit von Weiterbildungsprogrammen, darge-

stellt. Diese Ausführungen bilden die theoretische Basis für das Untersuchungs-

feld B. 
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Das dritte Kapitel beschreibt den in der Abbildung gelb gekennzeichneten Un-

tersuchungsgegenstand. Hier werden die Leitidee, das Inhaltskonzept sowie 

die Rahmenbedingungen und Zielsetzungen der untersuchten Weiterbildungs-

maßnahme dargestellt. 

Im vierten Kapitel werden die Studie und die angewendeten Methoden erklärt. 

Dabei werden die beiden eigenständigen Teiluntersuchungen (Untersuchungs-

feld A und B) getrennt beschrieben. Zunächst werden die Methoden zur Mes-
sung und Auswertung der Auswirkungen der Persönlichkeitsprofile auf die 

Lernmotivation beschrieben. Anschließend wird die Erhebungs- und Auswer-

tungsmethodik der Gesamtwirksamkeit der Bildungsmaßnahme im Sinne einer 

Evaluation dargestellt. 

Das fünfte Kapitel stellt die Ergebnisse der Untersuchungsfelder ausführlich 

dar. Neben den aggregierten Werten werden auch ausgewählte Detailaspekte 

aufgezeigt. 

Im sechsten und letzten Kapitel werden die Befunde diskutiert und For-
schungsperspektiven sowie Implikationen für die Praxis abgeleitet. Ab-

schließend wird in diesem Kapitel die Arbeit zusammengefasst und die Kern-

botschaften herausgestellt. 
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2 Theoretischer Referenzrahmen 
Die folgenden Ausführungen sollen  

1. das theoretische Referenzfeld eingrenzen, 

2. die zur Begründung der Forschungshypothesen herangezogenen theoreti-

schen Modelle und Konstrukte darstellen,  

3. die einzelnen Forschungshypothesen beschreiben und begründen und  

4. den Zusammenhang zwischen der Intervention und dem Erfolg von Weiter-

bildungsmaßnahmen erläutern. 

Da eine Reihe von unterschiedlichen Theorien und Konstrukten vorgestellt und 

in Bezug zu den Forschungshypothesen gesetzt werden, ist am Schluss der 

theoretischen Ausführungen zu den Referenztheorien in Abschnitt 2.2.6 auf der 

Seite 65 eine Übersicht und Systematik über die relevante „Theorienland-
schaft“ dargestellt. Auf diese Weise sollte „der rote Faden“ jederzeit nachvoll-

ziehbar sein.  

2.1 Theoretische Grundlagen zum Konstrukt der ALM 

Um den Begriff der ALM näher bestimmen und beschreiben zu können, braucht 

es zunächst einer kurzen Erläuterung der übergeordneten Konstrukte Motiv und 

Motivation, die im folgenden Unterkapitel vorgenommen wird. Anschließend 

wird das „Leistungsmotiv“ als Hauptbezugskonstrukt vorgestellt. Nach der Dar-

stellung der situativen Besonderheiten von Lernumgebungen wird dann die für 

diese Arbeit zu Grunde gelegte Definition von ALM angegeben.  

2.1.1 Grundmodelle der Motivationspsychologie 

Motivation ist so etwas wie eine 

 milde Form der Besessenheit. 

De Charms 

Was ist ein Motiv und was ist Motivation? Was wird unter impliziten und explizi-

ten Motiven verstanden? Was bedeutet intrinsische und extrinsische Motivati-

on? 

Bei der Vielfalt von Forschern auf dem Gebiet der Motivation erstaunt es nicht, 

dass es keine einheitlichen für alle gleichermaßen gültigen Definitionen gibt. Es 
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gibt überlappende teilweise aber auch sehr unterschiedliche Auffassungen. 

In diesem Abschnitt werden einige gängige Definitionen zu den o.g. Begriffen 

angegeben, die gleichzeitig auch das Begriffverständnis für diese Arbeit dar-

stellen. Auf diese Weise wird das Fundament für die weiteren theoretischen 

Ableitungen und Gedankengänge gelegt.  

Oberflächlich betrachtet erscheint die Bedeutung der Begriffe Motiv und Motiva-

tion trivial. Verwenden wir diese Begriffe doch fast täglich in unserer Umgangs-

sprache. Bei dem abendlichen Krimi suchen wir das Tätermotiv, im Sport wird 

die Motivation der Mannschaft häufig als das „Zünglein an der Waage“ für Er-

folg oder Misserfolg herangezogen. Bei der täglichen Arbeit fühlen wir uns mal 

mehr oder weniger motiviert, unser Tageswerk zu vollbringen. Allzu ehrgeiziges 

Verhalten beschreiben wir häufig mit dem Begriff „übermotiviert“. Lehrer be-

schreiben das Verhalten von Kindern, die nicht mit der „gebotenen Aufmerk-

samkeit bei der Sache sind“ gerne mit einem „Motivationsdefizit“. In den Medien 

begegnen uns „Motivationskünstler“, beim Fotografieren suchen wir nach 

„schönen Motiven“. In Unternehmen hören wir von Motivationstrainings und 

Mitarbeitermotivation. Bei der Google-Suche zum Begriff Motivation werden ca. 

53.600.000 Treffer angezeigt! Und in der Wissenschaft?   

Gründe oder Ursachen für menschliches Verhalten, die häufig auch als 

Wunsch, Wille, Beweggrund, Bedürfnis, Trieb oder Strebung bezeichnet wer-

den, sind in der modernen Psychologie im Konzept der Motivation (von lat. 

motus, Bewegung) zusammengefasst (Rosenstiel, 2007).  Die wissenschaftli-

che Auseinandersetzung mit den Themen Motive und Motivation ist demnach 

die Auseinandersetzung mit der Frage nach dem „Warum“ des menschlichen 

Verhaltens und Erlebens. Diese fundamentale Frage beschäftigt einerseits die 

Grundlagenforschung und bildet in der Psychologie einen eigenen Forschungs-

zweig, die Motivationspsychologie. Andererseits hat dieses Forschungsfeld 

mannigfaltige Auswirkungen in verschiedenste Lebensbereiche und beschäftigt 

demnach eine Reihe von Anwendungsdisziplinen in der Psychologie wie z.B. 

der pädagogischen Psychologie, der Medienpsychologie, der Organisations-

psychologie und Nachbarwissenschaften wie der Pädagogik, den Wirtschafts- 

und Sozialwissenschaften. Das hohe Interesse an dem Thema hat insbesonde-

re im letzten Jahrhundert zu einer selbst für Experten unüberschaubaren Fülle 

von Studien und Publikationen geführt. Im Folgenden werden einige vieldisku-
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tierte Ansätze skizziert, sie erheben weder den Anspruch an Vollständigkeit 

noch sollen sie eine Bewertung darstellen. Sie sollen vielmehr als Basisvor-
aussetzung und zur Nachvollziehbarkeit der theoretischen Ableitungen für 

die Forschungshypothese und später für das Erhebungsdesign dienen.   

In der Wissenschaft wird sehr klar zwischen den Begriffen Motiv und Motivation 

unterschieden. „Motive sind relativ zeitstabile Bevorzugungen bestimmter 

Klassen von Anreizen, z.B. etwas besonders gut zu machen/Kompetenzen zu 

entwickeln (Leistungsmotiv); sich durchzusetzen/zu dominieren (Machtmotiv); 

neue Kontakte zu finden/Vertrauen zu erzeugen (Anschluss- bzw. Bindungsmo-

tiv) etc. Solche Motive sind individuell verschieden stark ausgeprägt“ (Rhein-

berg, 2008, S. 391). Unter dem Begriff Motivation wird eine aktivierende Aus-
richtung auf einen positiv bewerteten Zielzustand verstanden (Rheinberg, 

2008). Während das Motiv eine Art Anlage unabhängig von der Situation dar-

stellt, ist der Zustand der Motivation eher von der Situation abhängig und kann 

in seiner Stärke schwanken. Motive können demnach kurzfristig nicht beein-

flusst werden, die Motivation hingegen kann z.B. durch situationsbedingte Erei-

gnisse gefördert oder gehemmt werden. Die Stärke der Motivation ist eine wich-

tige Einflussgröße für das Erleben und Verhalten von Menschen, für den Zu-

stand der Motivation wird daher auch häufig der Begriff Verhaltensbereitschaft 
verwendet. Die Grundannahme der häufig als „klassisch“ bezeichneten Motiva-

tionsforschung geht davon aus, dass Verhalten stets als Funktion zwischen 

Person und Situation anzusehen ist (Rheinberg, 2004 bzw. Heckhausen, 2006).  

Abbildung 2: Das Grundmodell der Motivationspsychologie 

 

Quelle: Rheinberg, 2006, S. 70 
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Während das Verhalten von Menschen beobachtbar ist, können Motive und 

Motivation nicht unmittelbar gesehen werden, was für die Messbarkeit dieser 

Konstrukte eine besondere Herausforderung darstellt. So verwundert es nicht, 

dass es viele unterschiedliche Messsysteme und kontroverse Meinungen 

über diese gibt. 

Über den „Umweg“ der Messbarkeitsfrage ist eine weitere bedeutende inhaltli-

che Differenzierung zum Begriff Motiv entstanden, die sich heute weitgehend 

durchgesetzt hat. In Anlehnung an die von Murray entwickelte Persönlichkeits-

theorie (1938) wurden zwei unterschiedliche bedeutende Messinstrumente ent-

wickelt. Der TAT (Thematischer Apperzeptionstest - Thematic Apperception 

Test) ist ein projektives Testverfahren. Es misst Motive auf der Grundlage von 

Bildgeschichten, die Probanden anhand vorgelegter einheitlicher Bilder ablei-

ten. Mit Hilfe experimentell entwickelter Auswertungsschlüssel lässt sich ermit-

teln, welche Anreizklassen bzw. Motive in der Phantasie der Probanden eine 

übergeordnete Rolle spielen. Meist werden sechs Geschichten ausgewertet 

(Rheinberg, 2004). Der TAT-Test hat eine weite Verbreitung gefunden und wird 

bis heute in der Forschung und Praxis genutzt. Er wurde in seiner Ursprungs-

form von Murray (1938) entwickelt und später von McClelland et al. (1953) und 

Heckhausen (1963) insbesondere zur Messung des Leistungsmotivs weiterent-

wickelt. 

Das zweite auf der Grundlage von Murrays Theorie entwickelte Messinstrument 

ist der PRF, ein von Jackson entwickelter Fragebogen, der weit verbreitet ist 

und häufig eingesetzt wird. Er misst mit jeweils 16 Items 14 Bedürfnisse bzw. 

needs (Personality Research Form, 1974). 

Beide Instrumente enthalten Skalen zum Leistungsmotiv (Achievement), 

Machtmotiv (Dominance) und Anschlussmotiv (Affiliation). Diese jeweils gleich 

benannten aber unterschiedlich gemessenen Motive korrelierten nur selten mit-

einander. Einerseits wurden gegenseitig methodische Schwächen bemängelt. 

So wurde dem TAT z.B. unzureichende Objektivität, niedrige Retestreliabilitäten 

und mangelnde Validität unterstellt. Diese Debatte führte allerdings zu keinem 

erfolgversprechenden Ergebnis. McClelland, Koestner und Weinberger (1989) 

haben diese Streitfrage auf eine innovative Weise beantwortet. Sie differenzier-

ten Motive in zwei Motivsysteme, die impliziten und expliziten Motive (Enge-
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ser, 2005). Erstere auch basale Motive genannt, sind eher unbewusste zum 

einen genetische Präpositionen und zum anderen frühkindlich-
vorsprachlich erworbene Bevorzugungen von Anreizklassen. Es wird dabei 

von einer begrenzten Anzahl von Motiven (needs) ausgegangen. Explizite Moti-

ve hingegen sind eher bewusste Anreizbevorzugungen, die sich Menschen 

bewusst zuschreiben (self-attributed), sie können auch als kognitive Selbst-

schemata oder Selbstbild bezeichnet werden. Im Extremfall können beide Mo-

tivsysteme in einer Person diametral entgegenwirken und somit zu größeren 

inneren Spannungen führen. So kann sich z.B. eine grundsätzlich hoch lei-

stungsmotivierte Person (implizites Motiv) fälschlicherweise für einflussstark, 

entscheidungsfreudig und richtungweisend halten. Ihr Selbstbild (explizites Mo-

tiv) wäre eher machtorientiert (Rheinberg, 2004). Diese Unterscheidung löst 

somit auch die unterschiedlichen Ergebnisse der Testverfahren auf und hat ge-

rade in der jüngern Forschung an Bedeutung gewonnen (Brunstein, 2003). Ex-

plizite Motive sind allerdings noch weiter definiert. Neben den Selbstzuschrei-

bungen von basalen Motiven sind weiterhin auch Wertvorstellungen und Zie-
le, die eine Person gefasst hat, unter dem Begriff zu verstehen. Explizite Motive 

können demnach sehr unterschiedlich sein.   

Eine weitere wichtige übergreifende Begriffsbestimmung soll an dieser Stelle 

noch eingeführt werden. In den nachfolgenden Kapiteln werden selbstverständ-

lich weitere Begriffe und Differenzierungen zum Thema Motive und Motivation 

folgen, die dann aber im Kontext der beschriebenen Theorien Berücksichtigung 

finden. Grundsätzlich wird noch zwischen der intrinsischen und extrinsischen 

Motivation unterschieden. Erstere bezeichnet eine Motivation, die in direktem 

Zusammenhang zu den eigenen Motiven steht. Tätigkeiten werden hierbei um 

„ihrer Selbstwillen“ ausgeführt. Ein machtmotivierter Mensch wird die Führung 

selbst auch ohne die Erreichung weiterer Ziele als angenehm empfinden und 

entsprechende Führungssituationen bevorzugen. Dabei kann es sich um impli-

zite oder explizite Motive handeln. Die extrinsische Motivation bezeichnet dage-

gen eine indirekte Anreizform, wie z.B. Geld oder gesetzte Ziele. Letztere wer-

den als Anreiz empfunden, auch Tätigkeiten auszuführen, die für sich betrachtet 

keinen Anreiz darstellen (Heckhausen, 2006). 
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2.1.2 Das Leistungsmotiv als Bezugskonstrukt 

Oben wurden Motive als Bevorzugungen bestimmter Klassen von Anreizen de-

finiert und beispielhaft bereits Anreizklassen benannt. Es sind dabei noch viele 

Fragen offen geblieben. Welche unterschiedlichen Anreizklassen existieren 

grundsätzlich im Menschen? Wie kann man diese voneinander abgrenzen? 

Welchen unterschiedlichen inhaltlichen Präferenzen folgt der Einzelne bei z.B. 

mehreren Anreizen und unterschiedlichen Verhaltensoptionen? 

Stellen wir uns eine Frau vor, die am Flughafen durch die Verspätung ihres 

Flugzeugs ungeplant eine Stunde Zeit hat. In ihrer unmittelbaren Nähe befinden 

sich ein Restaurant, mehrere Shops, ein Zeitschriftenständer und Sitzmöglich-

keiten. Was wird sie machen? Wird sie sich eine Zeitschrift nehmen und lesen? 

Wird sie sich ausruhen oder einen Spaziergang durch die Shops machen? Wel-

chen „verlockenden Anreizen“ wird sie sich „hingeben“, welche inhaltliche Aus-

richtung wird ihr Verhalten nehmen? Vielleicht entscheidet Sie sich sofort, viel-

leicht fällt ihr aber auch die Entscheidung schwer und sie empfindet eine Art 

Konkurrenz unter den Anreizen. Gibt es gar eine Hierarchie unter den Moti-

ven oder Bedürfnissen?  

Antworten auf diese Fragen versuchen die Inhaltstheorien der Motivation zu 

geben. Sie untersuchen die Motivstruktur und versuchen damit die Frage zu 

beantworten, wonach der Mensch strebt bzw. welche inhaltlichen Anreizklas-

sen er bevorzugt. Bevor das Leistungsmotiv als eine bedeutende Motivklasse 

und Bezugskonstrukt für die ALM genauer beschrieben wird, soll hier beispiel-

haft ein kurzer Einblick in unterschiedliche Inhaltstheorien gegeben werden, um 

das Hervorheben des Leistungsmotivs zu erklären.  

Den Ausgangspunkt für Inhaltstheorien bilden Sammlungen von möglichen Mo-

tiven bzw. Motivklassen. So versuchen Wissenschaftler seit vielen Jahrzehnten 

möglichst treffsichere Motivlisten zu erstellen. Der amerikanische Soziologe 

Luther Lee Bernard (1881-1951) war ein besonders eifriger Sammler. Seine 

Aufstellung brachte es auf 14.000 Motive, z.B. auch der Trieb, der uns davon 

abhält, auf seiner eigenen Plantage einen Apfel zu essen! Eine wesentlich klei-

nere Auflistung schlug der Harvard Professor Murray 1938 mit 20 Bedürfnis-

klassen vor. Darin waren z.B. Leistung, sozialer Anschluss, Aggression und 

Unabhängigkeit enthalten. Auch wenn auf den folgenden Seiten noch einige 



Dissertation Olaf Bogdahn  29 

Ansätze etwas genauer beschrieben werden, sei an dieser Stelle schon darauf 

hingewiesen, dass sich die meisten Forscher mittlerweile auf drei wesentliche 

Motivklassen im Sinne eines kleinsten gemeinsamen Nenners geeinigt haben. 

Diese auch häufig als „big three“ bezeichnet, sind die bereits oben als Beispiel 

genannten Klassen Leistung, Anschluss bzw. Bindung und Macht (Heck-

hausen, 2006). Diese Motive werden auch evolutionär begründet, da sie auch in 

ähnlicher Form bei den meisten Säugetieren zu finden sind. Auch hier spielen 

Macht, Bindung und Leistung eine bedeutende Rolle zur Erklärung von Verhal-

tensweisen (Schneider & Schmalt, 2000).    

Bedürfnispyramide von Maslow 
Erst kommt das Fressen, dann kommt die Moral“ 

Bertholt Brecht, 1928 

Die zentrale Aussage bei dieser Theorie ist, dass menschliche Motive nicht ne-

beneinander sondern hierarchisch geordnet sind, d.h. erst wenn die Motive 

bzw. Bedürfnisse einer unteren Hierarchiestufe ausreichend befriedigt sind, 

strebt der Mensch nach den nächsthöheren Bedürfnissen (Maslow, 1971). Es 

werden fünf Motivklassen unterschieden (in der untersten Hierarchiestufe be-

ginnend): Physiologische Bedürfnisse (Hunger, Durst, Atmung, Schlafen), 

Sicherheitsbedürfnisse (Schutz, Vorsorge, Angstfreiheit), Soziale Motive 

(Kontakt, Liebe, Zugehörigkeit), Ich-Motive (Anerkennung, Status, Prestige, 

Achtung) und Selbstverwirklichung (Entfaltung der eigenen Persönlichkeit).  

Die ersten vier Bedürfnisklassen werden als Defizitbedürfnisse bezeichnet. Eine 

langfristige Frustration dieser Bedürfnisse führt nach Maslow zu Krankheit, ihre 

Befriedigung zu Gesundheit. Das Selbstverwirklichungsbedürfnis wird als 

Wachstumsbedürfnis bezeichnet.  

Auch wenn diese Theorie häufig kritisiert wird und in der modernen Motivations-

forschung eine kaum nennenswerte Rolle spielt, wird diese Theorie weiterhin in 

Lehrbüchern beschrieben und erfreut sich nach wie vor eines sehr hohen Be-

kanntheitsgrades. In meinen Seminaren frage ich die Teilnehmer häufig, was 

Ihnen zum Thema Motivation einfällt. In fast allen Seminaren ist mindestens ein 

Teilnehmer dabei, der die Maslow-Theorie kennt. Interessanterweise ist es 

meist die einzige Motivationstheorie, die unter den Teilnehmern bekannt ist.  
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Die ERG-Theorie von Aldefer 

Verglichen mit Maslow strukturiert Aldefer (1969) seine Bedürfnisse in ähnliche 

Kategorien. Er trennt dabei drei Bedürfnisklassen: 1. Existenzsicherungs-
bedürfnisse (Existence Needs), 2. Beziehungsbedürfnisse (Relatedness 

Needs) und  3. Wachstumsbedürfnisse (Growth Needs). Er verzichtet aller-

dings auf eine hierarchische und unterstellt eine multidirektionale Beziehung 

zwischen den Bedürfnissen. Einerseits versucht Aldefer die Hauptkritikpunkte 

an Maslows Theorie (zu wenig empirische Bestätigungen und die zwingende 

Hierarchie der Bedürfnisse) zu beseitigen, andererseits wirkt seine Theorie oh-

ne konsequente Hierarchiesierungs- und Defizitprämissen nahezu beliebig und 

die empirischen Befunde weisen zudem unzureichende Kausalitäten bei Korre-

lationen auf (Scholz, 2000).  

Die zwei Faktorengruppe von Herzberg 

Herzbergs Theorie (1966) zielt insbesondere auf die Arbeitszufriedenheit und –

motivation. Seine These lautet, dass sich Motivation aus zwei Richtungen inter-

pretieren lässt. Es existieren Faktoren, die die Motivation und Zufriedenheit er-

höhen können (Satisfaktoren oder Motivatoren, z.B. Leistung, Anerkennung, 

Verantwortung und Möglichkeit der Selbstverwirklichung) und Faktoren, die die 

Unzufriedenheit abbauen können (Dissatisfaktoren oder Hygienefaktoren, 

z.B. Überwachung, Arbeitsbedingungen, Status, Gehalt und Arbeitsplatzsicher-

heit). Auch zu dieser Theorie wurde viel Kritik an den empirischen Befunden 

geäußert (House und Wigdor, 1967). Dennoch hat diese Theorie nicht nur das 

wissenschaftliche Interesse für lange Zeit geprägt sondern zusätzlich auch den 

Eingang in die Unternehmenspraxis gefunden. Insbesondere der Begriff der 

Hygienefaktoren ist mittlerweile zu einer gängigen Bezeichnung in der Berater-

szene und den Unternehmen selbst geworden.  

Die Bedürfnisarten von McClelland  

Nach McClelland (1985) existieren vier Grundmotive: 1. Leistungsmotiv (das 

Streben nach Zielerreichung, die Freude an der Arbeit selbst sowie an Effizienz- 

und Effektivitätskriterien), 2. Machtmotiv (das Streben nach Einflussnahme auf 

das Verhalten anderer und dadurch das Gefühl der Überlegenheit zu realisie-

ren), 3. Bindungs- oder Zugehörigkeitsmotiv (das Streben nach Zugehörig-



Dissertation Olaf Bogdahn  31 

keit zu einer oder mehreren Gruppen verbunden mit dem Wunsch nach Sicher-

heit) und 4. Vermeidungsmotiv (das Streben nach Reduktion von Eintritts-

wahrscheinlichkeiten für Versagen, Ablehnung, Misserfolg und Machtverlust). 

Diese Theorie baute auf Murrays Theorie der Persönlichkeit von 1938 auf. Die-

se unterschied primäre und sekundäre Motive. Die primären Motive beruhen auf 

organischen Vorgängen und treten zyklisch auf (z.B. Hunger und Durst). Die 

sekundären oder höheren Motive beinhalteten neben anderen bereits die o.g. 

Motivklassen (Heckhausen, 2006). 

Insbesondere die drei Motive Leistung, Macht und Bindung fanden in der For-

schung und auch in der Praxis, z.B. für Personalentwicklungs- oder Auswahl-

verfahren weite Verbreitung. McClelland prägte auf dieser Grundlage beson-

ders die Forschungsarbeit zum Leistungsmotiv und in diesem Zusammenhang 

verfeinerte er wie bereits oben beschrieben den TAT. 

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und Ryan  

Diese vergleichsweise „junge“ Theorie (Deci & Ryan, 1985) ist insbesondere in 

der Pädagogischen Psychologie sehr einflussreich. Sie hat neben den inhaltli-

chen Aspekten auch regulatorische oder prozesstheoretische Erklärungsansät-

ze, kann aber eher den Inhaltstheorien zugeordnet werden (Fries, 2006). Die 

Selbstbestimmungstheorie definiert drei angeborene universelle Grundbedürf-
nisse, die als Antriebskraft für die persönliche Entwicklung und das Streben 

nach Wohlbefinden wirken: 1. Autonomie, 2. Kompetenz, 3. Soziale Einge-

bundenheit. Neben diesen Grundmotiven postuliert die Theorie eine sehr in-

teressante und neue Sichtweise der Motivation durch einen qualitativen Aspekt, 

wonach nicht die Stärke sondern die Qualität der Motivation in den Vordergrund 

der Betrachtung rückt. Die Qualität des motivierten Handelns wird dabei nach 

dem Grad der Selbstbestimmung bzw. dem Ausmaß ihrer Kontrolliertheit abge-

leitet. So wird unterschieden, ob eine Person eine Tätigkeit als „frei gewählt“, 
also den eigenen Zielen und Wünschen entsprechend, oder als „aufgezwun-
gen“ empfindet. Ersteres wird als selbstbestimmt und zweiteres als kontrolliert 

bezeichnet. Die Theorie hat dann darauf aufbauend einen weiteren interessan-

ten Ansatz. Sie schreibt dem Menschen Regulationsprozesse zu, die die Tren-

nung zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation neu definiert und im 

Sinne eines Kontinuums differenziert. Intrinsische Motivation wird als interes-
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senbestimmte Handlung definiert, deren Aufrechterhaltung keine vom Hand-

lungsgeschehen separierbaren Konsequenzen erfordert, d.h. keine externen 

oder intrapsychischen Anstöße, Versprechungen oder Drohungen, erfordert. 

Sie ist wie bereits oben beschrieben vom Interesse und der Freude im Hand-

lungsvollzug bestimmt. Extrinsische Motivation wird dagegen in Handlungen 

sichtbar, die mit instrumenteller Absicht durchgeführt werden (Deci & Ryan, 

1993). Allerdings gibt es nach Deci und Ryan verschiedene Abstufungen, die 

sich nach dem Grad der Selbstbestimmung ergeben. Weiterhin wird dem Men-

schen in dieser Theorie die Tendenz unterstellt, ursprünglich extrinsisch moti-

vierte Handlungen zu internalisieren und zu integrieren, d.h. durch eigene Re-

gulationsprozesse diese Tätigkeiten neu zu bewerten um sie schlussendlich als 

selbstbestimmter zu empfinden. Diese Tendenz liegt im Bestreben nach so-
zialer Eingebundenheit begründet. Um mich mit einer mir wichtigen Person 

oder Gruppe zu identifizieren, identifiziere ich mich auch mit deren Zielen, Wün-

schen und Handlungen. Der Grad der Selbstbestimmung wird in vier Stufen 

definiert 

1. Externale Verhaltensregulation: Selbstbestimmung wird nicht erlebt. Ab-

solute Fremdbestimmung. 

2. Introjezierte Verhaltensregulation: Geringe Autonomie, kaum Selbstbe-

stimmung, starke Fremdbestimmung. Lediglich Teile werden als persönlich 

wichtig empfunden. 

3. Identifizierte Verhaltensregulation: Deutlich vorhandene Autonomie, Ziele 

werden als persönliche wichtige Ziele wahrgenommen. 

4. Integrierte Verhaltensregulation: Ziele und Werte sind fest im Selbstkon-

zept verankert. 

Das Leistungsmotiv 

Die o.g. Theorien haben beispielhaft aufgezeigt2 welche unterschiedlichen An-

reiz- bzw. Motivklassen gebildet wurden, um letztlich der Frage nachzugehen, 

was Menschen in ihrem Antrieb unterscheidet und warum verschiedene Men-

                                                
2 Der Autor hat sich für diese Theorien entschieden, da sie einerseits einen hohen Verbrei-
tungsgrad in der Fachliteratur (insbesondere in Lehrbüchern, siehe entsprechende Zitationen) 
und andererseits anschaulich die unterschiedlichen Aspekte darstellen (subjektiver Eindruck 
des Autors). 
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schen unterschiedliche Situationen und Lebensumstände präferieren. Der Fo-

kus ist dabei auf langfristig orientierte Verhaltensbereitschaften gesetzt. Die 

Grundaussage lautet, Menschen mit unterschiedlichen Motiven neigen langfri-
stig zu jeweils motivadäquaten Verhaltensmuster, so wird sich ein grund-

sätzlich machtmotivierter Mensch einerseits Situationen bewusst und oder un-

bewusst suchen, in denen er dieses Motiv ausleben kann und andererseits wird 

er in der jeweiligen Situation machtspezifische Hinweisreize eher wahrnehmen 

und Spielräume nutzen! Die Inhaltstheorien nutzen demnach vorwiegend für 

eine langfristige Vorhersage und nur eine grobe Abschätzung von kurzfristi-

gen Situationsbeurteilungen.  

Für Lernsituationen wird häufig das Leistungsmotiv herangezogen. Es gilt 

zudem bis heute als das Motiv, das am intensivsten untersucht wurde. Es wur-

de schon in der Theorie von Murray (1938) als n(eed) Achievement auf seiner 

Bedürfnisliste geführt. Murray beschrieb es wie folgt: „Eine schwierige Aufgabe 

meistern, etwas besser und schneller tun, Probleme überwinden, einen hohen 

Standard erreichen, das eigene Talent beweisen, andere im Wettbewerb über-

treffen“ (Brunstein & Heckhausen, 2006, S. 143). Später wurde es insbesonde-

re von McClelland und Heckhausen ausdifferenziert.  

In Anlehnung an die Leistungsmotivation wird unter Lernmotivation die allge-

meine Bereitschaft eines Menschen verstanden, sich aktiv, mehr oder weniger 

dauerhaft und wirkungsvoll mit bestimmten Inhaltsbereichen zu befassen, um 

Wissen aufzubauen und die eigenen Fertigkeiten zu verbessern (Krapp, 2006). 

Aufgrund der hohen Überlappung der Motive, liegt der Schluss nahe sich auch 

mit den Forschungsergebnissen zur Leistungsmotivation näher zu beschäftigen. 

Dies wird intensiv im Kapitel 2.2 der Fall sein. Vorab sollte jedoch noch die Ab-

grenzung zur ALM herausgearbeitet werden.  

2.1.3 Besonderheiten von betrieblichen Weiterbildungsmaßnahmen 

Um die aktuelle Lernmotivation im nächsten Kapitel als Bezugskonstrukt für 

diese Arbeit setzen zu können, wird an dieser Stelle zunächst auf die Beson-

derheiten von betrieblichen Weiterbildungen eingegangen. 

Zum Aus- und Aufbau von Sozialkompetenzen werden insbesondere bei Füh-

rungskräften größerer Unternehmen häufig Weiterbildungsmaßnahmen durch-
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geführt. In meist gehobenen Hotels oder ansprechenden unternehmenseigenen 

Bildungszentren gehören diese Seminare zur „Grundversorgung“ der Personal-

entwicklung. Kennzeichnend sind dabei folgende Rahmenbedingungen bzw. 

Voraussetzungen.  

Rahmenbedingungen 

Die Seminare sind häufig verpflichtend bzw. quasi-verpflichtend, indem „es er-

wartet wird“, dass Führungskräfte und Mitarbeiter sich auf diesen Gebieten wei-

terbilden. Seminare sind mittlerweile keine „Lerninseln“ mehr, die sich durch 

eine ablenkungsfreie Lernumgebung auszeichneten. Dies war und ist nach wie 

vor zwar ein Ziel und der Hauptgrund für die Auslagerung der Maßnahmen in 

Hotels oder Bildungszentren. Doch durch die leichte Erreichbarkeit mittels Lap-

tops, Smartphones oder Handys mit Email-Funktionalität sind viele Seminarteil-

nehmer weiterhin in Teile des Arbeitsalltags eingebunden, eine „Schonzeit“ exi-

stiert faktisch nicht mehr. So ist es normal, dass die Pausen nicht mehr zum 

Abschalten oder für einen themennahen Erfahrungsaustausch bzw. Diskussio-

nen über Lerninhalte genutzt werden. Sie sind „Freiraum“ für die Bearbeitung 

von Emails und das Tätigen von Rückrufen. Weiterhin werden nicht selten Tele-

fonkonferenzen durchgeführt, teils in den Pausen teils aber auch während der 

Seminarzeit. Seminare konkurrieren mehr den je mit anderen Arbeitstätig-
keiten.  Eine weitere Besonderheit von betrieblichen Weiterbildungsangeboten 

ist die Verknüpfung mit Rahmenprogrammen, die Belohnungscharakter haben. 

So werden Kegel- oder Grillabende, Wanderungen und Weinproben organisiert. 

Weiterhin sind häufig weite Anreisen von einzelnen Teilnehmern nötig, die den 

ersten Tag durch frühe Ermüdungserscheinungen und den letzten Tag durch 

ungeduldige Aufbruchstimmung prägen.  

Leistungsanforderungen und –erwartungen 

Die Maßnahmen haben meistens auch Trainingscharakter, d.h. es werden 

Übungssituationen, z.B. in Form von Rollenspielen (teilweise mit Videoauf-

zeichnungen) eingebaut. Damit verbunden sind häufig Feedbackrunden, in de-

nen die Teilnehmer sich gegenseitig Rückmeldungen zu den Übungen geben. 

Dadurch entstehen Beurteilungssituationen, die mit direkten Erfolgs- oder 

Misserfolgserlebnissen verbunden sind. Sie werden dadurch verschärft, dass 

bei hausinternen Seminaren häufig Kollegen aus dem direkten oder indirekten 
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Umfeld dabei sind. Oftmals sind weiterhin unrealistische Erwartungen der 

nächsthöheren Führungskräfte i.S.v. „wir haben jetzt ein wichtiges Verände-

rungsprojekt vor uns, lasst uns doch mal unsere Führungskräfte durch ein Zwei-

Tages-Training fit machen“.  Es wird ein offener oder latenter Erwartungsdruck 

aufgebaut. 

2.1.4 Zur Definition der ALM 

Nach den oben ausgeführten Erläuterungen könnte der Eindruck entstehen, 

dass es nicht primär nur um die Motivation zum lernen geht. Die Teilnehmer 

sind vielleicht auch an der Gesamtmaßnahme interessiert. So freuen sich man-

che auf etwas stressfreiere Tage im Vergleich zu ihrer Arbeit im Büro. Weiterhin 

ist denkbar, dass das gesellige „Beisammensein“ mit Kollegen zur Zufriedenheit 

und Motivation beiträgt. Manch einer wird durch die Tatsache motiviert, zwei 

oder drei Tage nicht nach Hause zu müssen. Das meist gute Essen wird evtl. 

reizvoll sein. Andererseits sind auch gegenteilige aversiv geprägte Gefühle 

denkbar. Die Teilnehmer fürchten wichtige Tage im Büro zu verpassen. Die Be-

urteilungssituationen verursachen negativen Stress oder die weite An- und Ab-

reise belastet einige Teilnehmer. Vielleicht rufen sogar einige Namen auf der 

Teilnehmerliste negative Gefühle bei Einzelnen hervor. Die Gruppendynamik 

verursacht bei manchen für die Dauer von mehreren Tagen Sorgen. Es können 

hier eine Fülle von Gründen und damit letztlich von Motiven für die individuelle 

Beurteilung ausschlaggebend sein. Wäre es da nicht besser von Bildungsbetei-

ligungsmotivation zu sprechen?  

Bei der Untersuchung geht es primär darum herauszufinden ob, wodurch und in 

welchem Maße die Motivation der Teilnehmer beeinflussbar ist. Eine weitere 

bedeutsame Prämisse ist eine gewisse Allgemeingültigkeit und Wirtschaft-

lichkeit. Wenn wir alle Motivationsfacetten berücksichtigen wollten und ent-

sprechende Interventionen ableiten müssten, würde sowohl die Analyse als 

auch die Interventionsplanung unendlich komplex und letztlich für jeden Einzel-

fall anders. Die Befunde setzten sich der Gefahr der Beliebigkeit aus. In dieser 

Untersuchung wird daher ein Schwerpunkt gelegt, der möglichst frei von indivi-

duellen Rahmenbedingungen wie z.B. der Hotelatmosphäre, des Rahmenpro-

gramms und der Zusammensetzung der Gruppe ist. Der Fokus wird auf den 

Kern der Bildungsmaßnahme gesetzt und das ist der Aus- und Aufbau von So-
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zialkompetenz und damit eng verbundenen Methodenkompetenz, wie z.B. Füh-

rungsqualitäten. Es geht also um die Bereitschaft zu lernen! Und dabei nicht 

um die generelle, sondern die zu diesem Zeitpunkt existierende Bereitschaft 

und damit potenzielle Beeinflussbarkeit der Lernbereitschaft. 

Demnach wird hier in Anlehnung an Rheinberg (2006) unter aktueller Lernmo-

tivation die momentane aktivierende Ausrichtung bzw. Hinwendung auf den in 

der Bildungsmaßnahme angebotenen Inhalt verstanden. 

Dieses Verständnis erlaubt es nun einen entsprechenden theoretischen Refe-

renzraum zu suchen und mit dessen Hilfe eine geeignete Hypothesenbildung 

zur Beeinflussung der Motivation mittels der Persönlichkeitsprofile zu erstellen 

sowie adäquate Messmethoden abzuleiten. Der theoretische Rahmen sollte 

dabei zwar einerseits fokussieren aber andererseits nicht zu stark von der Lern- 

und Leistungssituation abstrahieren. 

2.2 Bestimmungsfaktoren der ALM 

In diesem Kapitel werden aus verschiedenen Theorien und Konstrukten die Be-

stimmungsfaktoren der ALM abgeleitet. Den theoretischen Referenzkern bilden 

die Erwartungs-Wert-Theorien. Ziel ist es dabei, ein theoretisches Referenz-

schema zu definieren, dass die Grundlage für Forschungshypothesen und letzt-

lich die empirische Studie bildet.  

2.2.1 Anreiz und Erwartung 

Was ist der geeignete theoretische Referenzraum, um den für diese Untersu-

chung betrachteten Teilaspekt der aktuellen Lernmotivation möglichst fundiert 

erklären und messen zu können? Dieser Frage wird an dieser Stelle unter den 

folgenden Prämissen nachgegangen: 

1. Da ein starker Fokus auf „aktuell“ bzw. situationsspezifisch liegt, ist bereits 

eine wichtige Prämisse gelegt. Das Theorienfeld sollte die Situationskom-
ponente stark berücksichtigen.  

2. Weiterhin wurde bereits oben der Zusammenhang zur Leistungsmotivation 

beschrieben. Damit ist ein zweiter wichtiger Aspekt benannt. Das Theorien-

feld sollte die Forschungsarbeit zum Thema Leistungsmotivation berück-

sichtigen. 
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3. Zusätzlich sollten die theoretischen Ansätze den oben beschriebenen Be-

sonderheiten von betrieblichen Weiterbildungen möglichst gut Rechnung 

tragen. Hier stehen sicherlich die Konkurrenz zu anderen wichtigen berufli-

chen Aufgaben (Nutzenbetrachtung), die Möglichkeit sich in betrieblichen 

Weiterbildungen profilieren bzw. auch „blamieren“ zu können (Erfolgser-

wartung bzw. Misserfolgsbefürchtung) und personenspezifische Nei-
gungen bzw. Abneigungen (Aversivitäten) bezogen auf „typische“ Semi-

nare im Vordergrund. 

Bereits die Pioniere der Motivationspsychologie wie z.B. William James, Freud 

oder McDogall legten den Grundstein für Theorien, die situative Anreize und 

Erwartungen berücksichtigten. Die Grundannahme dabei ist, dass der Mensch 

vorausblicken und sein Verhalten an vorweggenommenen Zielzuständen orien-

tieren kann. Unter Orientierung wird dabei die affektive Kopplung des erwarte-

ten Zielzustands verstanden. So kann mit einem vorweggenommen Zustand ein 

positives Gefühl (positiver Affekt) oder ein negatives Gefühl (negativer Affekt) 

verbunden werden. Auch beides ist denkbar (Beckmann & Heckhausen, 2006). 

Ein Teilnehmer eines Weiterbildungsprogramms kann mit dem Erreichen von 

Lernzielen eine höhere Sicherheit in der täglichen Arbeit verbinden, die ihrer-

seits ein „verlockendes Wohlbefinden“ auslösen kann. Allerdings ist auch denk-

bar, dass einige Teilnehmer die mit dem Erlernen verbundenen möglichen An-

fangsfehler mit potenziellen Misserfolgsgefühlen in Verbindung bringen. Anreize 

können demnach als antizipierte Affekte bezeichnet werden (Schmalt, 1996). 

Sie stellen dabei einen individuellen Wert für die Person da, weshalb auch der 

Wertbegriff häufig gebraucht wird. Weitere Begriffe in diesem Zusammenhang 

sind Valenz oder Aufforderungscharakter im Rahmen der Feldtheorie von Lewin 

(Lewin, 1942) oder Zielverlangen bei Tolman (1926). 

Eine weitere situative Variable, die die aktuelle Motivation beeinflusst, ist die 

Erwartung. Dabei wird die Wahrscheinlichkeit abgeschätzt, dass sich aus der 

momentanen Situation ein bestimmter Zielzustand ergibt. Wie beim Anreiz han-

delt es sich um eine subjektive Größe, die von vielen Faktoren, wie z.B. den 

Erfahrungen und dem Selbstkonzept abhängt. Grundsätzlich kann die Erwar-

tung in zwei Typen unterschieden werden (Bolles, 1972). 
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1. Situations-Folge-Kontingenz (S-S*): damit ist die Erwartung gemeint, die 

einen Zielzustand einschätzt, ohne selbst einzugreifen. Dabei ist es zu-

nächst unerheblich, ob der Einzelne glaubt er könne den Zielzustand 

grundsätzlich beeinflussen. Einerseits sind Abläufe denkbar, die sich der 

Beeinflussbarkeit der Person tatsächlich komplett entziehen, z.B. die Ent-

wicklung des Wetters. Andererseits sind aber auch Abläufe denkbar, die 

sehr stark beeinflusst werden können, z.B. das Abbremsen eines Autos bei 

möglicher Gefahr. Dieser Erwartungstyp bezieht sich dabei auf die Erwar-

tung was passieren würde, wenn ich den Wagen nicht abbremsen würde.  

2. Handlungs-Folge-Kontingenz (R-S*): Diese bezeichnen die Erwartungen, 

die sich aus der Handlung ergeben, also dem was die Person selbst tut, 

z.B. das Abbremsen des Autos. Ein weiteres Beispiel ist, dass Führungs-

kräfte häufig einen Leistungsanstieg bei Ihren Mitarbeitern erwarten, wenn 

sie Ihnen eine Gehaltserhöhung zahlen. Die Erwartung muss dabei nicht 

zwangsläufig realistisch sein. 

Verknüpfung von Anreiz und Erwartung 

Bereits der französische Philosoph Blaise Pascal (1623-1662) versuchte Ver-

halten über die beiden Konstrukte Erwartung und Wert (Anreiz) zu erklären. Er 

begründete damit die so genannten Erwartungs-Wert-Theorien, die den meisten 

Motivationsmodellen zugrunde liegen (Feather, 1982). „Es gibt wohl keine 

neuere Motivationstheorie, die nicht in ihren Grundzügen dem Modelltyp der so 

genannten Erwartungs-Wert-Theorien entspräche“ (Beckmann & Heckhausen, 

2006, S. 125). 

Nach den Erwartungs-Wert Theorien wird demnach auch die Lernmotivation 

durch das Produkt zweier „Kräfte“ maßgeblich bestimmt.  

Lernmotivation = Erwartung x Wert 

Als Erwartung wird die Abschätzung der Wahrscheinlichkeit verstanden, die 

Lernaufgabe erfolgreich bewältigen zu können (Machbarkeit). Der Wert drückt 

den individuellen Nutzen, den das Individuum dem Erlernten zuschreibt, aus 

(Wünschbarkeit).  Sowohl die Erfolgs- als auch die Werterwartung lassen sich 

dabei in weitere Bestandteile untergliedern. So wird die Erfolgserwartung von 

der Komplexität der Aufgabe und dem eigenen Zutrauen abhängen. Die Wert-
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erwartung wird von dem situativen Interesse, dem persönlichen Interesse, der 

Nützlichkeit, der persönlichen Wichtigkeit und den vermuteten Kosten abhän-

gen (Mietzel, 2007). 

Um diese Bestimmungsfaktoren detailliert ableiten zu können, werden im Fol-

genden richtungweisende Theorien auf dem Gebiet der Leistungs- und insbe-

sondere der Lernmotivation vorgestellt.  

2.2.2 Das Risiko-Wahl-Modell 

Das Risiko-Wahl-Modell von Atkinson (1957) hat seit den 60iger Jahren die Lei-

stungsmotivationsforschung bis in die späten 70iger Jahre bestimmt. Es gilt als 

Grundmodell der Leistungsmotivation und stellt eine Weiterentwicklung früherer 

Erwartungs-Wert-Theorien, insbesondere der Theorie der resultierenden Valenz 

von Lewin, Dembo, Festinger und Sears (1944), dar (Beckmann, J. & Heckhau-

sen, H., 2006).  Zunächst wurde das Risiko-Wahl-Modell als Erklärungsmodell 

zur Aufgabenwahl konzipiert, erst später wurde es zur Vorhersage von Lernlei-

stungen herangezogen (Rheinberg, 1996a). 

Atkinson macht zwei Persönlichkeits- und vier Situationsvariablen für das Zu-

standekommen leistungsmotivierten Verhaltens verantwortlich (Schneider & 

Schmalt, 2000). Insbesondere durch die beiden personenspezifischen Varia-

blen hat er eine interessante Erweiterung zu den klassischen Erwartungs-Wert-

Theorien hinzugefügt. Nach seinen Vorstellungen leitet sich Leistungsmotivati-

on aus dem emotionalen Konflikt zwischen Hoffnung auf Erfolg und Furcht 
vor Misserfolg ab (Weiner, 1994). Damit hat er das Erfolgs- und Misserfolgs-

motiv in Abhängigkeit zu den anderen Größen gesetzt. Atkinson postulierte die 

Handlungstendenz einer Person als Funktion aus Erwartung, Wert und Erfolgs- 

bzw. Misserfolgsmotiv. Eine Person wird situationsspezifisch eine Handlungs-

entscheidung auch nach dem Risiko des Misserfolgs treffen und somit eine Ri-
siko-Wahl-Entscheidung eingehen. 

 

Exkurs zum Erfolgs- und Misserfolgsmotiv 

Bevor das Risiko-Wahl-Modell noch differenzierter erläutert wird, soll an dieser 

Stelle der Hintergrund der Erfolgs- bzw. Misserfolgsmotive dargestellt werden. 
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McClelland und Atkinson haben in ihren Untersuchungen zum Leistungsmotiv 

festgestellt, dass das Leistungsmotiv (nAch) zwei Tendenzen vermengt:   

1. Das Streben nach Erfolg (Erfolgsmotiv auch als Hoffnung auf Erfolg HE 

bezeichnet): Hierbei wird eine relativ überdauernde Fähigkeit zum Erleben 

von Stolz über erbrachte Leistungen unterstellt. 

2. Das Vermeiden von Misserfolgen (Misserfolgsmotiv, auch als Furcht vor 

Misserfolg FM bezeichnet). Hierbei wird eine relativ stabile Tendenz zum 

Erleben von Scham bei Verfehlungen von Handlungszielen unterstellt.    

Durch diese direkte Verknüpfung zwischen Motiven und Affekten leitet sich die 

oben getroffene Aussage zum „Leistungsmotiv als emotionaler Konflikt“ ab.  

Bemerkt wurden die Motive dadurch, dass ein Teil der Probanden, die lediglich 

einen geringen bis mittleren nAch-Wert erhielten, sich eher ängstlich als unmo-

tiviert verhielten. Dabei wird angenommen, dass jeder Mensch grundsätzlich 

beide Motive in sich trägt, die individuell unterschiedliche Stärken besitzen. Das 

Misserfolgsmotiv hemmt das Erfolgsmotiv und damit insgesamt das Lei-

stungsstreben. So kann es zu der scheinbar paradoxen Situation kommen, 

dass eine hoch an Leistung interessierte Person trotzdem Leistungssituationen 

meidet. Während Atkinson die Werte eindimensional betrachtete und dement-

sprechend die Misserfolgsfurcht von der Erfolgszuversicht bei der Messung ab-

zog, gibt es mittlerweile auch zweidimensionale Ansätze. Das quadripolare Mo-

dell der Leistungsmotivation (Covington & Omelich, 1991; Covington & Roberts, 

1994) beschreibt die beiden Ausprägungen auf zwei Dimensionen, woraus sich 

vier Typen von Leistungsmotivierten ableiten lassen (siehe Abbildung). 

Typ 1: Erfolgsorientierte streben nach Erfolg und haben dabei keine oder nur 

wenig Furcht, einen Misserfolg zu erleiden. 

Typ 2: Misserfolgsvermeidende sind misserfolgsängstlich, können Erfolgen 

aber wenig abgewinnen. 

Typ 3: Übermotivierte weisen für beide Motive hohe Werte auf, sie streben 

nach Erfolg, fürchten sich aber auch vor Misserfolg. 

Typ 4: Misserfolgsakzeptierende fühlen sich hingegen weder von Erfolgen 

angezogen noch sind sie über mögliche Misserfolge besorgt. 
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Abbildung 3: Quadripolares Modell der Leistungsmotivation  

 
Quelle: Covington & Roberts, 1994, S. 160 

Diese Ausdifferenzierung ist für die Praxis von hoher Bedeutung. Während 

nach der traditionellen Leistungsmotivforschung die Werte voneinander subtra-

hiert werden und dann die Übermotivierten (hier Quadrant IV) den gleichen 

Punktwert wie die Misserfolgsakzeptierenden (hier Quadrant II) erhalten, wer-

den nach diesem Modell die Typen getrennt betrachtet. Dies erlaubt, ein Ver-

halten mit höherer Wahrscheinlichkeit vorauszusagen und dementsprechend 

einen gezielteren Entwicklungsplan zu erstellen. In Unternehmen ist es ein fun-

damentaler Unterschied, ob ein Mitarbeiter grundsätzlich hoch leistungsmoti-

viert ist aber Furcht vor Misserfolgen hat (Übermotivierte Person), oder ob ein 

Mitarbeiter grundsätzlich wenig leistungsmotiviert ist und wenig Furcht vor 

Misserfolgen hat (Misserfolgsakzeptierende Person). Hier ist sowohl für die 

Personalentwicklung als auch für die Personaleinsatzplanung ein deutlicher 

Unterschied zu machen. Ein übermotivierter Mitarbeiter könnte bei komplexeren 

Aufgaben durch Coachinggesprächen mit seinem Chef an Sicherheit gewinnen 

und dann voller „Tatendrang zu Werke gehen“. Anders sieht die Situation bei 

der misserfolgsakzeptierenden Person aus. Hier sollte die grundsätzliche Lei-

stungsorientierung gefördert werden, vielleicht durch eine komplett andere Tä-

tigkeit oder durch konkretere Zielvorgaben. 
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Zurück zum Risiko-Wahl-Modell:  

Diese Risiko-Wahl-Entscheidungen sind wie oben bereits angedeutet einerseits 

von den zwei Persönlichkeitsvariablen (dem Erfolgs- bzw. Misserfolgsmotiv) 

und andererseits von weiteren Situationsvariablen abhängig. Atkinson verknüpft 

jedes Leistungsmotiv multiplikativ mit zwei Situationsvariablen. So resultiert die 

Tendenz bzw. die Motivation Erfolg anzustreben (Te) aus dem Produkt von Er-

folgsmotiv (Stärke des Erfolgsmotivs, Me) der Erfolgserwartung (subjektive Ein-

schätzung der Wahrscheinlichkeit auf Erfolg, We) und dem Anreizwert von Er-

folg (Ae). Letzterer kann auch als erwarteter Stolz im Falle des Erfolgs bezeich-

net werden. Mathematisch steht er in invers-linearer Beziehung zur Erfolgs-

wahrscheinlichkeit (Ae=1-We). Damit drückt dieser Wert indirekt die Höhe des 

eingeschätzten Schwierigkeitsgrades aus. Somit wird unterstellt, dass der Er-

folgsanreiz bzw. der erwartete Stolz im Falle des Erfolgs mit der Schwierigkeit 

einer Aufgabe kontinuierlich ansteigt. Damit ist eine weitere wichtige Variable 

für die Motivationstendenz bestimmt: der subjektive Schwierigkeitsgrad.3 

Analog bestimmt sich die Tendenz Misserfolg zu vermeiden (Tm) aus dem Pro-

dukt von Misserfolgsmotiv (Stärke des Misserfolgsmotivs, Mm) der Misserfolgs-

erwartung (subjektive Einschätzung der Wahrscheinlichkeit auf Misserfolg: Wm) 

und dem Anreizwert von Misserfolg (Am). 

Te = Me x Ae x We   bzw.   Tm = Mm x Am x Wm  

Zur Vorhersage der Handlungstendenz bzw. des leistungsmotivierten Verhal-

tens (resultierende Tendenz: Tr) werden die beiden widerstrebenden Tenden-

zen in Beziehung gesetzt.  

Tr = Te + Tm , oder ausführlicher: Tr = (Me x Ae x We) + (Mm x Am x Wm)  

Da die Misserfolgsvermeidungstendenz aufgrund des negativen Misserfolgsan-

reizes immer negativ (oder im Grenzfall 0) ist, wird sie als hemmende Kraft be-

zeichnet, die die resultierende Tendenz schmälert bzw. negativ ausprägt. 

Aus diesen Annahmen leitet sich die Antwort auf eine vieldiskutierte und für die 

Praxis äußerst interessante Frage ab: „Bei welchem Schwierigkeitsgrad wird die 

höchste Motivation erzielt?“ Mathematisch erreicht das Produkt bei einem mitt-

leren Schwierigkeitsgrad sein Maximum, d.h. mittelschwere Aufgaben maximie-
                                                
3 Zur besseren Lesbarkeit wird im Folgenden teilweise auf den Zusatz „subjektiver“ oder „einge-
schätzter“ verzichtet, gemeint ist weiterhin die subjektive Perspektive.  
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ren die Tendenz, Erfolg zu erzielen bzw. Misserfolg zu meiden, abhängig davon 

ob das Erfolgs- oder Misserfolgsmotiv überwiegt. Dies ist auch sachlogisch 

nachvollziehbar. Wenn ich eher Erfolg anstrebe, werde ich mir nach Möglichkeit 

einen Schwierigkeitsgrad suchen, der einerseits nicht zu gering ist und damit 

bei der Erfüllung kaum Stolz hervorruft und andererseits realistisch mit einer 

hohen Wahrscheinlichkeit auf Erfolg. Im Falle einer Misserfolgsvermeidungs-

strategie wähle ich entweder einen Schwierigkeitsgrad der sehr niedrig ist und 

somit leicht erreichbar oder einen sehr hohen bei dem ein Scheitern wenig 

Scham verursacht. Die mittleren Schwierigkeitsgrade haben in diesem Fall den 

größten „Abschreckungseffekt“. In empirischen Studien konnte dieser Zusam-

menhang jedoch nicht eindeutig nachgewiesen werden. Neuere Befunde spre-

chen eher dafür, dass erfolgsmotivierte Personen eine überdurchschnittliche 

Schwierigkeit bevorzugen, so würde die maximale Motivation bei einem Wert 

von We <.50 liegen (Brunstein, J. & Heckhausen, H., 2006). Erfolgsmotivierte 

sind demnach etwas risikobereiter und akzeptieren auch 30% bis 40% Erfolgs-

wahrscheinlichkeiten. „Vermutlich kommt hier ein Hoffnungsbonus zum Tragen, 

aufgrund dessen die Erfolgszuversichtlichen glauben, sich im anstehenden 

Versuchsdurchgang noch steigern zu können ...“ (Rheinberg, 2006, S. 75). 

Im Kontext dieser Untersuchung gibt das Modell bereits einige wichtige Impul-

se. Die Leistungs- bzw. Lernmotivation der Teilnehmer hängt einerseits von 

ihrer individuellen Erfolgstendenz bzw. Misserfolgsvermeidungstendenz ab und 

andererseits von der subjektiven Einschätzung des Anreizwertes und somit 

des Schwierigkeitsgrads und der ebenfalls subjektiv eingeschätzten Wahr-
scheinlichkeit, das gewünschte Ergebnis erzielen zu können. So werden sich 

die Teilnehmer evtl. bereits mit Zustellung der Einladung aber spätestens zu 

Beginn der Weiterbildungsmaßnahme fragen, was ihnen die Teilnahme an der 

Maßnahme voraussichtlich bringen wird und ob sie sich zutrauen, die erwarte-

ten Leistungen zu erbringen. Ihre grundsätzliche Erfolgs- bzw. Misserfolgsten-

denz, die aus den konkreten Erfahrungen mit ähnlichen Maßnahmen sowie aus 

ihrem Selbstkonzept resultiert, wird diese Einschätzungen stark beeinflussen 

bzw. gewichten. Bei dem Vergleich mit neueren Ansätzen wird allerdings auch 

deutlich, dass einige wesentliche Aspekte der Situationsbeurteilung (z.B. inwie-

weit überhaupt eine Handlung erforderlich erscheint) oder Anreize, die sich aus 

der Tätigkeit selbst ergeben, nicht berücksichtigt werden. Eine im Sinne dieser 
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Untersuchung interessante Weiterentwicklung stellt das Erweiterte Kognitive 

Motivationsmodell von Heckhausen dar, das im Folgenden beschrieben wird.  

2.2.3 Das Erweiterte Kognitive Motivationsmodell (EKM) 

Das EKM wurde von Heckhausen (Heckhausen, 1977b) entwickelt. Es baut auf 

den klassischen Erwartungs-Wert-Theorien (z.B. Atkinson, 1957; Feather, 

1982; Festinger, 1942; Lewin, Dembo, Festinger & Sears, 1944) auf, ergänzt 

diese um weitere Aspekte (z.B. der Attributionstheorie, wird später gesondert 

dargestellt) und wurde insbesondere auf die Lernmotivation angewandt (Heck-

hausen & Rheinberg, 1980; Rheinberg, 1989).  

Das Modell dient als Hauptreferenzmodell für diese Arbeit. Die einzelnen 

Komponenten des Modells werden im Folgenden durch weitere Theorien detail-

liert, die im Anschluss vorgestellt werden. Die wesentlichen theoretischen Ablei-

tungen bzw. Annahmen aus diesem bzw. den weiteren Modellen bilden die 

Grundannahmen für die an späterer Stelle formulierten Forschungshypothesen. 

Im Gegensatz zu den Forschungshypothesen werden diese Grundannahmen in 

dieser Arbeit nicht empirisch untersucht.  

Zunächst wird das Modell in seiner Grundstruktur erläutert (die folgende Abbil-

dung stellt diese im Überblick dar). Die einzelnen Komponenten werden im Fol-

genden am Beispiel einer fiktiven Führungskraft (Frau Freude) dargestellt, die 

zu einer Weiterbildungsveranstaltung zum Thema werte- und motivorientierte 

Führung eingeladen ist.  

Frau Freude folgt der Einladung und begibt sich auf den Weg zur Tagungsstät-

te. Außer ihrer Einladung und ihren persönlichen Sachen hat sie noch jede 

Menge Erwartungen im „Gepäck“. Grundsätzlich interessiert uns hier natürlich 

die Frage „Wie stark ist ihre momentane (aktuelle) Lernmotivation?“ Also 

wie stark ist ihre momentane Handlungstendenz, sich auf das Seminar einzu-

lassen, aufmerksam zuzuhören, sich aktiv zu beteiligen, nach eigenen Anwen-

dungsfeldern zu suchen, sich konkrete Lern- und Transferziele zu setzen usw. 

Das Modell geht jetzt davon aus, dass diese Handlungstendenz (Lernmotivati-

onsstärke) von unterschiedlichen Erwartungen und Anreizen abhängt, die sub-

jektiv sind und somit wiederum von weiteren personenspezifischen Faktoren 

(z.B. dem Selbstkonzept) beeinflusst werden.  
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Abbildung 4: Erweitertes Kognitives Motivationsmodell 

Quelle: Heckhausen 2006, Seite 341  

Situations-Ergebnis-Erwartung 

Zunächst wird sich Frau Freude bewusst oder unbewusst die Frage stellen 

„Wird sich aus der Situation automatisch ohne mein Zutun ein angestrebtes Er-

gebnis einstellen?“ Im vorliegenden Fall ist diese Frage nicht ohne einen Um-

weg zu beantworten. Um das Prinzip zu verdeutlichen, soll zunächst ein ande-

res einfacheres Beispiel gewählt werden. In Teamworkshops ist häufig zu beo-

bachten, dass sich einzelne Teilnehmer kaum beteiligen und später in den Pau-

sen oder nach dem Workshop ihren Unmut äußern. Sie nehmen an, dass „der 

ganze Workshop doch sowieso nichts bringe“, da das Ergebnis letztlich schon 

feststehe und die Veranstaltung lediglich einen Pseudobeteiligung darstelle. 

Oder Teilnehmer vertrauen auf die anderen Teilnehmer, die doch immer alleine 

tolle Ergebnisse produzieren. 

Im Fall unserer Frau Freude ist die Lage etwas unklarer. Hier stellt sich zu-

nächst die Frage, was Frau Freude als Ergebnis ansieht. Dieser Aspekt ist 

komplexer als es auf den ersten Blick vielleicht erscheint. Hierzu ist ein kurzer 

Exkurs sinnvoll. 

 

Exkurs zur Bezugsnormenorientierung 

Was als wünschenswertes Ergebnis angesehen wird, ist vielfach von individuel-

len Bewertungen abhängig. Die Bewertungen folgen dabei Bewertungsmaßstä-

ben oder Standards, denen unterschiedliche Bezugsnormen (auf welche Nor-
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men bzw. Bewertungsvoraussetzungen wird das Leistungsergebnis bezogen?) 

zu Grunde liegen. Es lassen sich drei Arten von Bezugsnormen unterteilen 

(Dickhäuser & Rheinberg, 2003):    

1. Individuelle Bezugsnormen: Bezugsgröße sind hier die individuellen Lei-

stungen, d.h. Ergebnisse werden dahingehend beurteilt, ob sie sich im Ver-

gleich mit den bereits erzielten Leistungen verbessert oder verschlechtert 

haben. Die Vergleichsperspektive ist demnach ein zeitlicher Längsschnitt 

der individuellen Leistungsentwicklung. Sportler bewerten ihre Leistung 

häufig danach, indem sie ihre persönliche Bestleistung oder ihre momenta-

ne Form als Grundlage ansehen. Im Lernkontext sind dies individuelle Lern-

fortschritte. 

2. Soziale Bezugsnormen: Hier bilden andere Personengruppen (soziale 

Bezugsgruppen) den Leistungsmaßstab. Das Ergebnis wird demnach mit 

den Ergebnissen anderer Personen verglichen. Die Teilnehmer einer Wei-

terbildung könnten ihre individuelle Lernleistung mit der Lernleistung der 

anderen Teilnehmer vergleichen. Die Beurteilung erfolgt demnach im zeitli-

chen Querschnitt, d.h. Sie ist eine Momentaufnahme. 

3. Sachliche oder kriteriale Bezugsnorm: Hier wird das Ergebnis an absolu-

ten Kriterien gemessen. Eine Aufgabe kann z.B. richtig oder falsch sein 

oder ein Leistungsergebnis kann mehr oder weniger einem Erfolgskriterium 

entsprechen. 

Die verschiedenen Bezugsnormen sind nicht alternativ zu sehen, sie können zu 

unterschiedlichen Zeitpunkten oder Anlässen wirksam werden.  

Unter dem Begriff der „Zielorientierung“ wurden Modelle entwickelt, die die un-

terschiedlichen Bezugsnormentendenzen von Menschen erklären (z.B. Dweck, 

1986; Nicholls, 1986; Elliot & McGregor, 1999). Dabei werden personenspezifi-

sche Tendenzen von Zielorientierungen (oder auch Ergebnisorientierungen) 

beschrieben. Theorien zur Lernzielorientierung sollen Vorhersagen ermögli-

chen, wann Personen ihre Fähigkeiten als veränderbar ansehen und daraus 

ihre Motivation zum Lernen schöpfen. Es werden üblicherweise zwei Grundfor-

men der Zielorientierung unterschieden. Dabei handelt es sich um die Lernziel- 
oder auch Aufgabenorientierung und die Performanzziel- oder auch Darstel-
lungszielorientierung. In der ersten Grundform versucht eine Person die eige-
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nen Fähigkeiten zu entwickeln und zu verbessern (Individuelle Bezugsnormen-

orientierung). Misserfolge werden als Ansporn und Herausforderung betrachtet.  

Bei der Performanzzielorientierung geht es der Person um die Erreichung eines 

Zieles, um möglichst gut bei einem Vergleich mit anderen abzuschneiden (So-

ziale Bezugsnormenorientierung). Während die eigenen Fähigkeiten bei der 

ersten Orientierungsform als variabel angesehen werden, neigen Personen mit 

der Tendenz zur zweiten Grundform eher zur Annahme, dass die eigenen Fä-

higkeiten begrenzt sind. Die Tatsache sich anstrengen zu müssen, bedeutet für 

diese Personengruppe üblicherweise ein Mangel an Fähigkeiten. Die Motivation 

reicht dann häufig nur bis zur Erreichung eines nach Außen sichtbaren und ver-

gleichbaren Ergebnisses, z.B. das Bestehen einer Prüfung (Mietzel, 2007).     

 

Zurück zum Beispiel zur Situations-Ergebnis-Erwartung:  

Aus dem Exkurs zur Bezugsnormenorientierung wurde deutlich, dass die Situa-

tions-Ergebnis-Erwartung sehr stark von der Ergebnisorientierung abhängen 

kann. Es handelt sich um eine Erwartungskomponente mit komplexen kogniti-

ven und motivationalen Facetten. 

Wenn Frau Freude allgemein einen individuellen Wissenszuwachs in Führungs-

fragen voraussetzt (Individuelle Bezugsnormenorientierung), dann wird sie wohl 

kaum annehmen, dass sich dieses Ergebnis ganz ohne ihre Beteiligung einstel-

len wird. Wenn sie allerdings als Ergebnis eine kompetente Führungspersön-

lichkeit (Soziale Bezugsnormenorientierung) zu Grunde legt, die ihren Mitarbei-

tern und ihrem Chef gerecht wird, könnte die Bewertung unterschiedlich ausfal-

len. Sollte sie sich bereits für eine überdurchschnittlich gute Führungskraft hal-

ten, so wird sie bezogen auf ihre Ergebniserwartung kaum einen Sinn darin se-

hen, weitere Energie in das Seminar zu stecken. Stattdessen wird sie vielleicht 

Aufmerksamkeit vortäuschen und ihre Konzentration auf andere ihr wichtiger 

erscheinende Dinge legen.  

Somit wird dieser Erwartungstyp neben der Bezugsnormen- bzw. Zielorientie-
rungsorientierung auch stark von den Vorkenntnissen und dem Fähigkeits-
konzept bzw. der Selbstwirksamkeitserwartung des Teilnehmers (in unse-

rem Fall Frau Freude) abhängen. Insbesondere der letzte Aspekt ist für empiri-

sche Studien und deren Interpretationen von hoher Bedeutung. So weisen be-
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reits Rheinberg und Wendland (2002) darauf hin, dass sich ein höheres Fähig-

keitskonzept grundsätzlich leistungsförderlich auswirkt4 und dadurch den un-

günstigen Effekt hoher Situations-Ergebnis-Erwartung (über-) kompensieren 

kann. Das heißt, wenn die Situations-Ergebnis-Erwartung niedrig ist, wird zwar 

die Motivation zum Lernen auch niedriger sein, aber die Folgen können den-

noch erwünscht sein. Frau Freude könnte auch ohne Lernmotivation eine gute 

Führungskraft sein.     

Trotz dieser komplexen und teilweise sehr unterschiedlich wirkenden Zusam-

menhänge lässt sich die folgende theoretische Grundannahme (TG) ableiten: 

TG 1 
Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung glaubt, dass sich aus der 

momentanen Situation automatisch ohne eigenes Zutun ein angestrebtes Er-

gebnis einstellt, die Situations-Ergebnis-Erwartung also hoch ist, dann sinkt 

die aktuelle Lernmotivation. In diesem Fall erscheint das Lernen für den Teil-

nehmer überflüssig bzw. nicht nötig zu sein. 

Ableitung für die Praxis: 

Zu Beginn einer Weiterbildungsmaßnahme ist es für die aktuelle Lernmotivation 

von fundamentaler Bedeutung was die Teilnehmer als Ergebnis der Maßnahme 

ansehen! Hier ist auch eine Beeinflussbarkeit realistisch! Das anzustrebende 

Ergebnis sollte thematisiert und illustriert werden! 

Die Situations-Ergebnis-Erwartung hat damit auch sehr hohe Auswirkungen auf 

die weiteren Erwartungstypen. Ist sie hoch, so haben die anderen Erwartungs-

typen eine eher untergeordnete Bedeutung für die ALM. Dies wird bei der Erläu-

terung der weiteren Aspekte deutlich werden.  

Handlungs-Ergebnis-Erwartung 

Nehmen wir an, dass Frau Freude grundsätzlich keinen Situationsautomatis-

mus voraussetzt, so wird sie sich nach dem EKM fragen, ob es ihr durch ihr 

eigenes Handeln gelingen würde, das Ergebnis zu erreichen (z.B. einen nen-
                                                
4 In empirischen Studien konnte eine statistisch bedeutsame Beziehung von Selbstwirksam-
keitserwartungen mit Schulleistungen in Fächern wie Lesen, Schreiben, Mathematik und Na-
turwissenschaften (Usher & Pajares, 2006) aufgezeigt werden. Weiterhin konnte in einer Meta-
analyse ein Zusammenhang von r = .38 zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Lernlei-
stungen nachgewiesen werden (Multon, Brown & Lent, 1991).  
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nenswerten Wissenszuwachs in Führungsfragen auf dem Gebiet der Motive 

und Werte zu erzielen). Auch hier soll zunächst ein eindeutigeres Beispiel hel-

fen, den Grundsachverhalt zu verstehen. Im Teamworkshop soll eine neue 

Werbekampagne konzipiert werden. Die Teilnehmer unterstellen keinen Pseu-

doworkshop und verlassen sich auch nicht gegenseitig aufeinander. Die Aufga-

be ist anspruchsvoll, es braucht viel Erfahrung, Kreativität und Information über 

den Markt und das Produkt. Jetzt könnte es passieren, dass sich einzelne Teil-

nehmer überfordert fühlen und ihre Beiträge als unwichtig einstufen. Sie be-

zweifeln, dass ihre Handlungen einen nennenswerten Beitrag zum Ergebnis 

bringen. 

Frau Freude ist klar, dass sich dieses Ergebnis nicht von alleine einstellt, es 

muss etwas passieren. Wird ihr durch ihr eigenes Handeln das Erreichen die-

ses Zieles gelingen? Erscheint ihr das Erreichen des Ergebnisses realistisch? 

Diese Fragen bilden unterschiedliche Erwartungsstrukturen ab (Rheinberg, 

1980). Zum einen wird die Wahrscheinlichkeit eingeschätzt, inwieweit eine 

Handlung generell zum gewünschten Ergebnis führt (action-outcome expectan-

cy). Zum anderen wird die Fähigkeit zur Durchführung der nötigen Handlung 

und damit der bereits oben beschriebene Schwierigkeitsgrad eingeschätzt, was 

wiederum von dem Fähigkeits- bzw. Selbstkonzept  beeinflusst wird.  

Dies führt zur zweiten theoretischen Grundannahme: 

TG 2 

Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung glaubt, dass es ihm durch 

sein eigenes Handeln gelingen werde, das erwünschte Ergebnis zu erreichen, 

die Handlungs-Ergebnis-Erwartung also hoch ist, dann steigt die aktuelle 

Lernmotivation. In diesem Fall erscheint das Lernen für den Teilnehmer wirk-

sam zu sein. 

Ableitung für die Praxis 

Zu Beginn einer Weiterbildungsmaßnahme ist es für die aktuelle Lernmotivation 

von fundamentaler Bedeutung, dass die Teilnehmer eine realistische Chance 

darin sehen, durch ihre Handlungen (ihre Anstrengungen) das Ergebnis der 

Maßnahme erreichen zu können! Hier ist eine Beeinflussbarkeit realistisch! Die 

Beherrschbarkeit des Lernstoffes sollte aufgezeigt werden! 
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Ergebnis-Folge-Erwartung 

Nachdem Frau Freude nun fest davon ausgeht, dass ihre Handlungen im Se-

minar weder überflüssig noch wirkungslos sind, wird sie sich fragen, wie sicher 

es ist, dass das gewünschte Ergebnis eine bestimmte Folge herbeiführt. Sie 

wird sich beispielsweise fragen, ob ein Aufbau von Führungswissen im Bereich 

Motive und Werte dazu führt, die eigenen Mitarbeiter besser verstehen zu kön-

nen und bedarfsgerechtere Ziele zu vereinbaren sowie eine adäquatere Kom-

munikation zu pflegen. Auch hier soll ein plakativeres Beispiel die Fragestellung 

verdeutlichen. Wenn ein Team in einem Teamworkshop eine neue Werbekam-

pagne in dem Wissen konzipiert, dass zusätzlich eine externe Agentur daran 

arbeitet, die mit einer sehr hohen Wahrscheinlichkeit den Vorzug vom Leiter der 

Werbeabteilung erhält, dann werden die Teilnehmer des Workshops keine Fol-

gen aus ihrer Arbeit vermuten. So kann es dann auch Frau Freude gehen, die 

aufgrund der täglichen Arbeitsbelastung, des Bereichsklimas, des Führungsstils 

ihres Vorgesetzten kaum eine Möglichkeit sieht, das erlernte Wissen einzuset-

zen. Oder sie zweifelt gar daran, dass das Wissen überhaupt dazu taugt, die 

Führungsarbeit zu verbessern.  

Dieser Erwartungstyp zielt dabei auf die sachbezogenen Folgen ab. Die affek-

tiven, im Risiko-Wahl-Modell beschriebenen, Folgen wie Stolz bei der erfolgrei-

chen Handlungsausführung und Scham bei Misserfolg beziehen sich eher auf 

die Handlungs-Ergebnis-Erwartungen.  

Auch an dieser Stelle wird eine weitere theoretische Grundannahme formuliert. 

TG 3 
Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung glaubt, dass das gewünschte 

Ergebnis eine angestrebte Folge herbeiführt, die Ergebnis-Folge-Erwartung 
also hoch ist, dann steigt die aktuelle Lernmotivation. In diesem Fall erscheint 

das Lernen für den Teilnehmer folgenreich zu sein. 

Ableitung für die Praxis 

Zu Beginn einer Weiterbildungsmaßnahme ist es für die aktuelle Motivation von 

fundamentaler Bedeutung, dass die Teilnehmer eine sichere Folge des Lerner-

gebnisses erkennen! Hier ist eine Beeinflussbarkeit realistisch! Es sollten die 

möglichen und realistischen Folgen thematisiert bzw. aufgezeigt werden. 
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Folgenanreize 

Wir unterstellen Frau Freude, dass sie sich der gewünschten Folge sicher ist. 

Zu guter Letzt bleibt die Frage, ob diese Folge denn lohnenswert erscheint. Bil-

det die Folge einen Anreiz? Was nutzt Frau Freude ein besseres Verständnis 

der Mitarbeiter, ein empathischerer Führungsstil mit einer adäquateren Kom-

munikation und vielleicht bedarfsgerechteren Zielen? Hat diese Art der Führung 

überhaupt einen Anreizwert für Frau Freude? Vielleicht denkt sie, dass sie mit 

einer derartigen Führung gegenüber ihren Mitarbeitern Schwäche zeigt, Be-

gehrlichkeiten weckt, kurzfristige Zielanpassungen erschwert oder von ihrem 

Chef als weniger durchsetzungsstark beurteilt wird. Ähnlich könnte es bei dem 

Teamworkshop laufen. Die Mitarbeiter glauben nicht daran, dass die erarbeitete 

Werbekampagne sinnvoll ist. Sie könnten z.B. befürchten mit einer verfrühten 

Werbekampagne den Konsum zum falschen Zeitpunkt „anzukurbeln“ und damit 

die Glaubwürdigkeit zu verlieren. 

Die theoretische Grundannahme lautet hier: 

TG 4 
Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung glaubt, dass die Folge aus 

der Anwendung des erlernten Stoffes lohnenswert ist, die Folgenanreize also 

hoch sind, dann steigt die aktuelle Lernmotivation. In diesem Fall erscheinen 

dem Teilnehmer die Folgen aus dem Lernen sinnvoll zu sein. 

Ableitung für die Praxis 

Zu Beginn einer Weiterbildungsmaßnahme ist es für die aktuelle Motivation von 

fundamentaler Bedeutung, dass die Teilnehmer aus der Folge des Lernergeb-

nisses einen Anreizwert erkennen! Hier ist eine Beeinflussbarkeit realistisch! 

Die übergeordnete Zielsetzung bzw. der übergeordnete Sinn sollte thematisiert 

bzw. aufgezeigt werden. 

Erweiterung durch Tätigkeitsanreize 

Das EKM ist ein stark zweckrationales Modell menschlichen Handelns. Es setzt 

die beschriebenen Prämissen der unterschiedlichen Erwartungstypen voraus, 

um Motivation zu erreichen: „Es ist (1) nötig und (2) möglich und hat (3) hinrei-

chend sicher (4) lohnende Folgen.“ (Heckhausen, 2006, S. 341). Diese starke 
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rationale Sichtweise führte dazu, dass die empirische Überprüfung des Modells 

Lücken aufwies. Bei Untersuchungen zur Prüfungsvorbereitung von Schülern 

und Studenten ergaben sich Modellabweichungen. Obwohl alle Voraussetzun-

gen aus dem Modell gegeben waren und damit eine hohe Handlungstendenz 

unterstellt werden konnte, haben sich einige Schüler und Studenten nur wenig 

mit dem Lernstoff zu Hause auseinandergesetzt (Rheinberg, 1989). Eine wich-

tige Komponente bzw. Anreizquelle wurde in diesem Falle außer Acht gelassen, 

die Freude bzw. die Unlust (Aversivität) an der Tätigkeit selbst. Während eini-

ge große Freude am Lesen, Lernen, Tüfteln, Schreiben etc. haben, ist für ande-

re die Abneigung so groß, dass sogar die zweckrationalen Einflüsse in den Hin-

tergrund treten. In der nächsten Abbildung ist dieser Aspekt mit aufgenommen. 

Dieser Besonderheit motivationaler Steuerung wurde insbesondere im Rahmen 

der Flowtheorie große Aufmerksamkeit geschenkt (Csikszentmihalyi, 2005). In 

Studien konnte ein positiver Einfluss des Flow-Erlebens auf die Motivation und 

Lernleistung beim Fremdsprachen- und Statistiklernen nachgewiesen werden 

(Engeser, Rheinberg, Vollmeyer & Bischoff, 2005). 

Wir bleiben in unserem Beispiel von Frau Freude. Frau Freude sieht alle ratio-

nalen Gründe zur aktiven Teilnahme und zu einem intensiven Auseinanderset-

zen mit dem Lernstoff gegeben. Dennoch spürt sie eine starke Abneigung ge-

gen die Weiterbildungsmaßnahme. Sie mag keine Rollenspiele, keinen öffentli-

chen Erfahrungsaustausch und kein Feedback unter Kollegen. Ihr sind die Se-

minare zu abgekoppelt von der Praxis, sie befürchtet profilierungssüchtige Trai-

ner und Teilnehmer etc.  

Diese Komponente deckt nicht nur bei der Analyse von Situationen zusätzliche 

Motivationsdefizite auf und erleichtert somit auch eine differenziertere Betrach-

tung von Motivationsproblemen, sie erlaubt auch genauere Vorhersagen und 

Ansätze „günstige Anreize“ gezielt setzen zu können. Während der zweckratio-

nale Motivationsanteil eine Kette von notwendigen Bedingungen darstellt, die 

sehr störanfällig und sensibel ist, ist der tätigkeitszentrierte Motivationsanteil 

einfacher strukturiert. Die Situation muss lediglich gewährleisten, dass die Aus-

übung der Aktivität keine negativen Folgen nach sich zieht. 
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Abbildung 5: Modifiziertes Erweitertes Kognitives Motivationsmodell 

Quelle: Heckhausen, 2006, S. 341 

TG 5 
Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung glaubt, dass die Beschäfti-

gung mit dem Lernstoff in der Seminarform Freude bereitet, die Tätigkeitsan-

reize also hoch sind, dann steigt die aktuelle Lernmotivation. In diesem Fall er-

scheinen dem Teilnehmer die Teilnahme lohnenswert zu sein. 

Ableitung für die Praxis 

Gelingt es gleich zu Beginn einer Maßnahme Aversivitäten abzubauen und Tä-

tigkeitsanreize in Aussicht zu stellen, kann die aktuelle Motivation positiv beein-

flusst werden. Hier ist eine Beeinflussbarkeit realistisch! So kann bereits durch 

eine gute Erwartungsabfrage auf individuelle Wünsche eingegangen werden. 

In diesem Abschnitt wurde deutlich, dass schon eine Reihe von bedeutsamen 

Aspekten für die Bestimmung und Beeinflussung der Aktuellen Lernmotivation 

durch das EKM beschrieben werden. In den folgenden Abschnitten werden 

durch weitere Theorien noch Ergänzungen vorgenommen. 

2.2.4 Attributionstheorien 

Aus eigener Erfahrung dürfte jedem bekannt und vertraut sein, dass wir regel-

mäßig in unserem Alltag nach Gründen von Handlungen und den Ursachen 

der Handlungsergebnisse suchen. Dies beschränkt sich nicht nur auf die eigene 
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Person, wir suchen auch nach Gründen bei anderen Personen. Diese Tatsache 

ist insbesondere im Berufsleben von hoher Bedeutung. Wenn wir Gründe für 

Verhalten erkennen, so gelingt es uns, Vorhersagen über zukünftiges Verhalten 

treffsicherer vorzunehmen und durch geeignete Maßnahmen unerwünschtes 

Verhalten abzuwenden bzw. erwünschtes Verhalten herbeizuführen. Eine der 

Hauptaufgaben von Führungskräften besteht darin, die Handlungen von Mitar-

beitern auf ein gewünschtes übergeordnetes Ziel auszurichten. Dabei ist es 

selbstverständlich von hoher Bedeutung, Gesetzmäßigkeiten von Handlungs-

ketten bei unterschiedlichen Mitarbeitern zu erkennen und in geeigneter Weise 

zu beeinflussen. 

Wenn ein Mitarbeiter z.B. häufig wichtige Arbeitsaufgaben aufschiebt, sich nur 

kleinste Ziele setzt und seine ganze Aufmerksamkeit in Teilaspekte mit geringe-

rer Relevanz legt, ist eine solide Ursachenanalyse für alle Beteiligten von höch-

ster Bedeutung. Möglicherweise traut sich der Mitarbeiter komplexere Aufgaben 

nicht zu, kennt die Prioritäten nicht, glaubt es der Führungskraft sowieso nicht 

recht machen zu können oder aber er möchte absichtlich den Arbeitsprozess 

stören. Dieses Beispiel verdeutlicht, dass je nach Grund völlig unterschiedliche 

Reaktionen nötig sind. Vorschnelle Urteile bzw. Ursachenzuschreibungen 
(Vorurteile) könnten hier kontraproduktiv sein und in einen Teufelskreis mün-

den.  

So verwundert es nicht, dass gerade diese Vorurteile zu häufigen Konflikten 

zwischen Führungskräften und Mitarbeitern sowie innerhalb des Teams führen. 

Die sogenannten Teamentwicklungsmaßnahmen bzw. –workshops zielen in 

den meisten Fällen darauf ab, falsche Ursachenzuschreibungen (der aus dem 

lateinischen abgeleitete Fachausdruck ist Kausalattributionen) aufzudecken 

um Konfliktfelder zu verringern. So werden häufig individuelle Persönlichkeits-

profile erstellt, um z.B. individuelle Arbeitspräferenzen deutlicher zu machen.5 

Den individuellen Arbeitspräferenzen werden konkrete Beispiele zugeordnet 

und Missverständnisse werden aufgedeckt. 

 

                                                
5 Ein Beispiel sind TMS-Profile (Team-Management-System). Hier werden 8 verschiedene Ar-
beitspräferenzen (z.B. „Auswählender Entwickler“, „Zielstrebiger Organisator“, „Systematischer 
Umsetzer“, „Kreativer Innovator“, „Kontrollierender Überwacher“) unterschieden und mit ihren 
jeweiligen Anteilen den Personen zugeordnet. In den TMS-Workshops stellen die Teilnehmer 
ihre Arbeitspräferenzen sowie typische für sie günstige und ungünstige Arbeitssituationen vor. 
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Beispiel: 

In einem von mir durchgeführten TMS-Workshop (ein Hauptabteilungsleiter mit 

seinen direkt an ihn berichtenden Abteilungsleitern) bemängelten die Abtei-

lungsleiter, das ihr Chef häufig ohne ihre Beteiligung direkt auf ihre nachgeord-

neten Mitarbeiter zugehe. Als Ursache vermuteten einige ein fehlendes Ver-

trauen des Hauptabteilungsleiters in ihre Führung. Dies führte in der Praxis da-

zu, dass diese Abteilungsleiter  tatsächlich das Vertrauen verloren, sie wurden 

unsicher, frustriert und ärgerten sich. Im TMS-Workshop stellte sich nun heraus, 

dass der Hauptabteilungsleiter nach der TMS-Definition ein „Kontrollierender 

Überwacher“ in seiner „Hauptrolle“ ist. Als solchem bereitet es ihm Freude, sich 

auf detail- und qualitätssichernde Aspekte der Arbeit zu konzentrieren. In sei-

nem Alltag als Hauptabteilungsleiter ist er aber meist in strategisch größere Zu-

sammenhänge eingebunden und trifft Entscheidungen mit hohem Abstraktions-

grad. Es bereitete ihm also Freude, von Zeit zu Zeit in die Detailebene „abzu-

tauchen“ und Fachgespräche direkt mit den Mitarbeitern zu führen, diese Ge-

spräche waren aus seiner Sicht in keiner Weise durch Misstrauen ausgelöst. Im 

Workshop wurde dieser Sachverhalt allen Beteiligten deutlich, die Erleichterung 

war spürbar. 

Ursachenzuschreibungen (Kausalattributionen) sind im Alltagsleben und insbe-

sondere im Berufsleben einerseits allgegenwärtig und andererseits insbesonde-

re für die Führung und Zusammenarbeit von hoher Bedeutung. Sie sind für die-

se Untersuchung im doppelten Sinne interessant. Sie scheinen durch indivi-
duelle Persönlichkeitsprofile beeinflussbar zu sein und sie sind generell eine 

wichtige Voraussetzung für die Führungsaufgabe, was wiederum i.S. der oben 

formulierten Ergebnis-Folgen-Erwartungen wünschenswerte Folgenanreize 

auslösen könnte. Sie werden demnach auch motivational wirksam. Zur weiteren 

Ableitung von Auswirkungen auf den Untersuchungsschwerpunkt dieser Arbeit, 

werden im Folgenden die Hauptmerkmale von Attributionstheorien vorgestellt. 

Die Attributionstheorien untersuchen im Kontext von Ausbildung und Unterricht 

Ursachenzuschreibungen von unerwarteten, negativen oder wichtigen Ereignis-

sen. Die Attributionen treten dabei zum Abschluss des Handlungsprozesses 

auf. Als typische Untersuchungsanlässe gelten Prüfungen von Schülern oder 

Studenten. Als Pionier der diesbezüglichen Forschung gilt Heider (1958), der 

hauptsächlich vier Ursachen unterschieden hat: 1. Fähigkeit, 2. Anstrengung, 3. 
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Aufgabenschwierigkeit und 4. Zufall. Weiner et al. (1971) haben zur Erklärun-

gen von Auswirkungen und möglichen Interventionen diese Kausalfaktoren 

nach zwei Kausaldimensionen (Lokation und Stabilität) geordnet. In der folgen-

den Abbildung ist das Klassifikationsschema dargestellt. 

Die Faktoren Fähigkeit und Anstrengung sind internale (in der Person liegende) 

Gründe. Aufgabenschwierigkeit und Zufall sind externale (außerhalb der Person 

liegende) Gründe. Weiterhin werden Fähigkeit und Aufgabenschwierigkeit als 

zeitlich stabile Faktoren und Anstrengung sowie Zufall als variable (von Fall zu 

Fall sehr unterschiedlich) bezeichnet. 

Abbildung 6: Klassifikationsschema für Ursachen von Erfolg und Misser-
folg 

 

Quelle: Weiner et al., 1971, S. 2 

Auswirkungen der Ursachenzuschreibung 

Sowohl die situative als auch die langfristige Tendenz der Ursachenzuschrei-

bung haben erhebliche kognitive und affektive Konsequenzen. Es werden 

einerseits die Erwartungen bezüglich des zukünftigen Erfolgs/Misserfolgs (ko-

gnitive Konsequenz) und andererseits die anschließenden Gefühle nach Eintritt 

des Erfolgs/Misserfolgs (affektive Konsequenz) beeinflusst. 

Beispiel: 

Ein Zielvereinbarungsgespräch lief nicht nach den Vorstellungen unserer be-

reits bekannten Frau Freude. Der Mitarbeiter ließ sich nur widerwillig auf die 

Ziele ein, er wirkte genervt und wenig motiviert, die vereinbarten Ziele umzuset-

zen. Zudem dauerte das Gespräch sehr lang und war von spitzfindigen Formu-
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lierungen geprägt, die dazu führten, dass im Kreis argumentiert wurde. Der Ge-

sprächssausstieg war unterkühlt. Frau Freude bewertet das Gespräch als Miss-

erfolg. Dieses negative und zudem wichtige Gespräch regt sie dazu an, nach 

Gründen für den Misserfolg zu suchen. 

Alternative 1: Frau Freude glaubt, dass sie und vielleicht der Mitarbeiter einen 

schlechten Tag hatten (Ursachenzuschreibung: Zufall; variable und externale 

Dimensionsausprägung). Sie glaubt weiterhin, dass sie die Fähigkeit besitzt, 

grundsätzlich gute Zielvereinbarungsgespräche zu führen (stabile, internale Ur-

sachenzuschreibung). Sie wird wenig affektive (Beschämung) und positive ko-

gnitive (Erfolgserwartung an das nächste Gespräch) Konsequenzen erleben 

und voraussichtlich ein Folgegespräch vereinbaren. 

Alternative 2: Frau Freude glaubt, dass der Mitarbeiter und die bevorstehenden 

Ziele nicht so gut zusammenpassen und damit die Zielvereinbarung für diese 

Konstellation sehr schwierig ist (stabile, externale Ursachenzuschreibung). Sie 

nimmt weiterhin an, dass sie sich für diesen Schwierigkeitsgrad zu wenig auf 

das Gespräch vorbereitet hat (variable, internale Ursachenzuschreibung). Sie 

wird wenig affektive (Beschämung) und positive kognitive (Erfolgserwartung an 

das nächste Gespräch) Konsequenzen erleben und voraussichtlich ein Folge-

gespräch vereinbaren. 

Alternative 3: Sie nimmt an, dass der Schwierigkeitsgrad angemessen war. Sie 

denkt auch, dass sie sich gut auf das Gespräch vorbereitet hat (eigene An-

strengung war gegeben), ihr aber die Fähigkeiten für ein gutes Zielvereinba-

rungsgespräch fehlen. Sie wird stärkere affektive (Beschämung) und negative 

kognitive (Misserfolgserwartung an das nächste Gespräch) Konsequenzen 

empfinden und wahrscheinlich keinen neuen Termin vereinbaren. 

Es ist nun eine Fülle von unterschiedlichen Kombinationen denkbar, sie alle an 

dieser Stelle aufzuführen, ist nicht notwenig. Grundsätzlich erweist es sich nach 

Weiner als günstig, wenn Erfolg tendenziell stabilen, internalen Faktoren (eige-

ne Fähigkeit) und Misserfolg externalen Faktoren (Aufgabenschwierigkeit und 

Pech) zugeschrieben wird (Weiner, 1994). Natürlich ist diese Aussage als grobe 

Zusammenfassung zu verstehen, die bei weitem nicht allen Sachverhalten ge-

recht wird. Eine junge unerfahrene Führungskraft täte sich keinen Gefallen, 

wenn sie ihre Misserfolge ständig auf Pech und mangelnde Anstrengung zu-
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rückführen würde. Sie sollte ihre eigenen Fähigkeiten hinterfragen und langfri-

stig an diesen arbeiten. Denn auch, wenn Fähigkeiten als relativ stabil gelten, 

heißt es im Umkehrschluss nicht, dass sie nicht langfristig entwickelbar seien. 

Ein anderer Fall: Stellen wir uns die ältere Führungskraft vor, die tatsächlich 

über mangelnde Führungsfähigkeiten verfügt und seit Jahren eine demotivie-

rende Wirkung auf ihre Mitarbeiter hat, aber vielleicht durch ihre Fachkompe-

tenz die Anerkennung bei ihrem Chef erhält. Hier wäre sicherlich ein Wechsel in 

eine Spezialistenrolle günstiger als eine beharrliche Kausalattribution auf Pech 

oder mangelnde Anstrengung.  

Die von Weiner postulierten Klassifikationen und Auswirkungen wurden von 

anderen Autoren erweitert. So wurden mit der Intentionalität (Ursachenfaktor 

wurde durch den Handelnden absichtlich herbeigeführt) und Kontrollierbarkeit 

(Ursachenfaktor ist durch den Handelnden kontrollierbar) von Rheinberg (1975) 

und der Globalität (generalisiert ein Ursachenfaktor über viele Situationsberei-

che) von Abramson et al. (1978) zusätzliche Kausaldimensionen eingeführt. 

Dies erweitert die Differenzierungsmöglichkeiten und die Ableitungen der Kon-

sequenzen nochmals um ein Vielfaches. Was lässt sich nun für den Untersu-

chungsfokus dieser Arbeit ableiten? 

1. Attributionen nach vergangenen Ereignissen wirken sich auf die Erwar-
tungen aus, sie beeinflussen nach der Definition des EKM die Handlungs-

Ergebnis-Erwartung! 

2. Attributionen sind im Einzelfall durch Zusatzinformationen (z.B. Beschrei-

bung von Charaktereigenschaften in einem individuellen Persönlichkeitspro-

fil) grundsätzlich mindestens kurzfristig beeinflussbar! 

Wenn es gelingt, die Teilnehmer davon zu überzeugen, dass eine treffsichere 

Ursachenzuschreibung für das eigene Handeln und das Verhalten der Mitarbei-

ter günstig ist, also z.B. zu einer konfliktfreieren und effektiveren Zusammenar-

beit führt, und diese Fähigkeit durch ein fundierteres Wissen über Persönlich-

keitseigenschaften lernbar (persönliche Anstrengung) ist, so erhöhen sich die 

Handlungs-Ergebnis-Erwartungen und gleichzeitig wird der Anreizwert der Ver-

anstaltung gesteigert.  
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TG 6 

Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung glaubt, dass der Lernstoff die 

Kompetenz zur Ableitung treffsicher Ursachenzuschreibungen (Kausalattribu-
tionen) erhöht, dann erhöhen sich auch die Folgenanreize und steigern damit 

die aktuelle Lernmotivation. In diesem Fall erscheinen dem Teilnehmer die Fol-

gen aus dem Lernen sinnvoll zu sein. 

TG 7 
Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung glaubt, dass es durch eigene 

Anstrengungen möglich ist, die Kompetenz zur Ableitung treffsicher Ursachen-

zuschreibungen (Kausalattributionen) zu erhöhen, dann erhöht sich auch die 

Handlungs-Ergebnis-Erwartung und steigert damit die aktuelle Lernmotivati-

on. In diesem Fall erscheint dem Teilnehmer diese Kompetenz lernbar zu sein. 

Ableitung für die Praxis 

Gelingt es gleich zu Beginn einer Weiterbildungsmaßnahme einen nachvoll-

ziehbaren Zusammenhang zwischen der Attributionsfähigkeit und der Verbes-

serung der Führungsleistung sowie die Beherrschbarkeit des Themas aufzuzei-

gen, so steigt die aktuelle Lernmotivation. Der Zusammenhang kann z.B. durch 

das Diskutieren von Persönlichkeitsprofilen erfolgen, die eine hilfreiche Struktur 

für Ursachenzuschreibungen liefern und Missverständnisse ausräumen können. 

Die meisten theoretischen und empirischen Forschungen konzentrieren sich auf 

langfristige Auswirkungen aus Attributionsneigungen, z.B. der Tendenz sich 

Ziele zu setzen oder Entwicklungsperspektiven. Was bedeutet es für einen 

Menschen, wenn er dazu neigt, Misserfolge seinen eigenen mangelnde Fähig-

keiten zuzuschreiben? Wird sein Fähigkeitskonzept beeinflusst? Wird er langfri-

stig dadurch auch mehr Misserfolge „produzieren“ und damit auch häufiger das 

„schmerzhafte Gefühl“ von Beschämung erleben?  

In dieser Arbeit wird das Thema der Attributionswirkung in der kurzfristigen Per-

spektive betrachtet, d.h. auf kurzfristige Beeinflussbarkeit durch Persönlich-

keitsprofile und die Auswirkung auf die ALM bezogen. Diese Zusammenhänge 

wurden bereits an dieser Stelle hervorgehoben, an späterer Stelle werden sie 

nochmals aufgegriffen und im Zusammenhang mit den anderen Aspekten in 

konkrete Thesen überführt. 
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2.2.5 Interesse als besondere Form der intrinsischen Motivation 

Neben den bereits erläuterten Konzepten zur allgemeinen und situativen oder 

aktuellen Lernmotivation ist ein weiterer Aspekt von großer Bedeutung, das In-

teresse. Gerade in der Bildung und Weiterbildung liegt dieses Thema beson-

ders nah. Haben die Teilnehmer überhaupt ein Interesse an den Inhalten der 

Maßnahme? Im weiteren Sinne könnte man davon ausgehen, dass das Inter-

esse doch von den bereits beschriebenen Faktoren wie z.B. Anreizwert und 

Erfolgserwartung stark abhängt. So verwundert es nicht, dass auch in der For-

schung der Interessenbegriff lange Zeit als untauglich betrachtet wurde, da er 

häufig zu weitläufig und widersprüchlich definiert wurde (Krapp, 1993). In der 

jüngeren Forschung wurde der Begriff allerdings wiederentdeckt. Er wird insbe-

sondere dann „interessant“ wenn es um inhalts- oder gegenstandsspezifi-

sche Aspekte der Lernmotivation geht. 

So ist es leicht nachvollziehbar, dass Teilnehmer einer Weiterbildungsmaß-

nahme alleine aufgrund der Tatsache motiviert sein können, dass sie sich 

grundsätzlich gerne mit dem Thema (z.B. Führung) beschäftigen. Je stärker das 

Interesse ist, desto mehr treten andere Motivationsfaktoren in den Hintergrund. 

Jeder kennt eine Vielzahl von Alltagssituationen, wo es sich nach Erwartungs- 

und Wertgesichtspunkten nicht nachvollziehen lässt, dass wir eine bestimmte 

Tätigkeit bevorzugen. Anstatt eine längst überfällige Dokumentation eines Mee-

tings anzufertigen recherchieren wir lieber im Internet nach Ideen für eine Prä-

sentation zum Thema XY, die eigentlich noch Zeit hätte. Bestenfalls erledigen 

wir dann doch zunächst die Dokumentation (die nach Anreiz- und Erwartungs-

aspekten wichtig und machbar erscheint), machen aber vielleicht Abstriche bei 

der Qualität und geben uns dann anschließend, fast im Sinne einer Belohnung, 

der für uns so „angenehmen“ Aufgabe der Präsentationsvorbereitung hin. Dass 

das Interesse für die Motivation und das Lernen von hoher Bedeutung ist, wur-

de in einer Reihe von empirischen Studien für unterschiedliche Wissensberei-

che wie Mathematik, Sozialkunde, Naturwissenschaften oder Fremdsprachen 

nachgewiesen. So liegen u.a. in einer Metaanalyse (Schiefele, Krapp & Schrey-

er, 1993) akzeptable Korrelationswerte für den Zusammenhang von Interesse 

und Lernleistung vor. 

Bei dem Versuch diese Art der Motivation in die bereits diskutierten Theorien-

felder einzuordnen ergeben sich zunächst Widersprüche. In Anlehnung an 
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Krapp (2001) ist „Interesse eine besondere Motivationsform, die durch die Aus-

richtung auf einen bestimmten Gegenstand charakterisiert ist“ (Heckhausen, 

2006, S. 333). Ähnliche Definitionen lassen sich auch schon in früheren Arbei-

ten verschiedener Autoren finden (z.B. Deci 1993, Rathunde 1992, Hidi 1990, 

Holland 1985, Bergmann 1992). Interesse bezeichnet demnach solche Perso-

nen-Gegenstands-Relationen, die für ein Individuum von herausragender Be-

deutung und mit (positiven) emotionalen und wertbezogenen Valenzen ver-

bunden sind (Krapp, 1993). Dabei sind die stark ausgeprägten Interessen ein 

Bestandteil des Selbstkonzeptes und gehören somit zur Identität der Person. 

So liegt der Schluss nah, dass es sich somit um eine intrinsische Motivation 

handelt. Wie bereits unter 2.1.1 beschrieben, wird unter intrinsischer Motivation 

allerdings der Vollzug von Tätigkeiten verstanden, die „von sich aus“ bereits die 

Motivation in sich bergen. Diese Form der Motivation, die auch in der Modifika-

tion des EKM als Tätigkeitsanreiz aufgenommen wurde, beschreibt das Interes-

se allerdings nicht hinreichend. Wenn eine Person besonderes Interesse an der 

Lektüre von Krimis hat, so ist damit die Beschäftigung mit den Inhalten des Kri-

mis von Bedeutung und nicht allein die Tätigkeit des Lesens. Bei einem starken 

Interesse an Krimis wird sich die Person wahrscheinlich auch gerne Krimis im 

Fernsehen anschauen und auch gerne an einem „Krimi-Dinner“ teilnehmen, 

vielleicht sogar ein Krimi-Museum besuchen etc.  Demnach ist das Konstrukt 

der intrinsischen Motivation weiter gefasst. Neben den rein tätigkeitsorientier-

ten Anreizen existieren auch gegenstandsorientierte Anreize, die ebenfalls 

von „Innen“ wirksam werden. 

Dieser kurze Exkurs zur intrinsischen Motivation erlaubt eine weitere Konkreti-

sierung des Begriffs. Liegt demnach der Anreizschwerpunkt eindeutig auf dem 

Gegenstand, so wird diese Form der intrinsischen Motivation als Interesse be-

zeichnet (Rheinberg, 2006). Rheinberg verweist in diesem Zusammenhang al-

lerdings darauf, dass es trotzdem nicht widerspruchsfrei ist. Wenn sich Frau 

Freude (um bei dem o.g. Beispiel zu bleiben) sehr für das Thema Führung in-

teressiert, wird sie automatisch einen Wissenszuwachs in diesem Bereich an-

streben. Dieser stellt aber ein angestrebtes Ergebnis der Tätigkeit dar und ist 

damit ein Folgenanreiz, der als extrinsisch bezeichnet werden kann. Krapp 

(1999, S. 392) legt deshalb die Definition von intrinsisch wie auch Deci & Rayn 
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(1985) weiter aus. „Intrinsisch sei eine Lernaktivität dann, wenn sie als selbst-

bestimmt erlebt wird, weil man sich mit dem Lerngegenstand identifiziert.“ 

Wie schon unter 2.1.2 zur Selbstbestimmungstheorie von Deci & Rayn erläutert, 

gehen die Autoren von einem Prozess der Internalisierung aus, der dazu führt, 

dass eine Person die eigenen Handlungen als selbstbestimmt erlebt. Die Per-

son fühlt sich in diesem Moment frei von äußeren und inneren Zwängen. In 

Lernsituationen empfindet der Teilnehmer die gestellten Aufgaben oder die an-

gebrachte Aufmerksamkeit nicht als lästige Pflicht sondern als frei gewählte und 

selbstbestimmte Teilnahme. Neuere Überlegungen bezeichnen Interesse als 

eine auf Selbstbestimmung beruhende motivationale Komponente des intentio-

nalen Lernens (Krapp 1992b).  

In Abgrenzung zu dem situativen Interesse (s.u.) kann diese Form als Persön-
liches Interesse bezeichnet werden. Es hat damit Übereinstimmungen zur 

Selbstbestimmungstheorie, fokussiert allerdings wesentlich stärker im Bereich 

der Lernmotivation auf die Personen-Gegenstands-Interaktion und liefert damit 

differenziertere Befunde. So wurden zahlreiche Forschungsprojekte mit den 

folgenden Kernfragen vor diesem Hintergrund durchgeführt: 

1. Entwicklungen von individuellen Interessen (frühkindlich und im späteren 

Verlauf) 

2. Vorhersage des Schul- und Studienerfolgs mittels Interessen 

3. Entstehung und Veränderung schulischer Interessen in bestimmten Fach-

gebieten 

4. Geschlechtsspezifische Ausprägungen in der Interessensstärke und –

ausprägung 

5. Erklärung qualitativer Unterschiede der Lernsteuerung und des Lernerfolgs 

Insbesondere der letzte Punkt ist für diese Arbeit von großem Interesse. Dies-

bezügliche Studien legen nahe, dass das persönliche Interesse einen Einfluss 

auf die Motivation in Lernsituationen hat und die Lernsteuerung entsprechend 

beeinflusst (Krapp & Prenzel, 1992a). Im Rahmen dieser Arbeit stellt das Kon-

strukt des persönlichen Interesses somit einen weiteren wichtigen Baustein 

oder Bestimmungsfaktor zur aktuellen Lernmotivation dar.  
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TG 8 

Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung glaubt, dass ihn die Lernin-

halte interessieren und damit sein Persönliches Interesse geweckt wird, dann 

erhöht sich die aktuelle Lernmotivation. In diesem Fall erscheint dem Teilneh-

mer die Beschäftigung mit dem Thema lohnenswert zu sein. 

Ableitung für die Praxis 

Gelingt es gleich zu Beginn einer Weiterbildungsmaßnahme die persönlichen 

Interessen der Teilnehmer zu wecken, so erhöht sich der Anreizwert der Veran-

staltung. Dies kann z.B. durch eine facettenreiche Darstellung des Lernstoffes 

aus unterschiedlichen Blickwinkeln gelingen und/oder durch eine gute Erwar-

tungsabfrage. Hier kann auf Interessengebiete der Teilnehmer reagiert werden. 

Situatives Interesse 

Während soeben der Begriff Interesse mit einem grundsätzlichen Interesse an 

einem Thema/Gegenstand gleich gesetzt wurde (Persönliches Interesse), wird 

abweichend dazu ein Situatives oder Aktuelles Interesse seit einiger Zeit un-

tersucht und vom allgemeinen Interesse abgegrenzt. Dieses Interesse kann 

unabhängig vom überdauernden gegenstandsorientierten Interesse in Situatio-

nen wirksam werden. Es kommt dem tätigkeitsorientierten Interesse bei 

Schieferle (1996) bzw. Hidi (2000) näher. In diesem Zusammenhang verwen-

den die Autoren auch die Begriffe „Involvement“ oder „feeling like it“. „Man 

möchte die Aktivität hier und jetzt gerade tun (feel like it) und hat Freude (en-

joyment) dabei“ (Rheinberg, 2006). In Abgrenzung zur Neugierde wird beim 

situativen Interesse eine Aufmerksamkeit auf ein Ereignis verstanden, mit dem 

ein gewisser Inhalt verbunden ist, z.B. eine spannende Geschichte im Gegen-

satz zu einem kurzen lauten akustischen Signal. 

So kann es demnach vorkommen, dass in einer entsprechenden Atmosphäre 

(z.B. Ruhe und räumliche Distanz zum Arbeitsplatz) im Seminarraum, ausgelöst 

durch eine spannende (interessante) Einleitung in das Thema, die Aufmerk-

samkeit der Teilnehmer und darüber hinaus ein situatives Interesse zur weite-

ren Konzentration und aktiven Mitarbeit im Seminar „jetzt und hier“ geweckt 

werden kann. Damit ist im Rahmen von Lernsituationen ein weiterer wichtiger 

Bestandteil für die Bedeutung und Stärke der ALM bestimmt. 
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TG 9 

Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung merkt, dass die Beteiligung 

an der Veranstaltung sein momentanes bzw. Situatives Interesse weckt,  dann 

steigt die aktuelle Lernmotivation. In diesem Fall erscheint dem Teilnehmer die 

Beschäftigung mit der Thematik spannend und interessant zu sein. 

Ableitung für die Praxis 

Gelingt gleich zu Beginn einer Weiterbildungsmaßnahme ein spannender Ein-

stieg, z.B. durch eine „interessante“ Geschichte zum Thema, so erhöht dies das 

Situative Interesse und damit die Motivation. Beispielsweise  können  auch die 

Teilnehmer gebeten werden eine Geschichte aus Ihrem Arbeitsalltag zu schil-

dern. 

Im Folgenden werden nun die erläuterten Konstrukte als Bestimmungsfaktoren 

auf die Aktuelle Lernmotivation abgeleitet und damit der Rahmen für die metho-

dische Vorgehensweise gelegt. 

2.2.6 Integrationsvorschlag für die ALM 

Die oben beschriebenen Theorienfelder und Konstrukte zur Motivation überlap-

pen sich einerseits, teilweise ergänzen sie sich und sie nehmen unterschiedli-

che Perspektiven ein. Je nach Situation werden sie zur Erklärung der konkreten 

Lernmotivation unterschiedliche Treffsicherheit besitzen. In Anlehnung an das 

Grundmodell der Motivationspsychologie (siehe Abbildung 2, S. 25) sind die 

Theorien und Konstrukte im Überblick in der folgenden Übersicht nochmals 

dargestellt. 

Bei der Darstellung der Ansätze wurde bereits der Fokus auf die aktuelle Lern-

motivation gelegt und mit den theoretischen Grundannahmen eine Art Voraus-

wahl für den theoretischen Rahmen der Studie getroffen. An dieser Stelle folgt 

nun eine konsequente Ableitung und auch Priorisierung von Bestimmungs-
faktoren, die theoretisch in dem gesetzten Rahmen (eine Weiterbildung im Be-

reich der Persönlichkeitsentwicklung) für die aktuelle Lernmotivation von Be-

deutung sind. Neben der theoretischen Bedeutung ist ein weiterer Aspekt für 

die Auswahl der Faktoren wichtig: „Welche Faktoren kann ich mit kurzen Inter-

ventionen mit einer großen Wahrscheinlichkeit beeinflussen?“  
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Abbildung 7: Referenztheorien im Überblick 

 

Diese beiden Aspekte, die theoretische Bedeutung von Faktoren in der be-

schriebenen Situation und die Beeinflussbarkeit ermöglichen es nun, ein theo-

retisches Referenzschema abzuleiten.  

Dieses Schema (siehe folgende Abbildung) bildet dann die Grundlage für die 

Ableitung der Forschungshypothesen und die empirische Studie, es stellt 

damit den Referenzkern der Arbeit dar. 

In beruflichen Kontexten, insbesondere in kurzen Weiterbildungsmaßnahmen in 

denen nur zeitlich stark begrenzte Interventionen möglich sind, wird eine eher 

ökonomische Sichtweise die Lernmotivation bzw. die Möglichkeit der Einfluss-

nahme auf diese prägen. Hier bieten grundsätzlich die Erwartungs-Wert-

Theorien eine viel versprechende Grundlage. Wie bereits oben erwähnt, bildet 

insbesondere das erweiterte kognitive Motivationsmodell von Heckhausen den 

Grundaufbau des theoretischen Referenzschemas. Die einzelnen Unterpunkte 

ergeben sich zum Teil aus dieser Theorie und aus den in diesem Kontext nöti-

gen Ableitungen aus anderen Theorien und Konstrukten, wie z.B. den Attributi-

onstheorien oder dem Interessenkonstrukt.  
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Abbildung 8: Theoretisches Referenzschema zur aktuellen Lernmotivation 

 

Nach den Erwartungs-Wert Theorien wird die Lernmotivation wie oben be-

schrieben durch das Produkt zweier „Kräfte“ (die Erfolgswahrscheinlichkeit und 

den möglichen Wert) maßgeblich bestimmt.  

Demnach wird sich ein Seminarteilnehmer direkt zu Beginn einer Bildungsmaß-

nahme zwei Fragen stellen: 

- Werde ich die Lernziele erreichen können, wenn ich mich anstrenge? 

- Wird sich für mich die Anstrengung lohnen, sind die Lernziele für mich über-

haupt attraktiv und wertig genug, dass ich mich bemühe? 

Wenn auch viele andere Aspekte wie z.B. eine grundsätzliche Zielorientierung, 

Leistungsmotivation und soziale Bezugsnormen der Teilnehmer, die Lernmoti-

vation beeinflussen werden, liegt die Vermutung nah, dass die oben formulier-

ten Fragen einen hohen Einfluss auf die situative Lernmotivation der Teil-

nehmer haben. Weiterhin bilden diese Fragen bzw. Anknüpfungspunkte eine 

größere Wahrscheinlichkeit der Beeinflussbarkeit durch eine kurze Interven-

tion als es z.B. bei der grundsätzlichen Zielorientierung oder Leistungsmotivati-

on der Fall wäre. In diesem Sinne hegt das gewählte theoretische Referenz-

schema6 keinen Anspruch auf Vollständigkeit zur Erklärung und Beeinflussbar-

keit der situativen bzw. aktuellen Lernmotivation in dem zu untersuchenden 
                                                
6 Die Definition der Bestimmungsfaktoren im Referenzschema lehnt sich an die Differenzierung 
von Erwartungs-Wert Theorien nach Mietzel (2007) an.  
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Kontext. Es bietet aber eine vielversprechende Basis. Im Folgenden werden die 

einzelnen Punkte anhand der Maßnahme ausdifferenziert und der Bezug zu 

den oben beschriebenen Theorien hergestellt. Dies wird wieder am Beispiel von 

Frau Freude konkret beschrieben.  

Erfolgserwartung 

Die Erfolgserwartung gibt die subjektive Einschätzung von Frau Freude an, in-

wieweit sie einen Lern- und Transfererfolg für machbar hält, weshalb dieser 

Punkt auch als Machbarkeit bezeichnet wird. Diese hängt im Wesentlichen von 

zwei Faktoren ab, die im Folgenden als unterschiedliche Bestimmungsfaktoren 

unterschieden werden. Zunächst wird sich Frau Freude fragen, wie hoch der 

Schwierigkeitsgrad der Zielsetzung bzw. die Komplexität der Thematik ist. Im 

zweiten Schritt wird Sie die Wahrscheinlichkeit der Bewältigung oder auch 

Leistbarkeit einschätzen. Diese Einschätzung basiert auf Ihrem Selbstkonzept 

oder Selbstschema. Die Bewertung ist davon abhängig, welche Fähigkeiten 

sich Frau Freude zuschreibt.  

Schwierigkeitsgrad / Komplexität der Aufgabe 

Die Einschätzung des Schwierigkeitsgrades der Lerninhalte einer Weiterbil-

dungsmaßnahme ist eine wichtige Voraussetzung, um die Aussichten für  einen 

Lern- und Transfererfolg beurteilen zu können. Die Beurteilung des Schwierig-

keitsgrades hat zudem weitreichende motivationale Auswirkungen. Grundsätz-

lich gilt der basale Zusammenhang, je schwieriger die Thematik erscheint, de-

sto geringer werden die Erfolgsaussichten eingeschätzt (Mietzel, 2007). Dies 

könnte vorschnell zu der Schlussfolgerung führen, dass die ALM mit der Höhe 

der Erfolgsaussichten wächst und damit ein möglichst niedriger Schwierigkeits-

grad angestrebt werden sollte. Abgesehen davon, dass es nicht im Sinne von 

Weiterbildungsmaßnahmen sein sollte, den Schwierigkeitsgrad möglichst gering 

zu halten, wäre dies auch nicht uneingeschränkt motivationsfördernd. Bereits im 

Zusammenhang mit dem Risiko-Wahl-Modell unter 2.2.2 wurden die motivatio-

nalen Wirkmechanismen mit den entsprechende empirischen Befunden des 

Schwierigkeitsgrades beschrieben und festgestellt, dass ein mittlerer bis leicht 

überdurchschnittlich eingeschätzter Schwierigkeitsgrad bei Menschen mit 

einer höheren Ausprägung des Erfolgsmotivs die höchste Motivation erzeugt. 

Allerdings verhält es sich bei Menschen mit einer höheren Ausprägung des 
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Misserfolgsmotivs nach dem Risiko-Wahl-Modell genau umgekehrt, mittlere 

Schwierigkeitsgrade verursachen die höchste Wahrscheinlichkeit, dass ein 

Misserfolg zu einem Höchstmaß an Scham führt und somit eher abschreckend 

wirkt. In empirischen Untersuchungen konnte diese Tendenz allerdings im Ver-

gleich zu den erfolgsmotivierten Handlungsmustern weniger gut nachgewiesen 

werden. Das Ausweichen in die Extrembereiche ließ sich am ehesten für soge-

nannte „ich-nahe“ Leistungen mit einer hohen Bedeutung für das Selbst, z.B. 

Eignungstests für die Berufswahl, zeigen (Rheinberg, 2006). 

Da in der Regel der Schwierigkeitsgrad bei betrieblichen Weiterbildungsmaß-

nahmen den Teilnehmern nicht explizit bekannt ist, wird im Folgenden immer 

der subjektive Schwierigkeitsgrad für die motivationalen Folgen betrachtet. 

Misserfolgsmotivierte Personen werden leichte Schwierigkeitsgrade häufig als 

mittelschwer empfinden (Watzka, 2010) und dadurch ebenfalls der oben be-

schriebenen Motivationswirkung unterliegen.   

Der Schwierigkeitsgrad ist zwar in den bisherigen Konstrukten bereits betrach-

tet worden, es wurde aber noch keine theoretischen Grundannahme dazu for-

muliert. Da er in der logischen Abfolge der Situationsanalyse und damit der Si-

tuations-Ergebnis-Erwartung nahesteht, wird die Grundannahme als 1a be-

zeichnet. 

TG 1a 
Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung glaubt, dass das zu vermit-

telnde Thema seinen sehr hohen Komplexitäts- bzw. Schwierigkeitsgrad 
aufweist, dann sinkt die aktuelle Lernmotivation. In diesem Fall erscheint dem 

Teilnehmer die Beschäftigung mit der Thematik schwierig und anstrengend zu 

sein und nur eine geringe Aussicht auf Erfolg zu haben. 

TG 1b 

Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsveranstaltung glaubt, dass das zu vermit-

telnde Thema seinen eher niedrigen Komplexitäts- bzw. Schwierigkeitsgrad 
aufweist, dann sinkt die aktuelle Lernmotivation. In diesem Fall erscheint dem 

Teilnehmer die Beschäftigung mit der Thematik wenig anspruchsvoll zu sein. 
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Ableitung für die Praxis 

Gelingt es gleich zu Beginn einer Weiterbildungsmaßnahme, dem Thema ein 

adäquates Maß an Komplexität zu geben und es als beherrschbar und gleich-

zeitig anspruchsvoll aufzuzeigen, so erhöht das die Motivation. So helfen ein 

klarer „roter Faden“ und konkrete Umsetzungsbeispiele. 

 

Hierbei wird deutlich, dass die Einschätzung und später die Bewertung eng mit 

dem Selbstkonzept bzw. Selbstschema verbunden ist. Die Beeinflussungsmög-

lichkeit auf das Selbstschema innerhalb von Weiterbildungseinrichtungen wird 

im folgenden Punkt „Selbstschema / Leistbarkeit“ nochmals aufgegriffen und 

differenzierter beschrieben.  

An dieser Stelle soll zunächst ein wesentlich einfacherer Aspekt beschrieben 

werden. Die Einschätzung der Komplexität hängt in hohem Maße schlicht von 

den vorhandenen Informationen ab. Bei Führungsseminaren oder auch ande-

ren Persönlichkeitsseminaren ist davon auszugehen, dass es hier sehr unter-

schiedliche Informationsstände geben wird. Manche Teilnehmer haben bereits 

mit Teilnehmern gesprochen, die dieses oder ein ähnliches Seminar durchlau-

fen haben oder glauben durch die eigene Teilnahme an ähnlich klingenden 

Seminaren gut informiert zu sein. Einige werden die im Voraus verschickte Ein-

ladung und Seminarbeschreibung sehr aufmerksam lesen und evtl. Kontakt 

zum Personalbereich aufnehmen. Andere werden völlig ohne eine inhaltliche 

Information und auch ohne einen vorausgehenden Informationswunsch ins Se-

minar kommen. In meinen Seminaren frage ich immer die Erwartungen der 

Teilnehmer ab und stelle häufig fest, dass Teilnehmer „völlig offen“ sind und 

dies mit „ich bin einfach mal gespannt“ äußern. Gehen wir nun davon aus, dass 

Frau Freude mit relativ weinigen Vorinformationen zum Seminar erscheint. 

Was bedeutet das jetzt für diese Untersuchung? Generell ist es in Seminaren 

wichtig, zu Beginn die Zielsetzung und die Thematik klar zu beschreiben und 

damit den Schwierigkeitsgrad für die Teilnehmer besser einschätzbar zu ma-

chen, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Teilnehmer hinrei-

chend gut informiert zur Weiterbildungsveranstaltung erscheinen. Insofern wird 

sich bei jedem Seminar insbesondere in den ersten Stunden ein klareres Bild 

für jeden Teilnehmer ergeben und damit die aktuelle Lernmotivation beeinflus-
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sen. Es ist ein relativ leicht beeinflussbarer und instabiler Faktor. Somit ist die-

ser Aspekt sehr interessant für das Forschungsanliegen: Inwieweit kann durch 

eine Intervention eine verlässlichere Einschätzung des Schwierigkeitsgra-
des erfolgen? 

Selbstschema / Leistbarkeit 

Der zweite Faktor der Erfolgserwartung ist die Einschätzung der Leistbarkeit, 

die unmittelbar vom Selbstschema abhängt. Hier wird sich Frau Freude die 

Frage stellen „Bin ich der Thematik gewachsen und kann ich die Lern- und 

Transferziele erreichen?“ Bei der Beantwortung der Frage werden mehrere Er-

wartungstypen wirksam. Zunächst wird nach dem EKM die Situations-
Ergebnis-Erwartung beurteilt. Frau Freude wird sich fragen, ob die Lern- und 

Transferziele auch ohne weiteren Aufwand bereits jetzt erfüllt sind (siehe TG 1, 

S. 48). Weiterhin wird Frau Freude ihre individuellen Möglichkeiten abschätzen, 

die Inhalte lernen und umsetzen zu können, die Handlungs-Ergebnis-
Erwartung wird bewertet (siehe TG 2, S. 49). Die Abschätzung der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit wird automatisch auch die Einschätzung der Misserfolgs-
wahrscheinlichkeit beinhalten. Sollte Frau Freude bereits viele negative Erfah-

rungen mit konfliktreichen Führungssituationen erlebt haben, könnte sie unter 

Umständen schlussfolgern, dass ihr Führungsaufgaben häufig schwer fallen. 

Ihre Erwartungen, hilfreiches Führungsverhalten in zweitägigen Seminaren er-

lernen zu können, dürften demnach relativ gering sein.  

Das Selbstkonzept bzw. Selbstschema ist sicherlich wesentlich stabiler und 

damit weniger schnell grundsätzlich zu beeinflussen. Allerdings sind Fähig-
keitszuschreibungen sehr komplex. Es gibt Fähigkeitszuschreibungen die 

eher genereller Natur sind, z.B. könnte Frau Freude annehmen, dass ihr die 

Führung allgemein sehr schwer fällt. Weiterhin gibt es Fähigkeitszuschreibun-

gen auf jeder beliebigen Ebene. Wenn wir beispielsweise Führung in einzelne 

Gebiete aufteilen, z.B. in eine eher werte- und motivbasierte und eine eher auf-

gabenorientierte Führung, so werden wir leicht feststellen, dass es extrem un-

terschiedlicher Fähigkeiten in den einzelnen Feldern bedarf. Während im auf-

gabenorientierten Bereich eher analytische, fachbezogene und organisatorische 

Fähigkeiten dominieren, sind im anderen Feld eher diagnostische, beziehungs-

orientierte und methodische Fähigkeiten hilfreich. Dementsprechend werden 
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auch die Zuschreibungen sehr unterschiedlich ausfallen. Denkbar ist daher, 

dass durch eine gezielte Ausdifferenzierung des Stoffes Fähigkeitszuschrei-

bungen angesprochen werden, die bei allgemeinen Erläuterungen nicht aktiviert 

werden. Umgangssprachlich würde das wohl heißen, „die Teilnehmer mit der 

Nase darauf stoßen“. Demnach ist auch dieser Aspekt von hoher Bedeutung für 

die Arbeit. Diese Erläuterungen führen zu zwei weiteren theoretischen Grund-

annahmen, die eine Vertiefung der Handlungs-Ergebnis-Erwartung darstellen 

und deshalb als 2a und 2b bezeichnet werden. 

TG 2 a 

Wenn ein Teilnehmer eine hohe Misserfolgswahrscheinlichkeit befürchtet, so 

wird seine Handlungs-Ergebnis-Erwartung und damit die aktuelle Lernmotivati-

on sinken. In diesem Fall hat der Teilnehmer Angst vor Misserfolg. 

TG 2b 

Wenn sich ein Teilnehmer eine hohe Erfolgswahrscheinlichkeit erhofft, so 

wird seine Handlungs-Ergebnis-Erwartung und damit die aktuelle Lernmotivati-

on steigen. In diesem Fall hat der Teilnehmer Hoffnung auf Erfolg. 

Ableitung für die Praxis 

Gelingt es gleich zu Beginn einer Weiterbildungsmaßnahme die Angst vor 

Misserfolg zu nehmen und die Hoffnung auf Erfolg zu wecken, dann erhöht sich 

die Motivation. Teilnehmer könnten über bereits erfolgreiche Projekte berichten 

und Beispiele angeben, in denen sie aus Fehlern gelernt haben und dadurch 

spätere Erfolge realisieren konnten. 

Wert 

Der Wert drückt in den klassischen Erwartungs-Wert-Theorien die Attraktivität 

(Wünschbarkeit) des Zielzustands aus. In unserem Kontext stellt sich also die 

Frage, ob die Verbesserung von Führungsfähigkeiten und dabei insbesondere 

die Fähigkeiten zu einer werte- bzw. motivbasierten Führung für Frau Freude 

überhaupt einen Wert darstellt. Allerdings wird der Wert hier weiter gefasst und 

im Sinne der bereits oben aufgeführten theoretischen Ansätze um die Aspekte 

der Tätigkeitsanreize und Interessen erweitert. Im Folgenden werden die Be-

stimmungsfaktoren erläutert. 
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Situatives Interesse 

Das situative Interesse wurde bereits oben erläutert, es kann eher den Tätig-

keitsanreizen zugeordnet werden. Frau Freude wird sich in diesem Zusammen-

hang fragen, ob ihr das Thema Führung und dabei der Aspekt der werte- bzw. 

motivbasierten Führung jetzt und hier interessant erscheinen. Auch hier stellt 

sich die Frage, inwieweit dieser Aspekt für diese Untersuchung interessant ist. 

Er hat einerseits Auswirkungen auf die aktuelle Lernmotivation und ist ande-

rerseits sehr leicht beeinflussbar, da es sich um einen extrem instabilen Faktor 
handelt. Sollte Frau Freude z.B. einen Anruf einer Mitarbeiterin erhalten, die ihr 

einen sehr komplexen und wichtigen Kundenfall schildert, könnte sich ihr situa-

tives Interesse auch sehr schnell wieder auf einen anderen Gegenstand bezie-

hen. Zu diesem Aspekt wurde bereits eine theoretische Grundannahme formu-

liert (TG 9, S. 64). 

Persönliches Interesse 

Wie bereits oben beschrieben wird ein persönliches Interesse dann unterstellt, 

wenn bestimmten Themen oder besonderen Beschäftigungen über einen länge-

ren Zeitraum eine erhöhte Priorität eingeräumt wird. Darunter fallen z.B. berufli-

che Präferenzen oder private Hobbys. Diese Form des Interesses ist wesentlich 

stabiler und weniger einfach beeinflussbar. Hat Frau Freude grundsätzlich In-

teresse an dem Thema Führung? Dieser Aspekt ist wieder vielschichtig. An die-

ser Stelle wird er als Bestimmungsfaktor lediglich bekräftigt, die genauere Be-

gründung für die Relevanz dieses Faktors folgt an späterer Stelle in Zusam-

menhang mit der Erläuterung des Einflusses von Persönlichkeitsprofilen.    

Zu diesem Aspekt wurde bereits eine theoretische Grundannahme formuliert 

(TG 8, S. 63). 

Persönliche Wichtigkeit 

Die persönliche Wichtigkeit hängt von dem eigenen Selbstschema ab. Spreche 

ich mir in einem Thema besondere Fähigkeiten zu, werde ich einen erhöhten 

Anspruch verspüren, auch eine gute Leistung in diesem Thema zu erzielen. 

Erfolge stellen für mich eine Herausforderung dar und werden mir auf diesem 

Gebiet besonderes wichtig sein (Rheinberg, 2006). Es handelt sich dabei um 

einen weiteren Teilbereich von Tätigkeitsanreizen. Frau Freude wird sich in die-

sem Zusammenhang nicht nur fragen, ob sie „Freude“ (ein persönliches Inter-
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esse) an der Beschäftigung mit Führung und einer damit verbundenen Erweite-

rung ihrer Kenntnisse auf diesem Gebiet hat, sondern ob sie zusätzlich eine 

persönliche Herausforderung darin sieht. Wenn die Seminarziele zu niedrig ge-

steckt sind, wird ihre Motivation an dieser Stelle geringer sein. Dieser Aspekt ist 

ähnlich wie der Aspekt des Selbstkonzeptes zu werten. Es wird darauf ankom-

men, inwieweit sich Frau Freude einzelne Teilbereiche der Thematik zutraut 

bzw. sie als Ansporn bzw. als Flow erlebt. Auch hier wird es darauf ankommen, 

diese Teilbereiche der Thematik hinreichend anzusprechen bzw. um in der bild-

lichen Sprache zu bleiben, Frau Freude „mit der Nase darauf zu stoßen“. Auch 

dieser Faktor ist somit beeinflussbar.    

Aus diesem Punkt leitet sich eine weitere theoretische Grundannahme ab, die 

den Tätigkeitsanreizen sehr nahe steht und deshalb mit 5a bezeichnet wird.   

TG 5a 

Wenn ein Teilnehmer einer Bildungsmaßnahme in der Aneignung des Stoffes 

eine persönliche Herausforderung sieht, so erhöhen sich die Tätigkeitsanreize 

und damit auch die aktuelle Lernmotivation. In diesem Fall hat der Teilnehmer 

einen „Ansporn“ zur Teilnahme. 

Ableitung für die Praxis 

Gelingt es gleich zu Beginn einer Weiterbildungsmaßnahme herausfordernde 

Aspekte bzw. Ziele zu setzen, dann erhöht sich die Motivation. So können z.B. 

die Teilnehmer über herausfordernde Führungssituationen befragt werden. 

Nützlichkeit 

Der Nützlichkeitswert drückt die geschätzte Wahrscheinlichkeit aus, ob das Er-

lernte eine positive Wirkungen auf weitere Ziele oder Interessen haben kann. 

Konkret wird sich der Nützlichkeitswert einer motiv- und wertebasierten Führung 

danach bemessen, wie hoch beispielsweise von Frau Freude die Wahrschein-

lichkeit geschätzt wird, dadurch tatsächlich die Mitarbeiter stärker emotional zu 

binden, sie zufriedener zu machen und dadurch die Zusammenarbeit und den 

Arbeitserfolg zu verbessern. Im EKM wird dieser Faktor auch als Ergebnis-

Folge-Erwartung bezeichnet. Des Weiteren umfasst der Nützlichkeitswert auch 

den im EKM als Folgenanreiz bezeichneten Aspekt. Beide Aspekte sind insta-

bil und gut beeinflussbar. Hier kommt es auf eine gute Argumentation und kon-
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krete Beispiele an. Zu diesem Aspekt wurden bereits theoretische Grundan-

nahmen formuliert (TG 3 und TG 4, S. 51). 

Kosten 

Bei den Kosten handelt es sich um die vermuteten Aufwände, die bei dem Er-

lernen des Stoffes anfallen. Dieser Aspekt ist bislang in den erläuterten Theori-

en noch nicht explizit erwähnt worden. Diese Fragestellung scheint so basal zu 

sein, dass sie in den Theorien wenig Berücksichtigung findet, dennoch ist sie 

wichtig. Die Kosten entstehen zum einen in Form von Geld oder Zeitaufwänden. 

Letztere beziehen sich insbesondere darauf, dass die Seminarteilnehmer den 

Zeit- und Energieaufwand für das Aneignen und Verinnerlichen des Stoffes ein-

schätzen. Der Teilaspekt Geld kann in dieser Untersuchung vernachlässigt 

werden, da den Teilnehmern von betrieblichen Weiterbildungsmaßnahmen im 

Regelfall keine Kosten in Form von finanziellen Aufwänden entstehen.  

Zum anderen drücken die Kosten die Aversivität gegenüber der Tätigkeit bzw. 

dem Themengebiet aus. Es ist beispielsweise denkbar, dass Frau Freude eine 

grundsätzliche Abneigung gegenüber Seminaren hat oder ihr das Arbeiten in 

Gruppen über einen längeren Zeitraum von mehreren Stunden „zu schaffen 

macht“. Selbst wenn sie in der Maßnahme eine realistische Chance sieht, ihr 

Führungsverhalten zu verbessern und diese Verbesserung auch als lohnens-

wert  einschätzt und sich auch zutraut die Lernziele zu erreichen, kann durch 

die Aversivität ein „vernünftiges Handeln“ negativ beeinflusst werden. Wenn 

derartige Ausführungswiderstände groß genug sind, reicht ein lohnenswertes 

Ziel nicht aus (Rheinberg, 2004). Zu diesem Aspekt wurde bereits eine theoreti-

sche Grundannahme formuliert (TG 5, S.53). 

Die nachstehende Abbildung stellt die o.g. Ableitungen nochmals im Überblick 

dar und erweitert die Abbildung 8 um die wichtigsten Teilaspekte.  
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Abbildung 9: Erweitertes theoretisches Referenzschema zur ALM 
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2.3 Zum Einfluss individueller Persönlichkeitsprofile auf die 
ALM 

In diesem Kapitel wird der Bezug zwischen dem theoretischen Referenzschema 

und der Intervention durch die Persönlichkeitsprofile hergestellt. Die Frage lau-

tet hier: Inwiefern beeinflusst die Intervention die  Bestimmungsfaktoren der 
ALM? Dazu wird zunächst das Diagnoseinstrument Persönlichkeitsprofil erläu-

tert. Anschließend werden Besonderheiten der Eigenreflexion beschrieben und 

die Forschungshypothesen abgeleitet.  

2.3.1 Zum Diagnoseinstrument Persönlichkeitsprofile 
Wer keine schlechten Gewohnheiten hat,  

hat wahrscheinlich keine Persönlichkeit. 

William Faulkner 

Auch wenn der Begriff „Persönlichkeitsprofile“ bereits in den einleitenden Kapi-

teln kurz erläutert und im weiteren Verlauf häufiger gebraucht wurde, soll an 

dieser Stelle eine genauere Beschreibung zur besseren Verständlichkeit der 

Forschungshypothesen beitragen. 

Insbesondere im Rahmen der Personalauswahl und in der Personalentwicklung 

in Unternehmen werden häufig psychometrische Testverfahren eingesetzt, die 

einen Teil der Persönlichkeit von Mitarbeitern zu beschreiben versuchen. 

Neben den Fähigkeiten und Erfahrungen von Mitarbeitern wird in der Persön-

lichkeit eines Menschen häufig ein Schlüsselfaktor für die Zusammenarbeit im 

Arbeitsleben vermutet. In der Theorie ist das Konstrukt Persönlichkeit ein viel-

schichtig untersuchtes Feld, das an dieser Stelle nicht ausführlich dargestellt 

werden soll und braucht. Zwei Definitionsansätze helfen den Begriff gut zu cha-

rakterisieren. Zimbardo und Gerrig (2008, S. 504) beschreiben Persönlichkeit 

„[…] als eine komplexe Menge von einzigartigen psychischen Eigenschaften, 

welche die für ein Individuum charakteristischen Verhaltensmuster in vielen Si-

tuationen und über einen längeren Zeitraum hinweg beeinflussen.“ Ein Versuch 

der Zusammenfassung auf den wesentlichen Kern der Definitionen findet sich 

bei Häcker und Stapf (2004, S. 696): „Mehrheitlich herrscht jedoch Überein-

stimmung darüber, dass Persönlichkeit ein bei jedem Menschen einzigarti-
ges, relativ stabiles und zeitlich überdauerndes Verhaltenskorrelat dar-

stellt.“ 
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Testverfahren zur Persönlichkeit versuchen anhand von Dimensionen die indi-

viduelle Persönlichkeit von Menschen möglichst treffend und umfangreich zu 

beschreiben. Als Auswertungsergebnis werden individuelle „Persönlichkeitspro-

file“ erstellt. Häufig werden dazu automatisierte (IT gestützte) Auswertungsver-

fahren eingesetzt. Diese stellen nach einer festgelegten Logik vordefinierte 

Textbausteine automatisch zusammen. Die Grundlage für die Auswertungen 

bilden von den Teilnehmern ausgefüllte standardisierte Fragebögen. Bei den 

Persönlichkeitsprofilen handelt es sich dabei zwangsläufig um Selbstbilder. 

Durch den meist hohen Detailgrad der Fragen wird versucht, die Persönlich-

keitseigenschaften im Alltag zu konkretisieren und mit bestimmten Verhaltens-

mustern in Verbindung zu bringen. Auf diese Weise wird ein „ehrliches“ und 

„treffendes“ Selbstbild angestrebt, das möglichst frei von sozialer Er-
wünschtheit und eigenen „Sehnsüchten“ ist.  

Der Sinn dieser Profile liegt darin, dass im betrieblichen Kontext davon ausge-

gangen wird, dass für bestimmte Tätigkeitsbereiche einige Persönlichkeitsei-

genschaften förderlich, andere wiederum hinderlich sind. Über eine treffende 

Beschreibung kann dann eine Personalentwicklung gezielt und erfolgreich be-

trieben werden.   

Natürlich sind mit der Verwendung von Persönlichprofilen auch Risiken und 

Grenzen verbunden. Es stellt sich dabei besonders die Frage nach relevanten 

Qualitätskriterien für die Auswahl geeigneter Verfahren oder die nach der Se-

riosität eines Anbieters. Welche Dimensionen sollten erfasst werden? Welche 

Verfahren erfassen die vermeidlich „richtigen“ Dimensionen in einer hinreichen-

den Qualität? Auch wenn die Wissenschaft hier durchaus Antworten liefert und 

liefern kann, so ist es fragwürdig ob die Praxis sich an diesen Hinweisen orien-

tiert. In welchen Fällen macht der Einsatz wirklich Sinn und wann engt er viel-

mehr die Sicht auf die wahren Kompetenzen und Fähigkeiten der Kandidaten 

ein? Auf der Grundlage qualitativ minderwertiger Profile können schwerwie-

gende Fehlentscheidungen getroffen werden, mit wirtschaftlichen Folgen, 

aber auch individuellen Auswirkungen auf die Psyche der Testkandidaten. Ent-

sprechend haben diese Verfahren auch eine moralische Verpflichtung. Dieser 

wird oft dadurch Rechnung getragen, dass Risiken aufgeführt werden und be-

tont wird, dass lediglich Muster und Tendenzen beschrieben werden, die im 

Einzelfall nicht immer anwendbar sind. Auch wenn das richtig und wichtig ist, 
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wird dadurch die Aussagekraft deutlich gemindert und der Beliebigkeit der Aus-

wertungsergebnisse „Tür und Tor geöffnet“ (Sarges & Wottawa, 2004).  

Die Güte von Persönlichkeitsprofilen und der grundsätzliche Sinn für die Per-

sonalauswahl und/oder Personalentwicklung ist nicht Thema dieser Arbeit 
und wird an dieser Stelle auch nicht weiter diskutiert. Hier bleibt festzuhalten, 

dass derartige Profile differenzierte Selbstbilder zu Persönlichkeitseigen-
schaften darstellen und diese häufig von externen Beratungsfirmen in Semina-

ren oder Teamentwicklungen eingesetzt werden. Weite Verbreitung finden da-

bei z.B. (Hossiep et al., 2000): 

- Neo-Fünf-Faktoren-Inventar (NEO-FFI) 

- Occupational Personality Questionnaire (OPQ 32) 

- DISG-Persönlichkeits-Modell 

- MBTI (Myers-Briggs-Typindikator) 

- INSIGHTS Discovery Persönlichkeitsprofil 

- Bochumer Inventar zur berufsbezogenen Persönlichkeitsbeschreibung (BIP) 

- Team Management System  (TMS) 

- LIFO-Methode 

Allen Verfahren ist gemeinsam, dass der Teilnehmer durch das Lesen eines 

differenzierten Profils dazu angehalten wird, die Aufmerksamkeit auf sich und 
seine Persönlichkeitseigenschaften zu lenken und damit die Eigenreflexion 

zu fördern, die im nächsten Kapitel näher beschrieben wird. 
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2.3.2 Zum Konstrukt der Eigenreflexion 

Interessante Selbstgespräche setzen einen klugen Partner voraus. 

Herbert George Wells 

Eine wichtige Voraussetzung, um die Wirkung der Persönlichkeitsprofile auf die 

ALM ableiten zu können, stellt das Konstrukt der Eigenreflexion oder Selbst-

reflexion dar. Der Begriff Reflexion (von spätlateinisch reflexio, „das Zurückbeu-

gen, -biegen, -krümmen“) wird in unterschiedlichen wissenschaftlichen Diszipli-

nen genutzt und interpretiert. Auf eine geistige Tätigkeit bezogen bedeutet Re-

flexion in der Umgangssprache so viel wie Nachdenken oder Überlegen. In der 

Philosophie und in der Psychologie wird der Begriff selbstverständlich wesent-

lich differenzierter gefasst. So beschreibt Dewey (1925/1981,1933/1986) Refle-

xion als eine Art des Denkens, mit der ein Problem vor dem Hintergrund voran-

gegangener Erfahrungen gelöst wird. Als innerer Dialog zwischen Denken und 

Handeln zum Zweck der Leistungsverbesserung wird er bei Schön (1987) be-

zeichnet. Bei Henninger, Mandl & Law (2001, S. 236) wird Reflexion „als ein 

Prozess verstanden, bei dem eine Person ihre Aufmerksamkeit auf ein Ereignis 

richtet, dieses Ereignis vor dem Hintergrund eines vorher bestehenden Ziels 

und vorangegangener Erfahrungen bewertet, Handlungsoptionen generiert so-

wie die erwartbaren Auswirkungen dieser Handlungsoptionen auf die gegen-

wärtige Situation bezieht und Entscheidungen über zukünftige Handlungen mit 

dem Ziel der Problemlösung trifft“.  

Bezogen auf die Eigen- oder Selbstreflexion bedeutet das, dass die Aufmerk-
samkeit auf die eigene Person, d.h. eigene Persönlichkeitsmerkmale, Hand-

lungen, Gedanken, Einstellungen oder Gefühle gerichtet wird und diese auf der 

Grundlage von Erfahrungen bezogen auf eine erstrebenswerte Zielsetzung 

bewertet werden.  

Auch wenn der Mensch die grundsätzliche Fähigkeit besitzt, die Selbstreflexion 

bewusst zum Zweck der Leistungsverbesserung einzusetzen, ist dies kein Au-

tomatismus mit gleichbleibender oder gar steigender Qualität. Dabei spielen 

mehrere Einflussfaktoren eine bedeutende Rolle (siehe auch u.a. Abbildung). 

So bilden generelle Persönlichkeitseigenschaften wie z.B. eine generelle Offen-

heit gegenüber Neuem, Interesse an einer persönlichen Weiterentwicklung und 

die Bereitschaft, Verantwortung für sein eigenes Handeln zu übernehmen wich-
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tige Voraussetzungen (motivierende Voraussetzungen). Darüber hinaus sind 

kognitive Fertigkeiten für eine erfolgreiche Reflexion nötig. Hierzu zählen z.B. 

Problemerkennung, Spezifikation von Optionen, Bewertung, Revision und Ent-

scheidung (Dewey, 1925/1981, 1933/1986). Weiterhin sind befähigende Vor-
aussetzungen nötig. Hierzu zählt einerseits die innere und äußere Sprache als 

das zentrale Werkzeug, die die Verbalisierung der Informationen, Eindrücke, 

Gefühle und Planungen und damit der Denkprozesse ermöglicht (Vygotsky, 

1978, 1987/1998). Erst durch die Verbalisierung kann überhaupt von einer be-

wussten Reflexion gesprochen werden. Andererseits sind Erfahrungen und 

Wissen eine Grundvoraussetzung und damit ein befähigendes Element für die 

Reflexion. Solange mir das entsprechende Wissen und die Vorerfahrungen feh-

len, kann ich meine Gedanken, Gefühle oder Handlungen zwar wahrnehmen 

aber die Bewertung wird mir schwer fallen. Außer den motivierenden und befä-

higenden Voraussetzungen und den kognitiven Fertigkeiten bestimmen in ho-

hem Maße auch Anlässe bzw. situationsspezifische Hinweisreize über die Art, 

Häufigkeit und Intensität der Reflexion.  

Abbildung 10: Einflussfaktoren der Eigenreflexion 

 



Dissertation Olaf Bogdahn  81 

Situationsbezogene Hinweisreize können zunächst eine Selbstaufmerksamkeit 

erzeugen. Darunter wird ein Zustand bezeichnet, der auf eigene Eigenschaften, 

Wissen, Merkmale, Motive, Werte und eigene Verhaltensweisen gerichtet ist. 

Die Sozialpsychologen Duval und Wicklund haben mit ihrer Theorie der Selbst-

aufmerksamkeit in Versuchen bereits 1972 festgestellt, dass schon ein aufge-

stellter Spiegel die Selbstaufmerksamkeit steigert und zum Denken über sich 

selbst anregt (S. Greif, 2000).  Nach dieser Definition beginnt die Selbstauf-

merksamkeit zeitlich vor der Selbstreflexion, wobei sich die Konstrukte eine 

große Schnittmenge aufweisen. An dieser Stelle sollen die unterschiedlichen 

Theorien nicht im Detail voneinander abgegrenzt werden. Vielmehr kann daraus 

geschlossen werden, dass differenzierte Selbstbilder in Form von Persönlich-

keitsprofilen in einem hohen Maße die Selbstaufmerksamkeit und damit auch 

die Eigenreflexion anregen. Hier liegt schon fast die Vermutung nah, dass eine 

Selbstaufmerksamkeit und Eigenreflexion mit einem vorliegenden Persön-
lichkeitsprofil unumgänglich ist und nur mit Mühe unterbunden werden kann.  

Was bedeuten diese Erkenntnisse für die vorliegende Untersuchung? 

1. Eigenreflexion fokussiert die Aufmerksamkeit auf die eigene Person, d.h. 

auf die Gedanken, Gefühle, Einstellungen, Eigenschaften und Handlungen. 

Sie beeinflusst damit das situative Interesse an personenspezifischen Infor-

mationen. 

2. Eigenreflexion kann durch situationsspezifische Hinweisreize wie z.B. ein 

Persönlichkeitsprofil gezielt angeregt werden. 

3. Wenn es gelingt die Erfahrung, das Wissen und die Verbalisierungsfähig-
keit für einen bestimmten Reflexionsgegenstand zu erhöhen, wird die Quali-
tät der Reflexion und damit die Chance zur persönlichen Weiterentwicklung 

steigen. Ein differenziertes, ausformuliertes Selbstbild in Form eines Persön-

lichkeitsprofils kann die Verbalisierungsfähigkeit zur Beschreibung von per-

sonenspezifischen Merkmalen stark erhöhen. Weiterhin wird es das Wissen 

zu diesen Merkmalen erhöhen und konkrete Erfahrungen wieder bewusster 

machen. Nimmt die Fähigkeit zu einer besseren Reflexion zu, so können wir 

davon ausgehen, dass auch die persönliche Wichtigkeit in Bezug auf das zu 

reflektierende Thema steigt. 



Dissertation Olaf Bogdahn  82 

Für diese Untersuchung bedeutet dies ganz konkret, dass insbesondere im An-

fang der Weiterbildungsmaßnahme eine gezielte Anregung einer Selbstreflexi-

on über die maßgeblichen Inhalte durch die Steigerung des situativen Interes-

ses und der persönlichen Wichtigkeit die ALM positiv beeinflussen kann. Insbe-

sondere die Argumentationsketten in Verbindung mit dem Persönlichkeitsprofil 

werden im folgenden Kapitel nochmals aufgegriffen und mit den anderen be-

schriebenen theoretischen Erkenntnissen vertieft und in Zusammenhang ge-

bracht.  

2.3.3 Hypothesen zur Wirkung des Persönlichkeitsprofils auf die ALM 

In den vorangegangenen Kapiteln sind alle Referenztheorien bzw. –konstrukte 

und ein Großteil der daraus abgeleiteten theoretischen Grundannahmen erläu-

tert worden. Teilweise wurde auch schon ein konkreter Bezug zum Untersu-

chungsgegenstand hergestellt. An dieser Stelle werden jetzt die Forschungs-

hypothesen abgeleitet. Dazu wird zunächst die Logik der übergeordneten For-

schungshypothese mit weiteren theoretischen Grundannahmen gestützt. Auf 

diese Weise wird der Gesamtüberblick zur theoretischen Basis dieser Arbeit 

gegeben. 

Übergeordnete Hypothese: 

Individuelle Persönlichkeitsprofile erhöhen über einen stärkeren Eigenbe-
zug und eine intensiviere Eigenreflexion die aktuelle Lernmotivation von 

Teilnehmern in betrieblichen Weiterbildungsprogrammen zur Persönlich-
keitsentwicklung. 

Abbildung 11: Kausalbeziehungen der Forschungshypothese 1 

 

An dieser Stelle werden weitere theoretische Grundannahmen gebildet, die sich 

aus den Ausführungen zur Eigenreflexion in Verbindung mit dem Einsatz von 

Persönlichkeitsprofilen theoretisch ableiten lassen. Sie werden wie die bereits 

oben aufgeführten theoretischen Grundannahmen nicht empirisch überprüft, 
sie bilden lediglich die theoretische Basis für die Studie. 



Dissertation Olaf Bogdahn  83 

TG 10 

Ein differenziertes ausformuliertes Selbstbild in Form einer Persönlichkeits-
profil-Auswertung (Persönlichkeitsprofil) schafft Selbstaufmerksamkeit und 

stellt damit den Eigenbezug her. 

TG 11 

Der Eigenbezug ist ein starker Anlass für eine bewusste Selbstreflexion. Fer-

ner stärkt das Profil die Verbalisierungsfähigkeit zur Beschreibung von perso-

nenspezifischen Merkmalen sowie das Wissen zu diesen Merkmalen. Konkrete 

Erfahrungen werden wieder erinnert und bewusst. Demnach steigt die Fähigkeit 

zu einer besseren Reflexion. 

Abbildung 12: Kausalbeziehungen der Forschungshypothese 2 

 

Aus diesen theoretischen Ableitungen lassen sich nun die Forschungshypo-
thesen (FH) ableiten, die in der Studie empirisch überprüft werden. Die Hypo-

thesen beziehen sich auf betriebliche Weiterbildungsprogramme zur Per-

sönlichkeitsentwicklung. Dies wird zugunsten der besseren Lesbarkeit nicht je-

weils zusätzlich erwähnt. 

 



Dissertation Olaf Bogdahn  84 

FH 1 

Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils vermindert die/den ein-
geschätzte(n) Komplexität bzw. den Schwierigkeitsgrad. 

FH 2 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils vermindert die subjektiv 

eingeschätzte Situations-Ergebnis-Erwartung. 

FH 3a 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht die subjektiv ein-

geschätzte Erfolgswahrscheinlichkeit. 

FH 3b 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils vermindert die subjektiv 

eingeschätzte Misserfolgswahrscheinlichkeit. 

FH 4 

Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht die Handlungs-
Ergebnis-Erwartung. 

Erläuterungen: Die Teilnehmer setzten sich durch die verstärkte  Eigenreflexion 

wesentlich intensiver mit der Thematik auseinander. Es kann vermutet werden, 

dass viele Teilnehmer erst durch diese sorgfältige Beschäftigung mit dem Profil 

die Zielsetzung und den roten Faden der Weiterbildung erkennen. Die Komple-

xität bzw. der Schwierigkeitsgrad wird hierdurch klarer erkennbar. Aufgrund 

der in der Regel sehr differenzierten und strukturierten Profile wird einerseits 

vermutlich die Vielfältigkeit allerdings andererseits auch die Beherrschbarkeit 
des Themas deutlicher.  

Die Teilnehmer sehen in der Regel eine gute Passung zwischen den beschrie-

benen Motiv-, Werte- bzw. Persönlichkeitsausprägungen und ihrer individuellen 

Einschätzung, sie erkennen sich wieder. Der Teilnehmer gewinnt Sicherheit, 

dass er dieses sehr komplex anmutende Thema handhaben kann. Attributio-

nen werden durch diese differenzierte Aufbereitung und den stärkeren Eigen-

bezug realistischer und motivationsfördernder. Zahlreiche empirische Studien 

zu „Reattributionstrainings“ belegen, dass eine Veränderung von Attributions-

mustern die Selbstwirksamkeit und damit die Motivation fördert (Krapp, 2006). 

In diesen Trainings werden Teilnehmer darauf trainiert, Misserfolge auf man-
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gelnde Anstrengung und Erfolge auf eigene Fähigkeit oder ausreichende An-

strengung zu attribuieren (Ziegler & Schober, 2001). Ein Bestandteil dieser 

Trainings ist es, den Handlungsprozess in kleine überschaubarere Einheiten 

aufzuteilen, die jeweiligen Attributionen und deren affektive Wirkungen auszu-

sprechen und alternative Zuschreibungen vorzunehmen. Der Möglichkeitsraum 

wird erweitert. Einen ähnlichen Effekt könnten die Profile auslösen.  

Die Neugierde des Teilnehmers wird geweckt und er beginnt konkrete Beispie-

le aus dem Arbeitsalltag oder dem Privatleben zu den einzelnen Ausprägungen 

zu suchen. Viele Verhaltensweisen kann er sich nun anhand seines Profils bes-

ser erklären. Einfacher und realistischer als vorher wird er Schlussfolgerungen 

ableiten. 

Dieses aktive Arbeiten mit den Motiv- und Wertekonstrukten stellt erste Er-
folgserlebnisse im Umgang mit dem Lernstoff dar. Diese fördern und beein-

flussen das Zutrauen auch andere Menschen besser einschätzen zu können. 

Nach dem Motto, „Wenn ich in der Lage bin mein eigenes Verhalten anhand 

von Profilaussagen auf Motive und Werte zurückzuführen, dann wird mir dies 

mit einer hohen Wahrscheinlichkeit auch bei meinen Mitarbeitern gelingen kön-

nen.“ Mit anderen Worten: Die Profile werden den Glauben an die eigene Fä-

higkeit, eine an den Motiven und Werten ausgerichtete Führung lernen zu kön-

nen, also die „Machbarkeit“ erhöhen.  

Diese Vielfältigkeit wird jetzt einerseits die Einschätzung verringern, dass die 

Lern- und Transferziele auch ohne weiteren Aufwand erreicht werden können 

(Situations-Ergebnis-Erwartung). Andererseits wird die bessere Beherrschbar-

keit des Themas dazu führen, dass bei den meisten Teilnehmern die Einschät-

zung des Schwierigkeitsgades und der Misserfolgswahrscheinlichkeit ver-

mindert sowie die Erfolgswahrscheinlichkeit erhöht wird und dies zu einer 

Steigerung der ALM führt.  

Allerdings sind auch andere Effekte denkbar. Sollten die Teilnehmer grundsätz-

lich die Weiterbildung als eher weniger schwierig bis anspruchslos einschätzen, 

so wären die o.g. Tendenzen eher motivationshemmend. Auf diese Möglichkeit 

ist bereits eingegangen worden. Geringe bis mittlere Schwierigkeitsgrade sind 

der Motivation weniger förderlich als leicht überdurchschnittliche. Somit ist bei 
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einem geringen Ausgangswert der eingeschätzten Komplexität eine weitere 

Abnahme eher motivationshemmend.  

Weiterhin ist denkbar, dass die erwähnte Vielfältigkeit der Profile dominiert und 

somit die Machbarkeit eher unwahrscheinlicher werden lässt. So könnte einigen 

Teilnehmern die Adaption der Profilaussagen auf die tägliche Praxis Schwierig-

keiten bereiten. Dies könnte auch mit einer Selbstbestätigung eines negativen 

Selbstschemas zum Einfühlungsvermögen einhergehen, nach dem Motto: „ich 

kann derartige Zusammenhänge nicht nachvollziehen“. Dies könnte bei einer 

hoch eingeschätzten Schwierigkeit motivationshemmend und bei einer niedrig 

eingeschätzten Komplexität motivationsfördernd wirken. Die Ableitung der moti-

vationalen Wirkung ist komplex und wird entscheidend von der Höhe der Ein-

schätzungen also den absoluten Mittelwerten für diese Konstrukte abhängen.  

Nach Abwägung der Argumente werden die den Hypothesen entgegenstehen-

den Effekte vom Autor geringer eingeschätzt.  

FH 5 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht das situative 
Interesse. 

Erläuterungen: Durch ein Persönlichkeitsprofil wird die Aufmerksamkeit auf die 

eigene Person gelenkt, es wird demnach Selbstaufmerksamkeit erzeugt. An 

dieser Stelle sei auf die empirischen Befunde zur Selbstaufmerksamkeit erin-

nert, die unter 2.3.2. angegeben wurden. Diese Aufmerksamkeit ist gleichsam 

ein situatives Interesse an den Inhalten des Profils und damit an den Inhalten 

bzw. einem Teil der Inhalte der Veranstaltung. 

FH 6 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht das persönliche 

Interesse. 

Erläuterungen: Ein persönliches Interesse wird wie oben beschrieben dann un-

terstellt, wenn bestimmten Themen oder besonderen Beschäftigungen über 

einen längeren Zeitraum eine erhöhte Priorität eingeräumt wird. Nach der Attri-

butionstheorie  neigen Menschen dazu, Ereignisse oder Verhaltensweisen zu 

erklären und sie auf eine Ursache zu attribuieren. Diese Neigung kann auch als 
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basales persönliches Interesse aufgefasst werden, das durch ein Persönlich-

keitsprofil ausgelöst werden kann. Der Seminarteilnehmer erhält ein Profil, das 

wesentliche individuelle Persönlichkeitseigenschaften beschreibt. Nach der At-

tributionstheorie wird jetzt ein Selbstreflexionsprozess ausgelöst, in dem der 

Teilnehmer eigene Verhaltensweisen, Gefühle, Einstellungen etc. aus verschie-

densten beruflichen oder privaten Situationen auf die in dem Profil erläuterten 

Ausprägungen attribuiert. Diese Kausalattributionen werden durch die konkre-

ten Beschreibungen der Ausprägungen erleichtert. Der Teilnehmer wird durch 

ein gutes Gefühl des Auflösens innerer Spannungen „belohnt“. Demnach kann 

vermutet werden, dass die uns Menschen immanente Neigung zur Erklärung 

von Verhaltensweisen, Gefühlen und Einstellungen auf bestimmte Ursachen, 

durch Persönlichkeitsprofile erleichtert wird und somit zu einem höheren 

persönlichen Interesse zur Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand führt. 

Ein persönliches Interesse ist wie unter 2.2.5 beschrieben eine besondere Form 

der intrinsischen Motivation, die sich auf einen Gegenstand oder eine Thematik 

bezieht. In unserem Fall ist es die Frage, ob die Teilnehmer neben dem oben 

beschriebenen grundsätzlichen Interesse an der Attribution auch ein Interesse 

an dem Thema Führung allgemein oder speziell an einer motiv- und werteorien-

tierten Führung haben. Und die zweite Frage ist, ob dieses Interesse durch den 

Einsatz eines Persönlichkeitsprofils gesteigert werden kann. Hier ist es zwar 

denkbar, dass durch die intensivere Beschäftigung mit der Thematik durch die 

Eigenreflexion das Interesse weiter angeregt wird. Allerdings ist es ebenso vor-

stellbar, dass diese intensivere Beschäftigung auch Abneigungen hervorrufen 

kann, die das Interesse eher mindern. Generell geht die Interessenforschung 

davon aus, dass ein Interesse als intrinsische Motivationsform eher über einen 

längeren Zeitraum stabil angelegt und im Selbstkonzept verankert ist. Auch die 

bereits zitierten empirischen Befunde weisen lediglich auf einen Langzeiteffekt 

hin.  Dieser Punkt spricht eher gegen eine kurzfristige Beeinflussung durch eine 

Intervention. 

Nach Abwägung der Argumente werden diese abschwächenden Effekte vom 

Autor geringer eingeschätzt.  
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FH 7 

Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht die empfundene 

persönliche Wichtigkeit. 

Erläuterungen: Die persönliche Wichtigkeit hängt von dem eigenen Selbst-

schema ab. Spreche ich mir in einem Thema besondere Fähigkeiten zu, werde 

ich einen erhöhten Anspruch (Herausforderung) verspüren, auch eine gute 

Leistung in diesem Thema zu erzielen. Die Beschäftigung mit dem Thema oder 

der Sache bereitet mir Freude bis hin zum Flow-Erlebnis (Tätigkeitsanreize). 

Erfolge werden mir auf diesem Gebiet besonderes wichtig sein. Hier ist die Fra-

ge, ob ein Persönlichkeitsprofil die persönliche Wichtigkeit positiv beeinflussen 

kann, differenziert zu beantworten. Einerseits werden Führungskräfte, die sich 

ein hohes Maß an Einfühlungsvermögen zuschreiben möglicherweise bestärkt, 
wenn es ihnen leicht fällt zu ihren Profilausprägungen Beispiele zu finden und 

ggfs. sogar schon Beispiele von anderen Personen auf spekulative Motivaus-

prägungen anwenden. Da die Profile sehr differenziert sind, liegt die Vermutung 

nahe, dass mindestens einzelne Teilbereiche der Thematik als Ansporn erlebt 

werden. Hier kann das Profil dazu beitragen, diese Teilbereiche der Thematik 

hinreichend anzusprechen, die ohne das Profil möglicherweise nicht entdeckt 

worden wären. 

Andererseits könnten auch Misserfolgserlebnisse bei der Erklärung der Profile 

zu einer Einschränkung bzw. zu einer weiteren Verminderung des Selbstsche-

mas führen. In diesen Fällen könnte die persönliche Wichtigkeit sogar negativ 

beeinflusst werden.  

Ein weiterer interessanter Aspekt erschließt sich aus der Selbstbestimmungs-

theorie, die unter 2.1.2. beschrieben wurde. Sie postuliert, dass Lernende ins-

besondere von intrinsisch und selbstbestimmt extrinsisch motiviertem Lernver-

halten profitieren. Derart motivierte Personen beschreiben sich als kompetenter, 

schildern mehr positive Emotionen, verfügen über ein positiveres Selbstschema 

und sind kreativer. Hierzu existieren eine Reihe von empirischen Befunden 

(Vollmeyer & Brunstein, 2005). Selbstbestimmter erleben sich die Lernenden 

insbesondere wenn sie eigenständiger arbeiten können, weniger Lösungen 

vorgegeben bekommen, mehr Wahlmöglichkeiten haben etc. Das Arbeiten mit 

dem eigenen Profil zeigt individuelle Wahlmöglichkeiten auf, lässt den Betrach-
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ter eigenen Beispiele und Lösungen kreieren und verstärkt die individuelle 

Sichtweise. Zumindest in diesem Teil des Trainings sollten sich die Teilnehmer 

selbstbestimmter fühlen.    

FH 8 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht die Ergebnis-

Folge-Erwartung. 

Erläuterungen: Der Nützlichkeitswert drückt die geschätzte Wahrscheinlichkeit 

aus, ob das Erlernte eine positive Wirkungen auf weitere Ziele oder Interessen 

haben kann (nach dem EKM: Ergebnis-Folge-Erwartung). Konkret wird sich 

der Nützlichkeitswert einer motiv- und wertebasierten Führung danach bemes-

sen, wie hoch die Wahrscheinlichkeit geschätzt wird, dadurch tatsächlich die 

Mitarbeiter stärker emotional zu binden, sie zufriedener zu machen und dadurch 

die Zusammenarbeit und den Arbeitserfolg zu verbessern. Wie bereits oben 

erwähnt, werden die Profile in den meisten Fällen eine hohe Übereinstimmung 

zwischen den beschriebenen Merkmalsausprägungen und der eigenen Wahr-

nehmung liefern. Die Profile helfen nun die eigenen intuitiven Annahmen zu 

konkretisieren und zu stabilisieren. Den Teilnehmern werden eigene Beispiele 

in Erinnerung gerufen, wann und vor allem warum sie in welcher Situation wie 

gefühlt und sich verhalten haben. Dies dürfte zu einer vereinfachten Attribution 

s.o. führen. Die Teilnehmer konstruieren an ihrer eigenen Erlebens- und Ge-

fühlswelt den Zusammenhang zwischen einer motiv- und werteadäquaten 

Zusammenarbeit und ihren individuellen Reaktionen. Es wird ihnen anhand 

der Profile leichter fallen, Beispiele zu finden, in denen sie ihre Motive und Wer-

te nicht berücksichtigt fanden und umgekehrt. Hierzu werden sie sich daran er-

innern, ob dies einen Zusammenhang zu Ihrer Gesamtzufriedenheit und dem 

Arbeitserfolg hatte. Wird der Vermutung gefolgt, dass es diesen Zusammen-

hang grundsätzlich gibt, liegt dann auch die Vermutung nahe, dass dieser Zu-

sammenhang anhand der Profile individuell erlebt und dadurch verstärkt wird. 

Auch hier gibt es Gegenargumente. Überzeugungen und Einstellungen sind im 

Regelfall nicht kurzfristig durch Interventionen zu ändern. Persönlichkeitssemi-

nare vermitteln häufig neue oder andere Herangehensweisen, die insbesondere 

die Einstellungsebene tangieren. So ist eine motiv- und wertebasierte Führung 

für viele Führungskräfte eine völlig neuartige „Führungsdisziplin“. Viele Füh-
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rungskräfte fühlen sich auch ohne diese Art zu Führen erfolgreich. Vielleicht 

befürchten sie sogar eine Verschlechterung ihres Führungserfolgs bei der Um-

setzung eines veränderten Führungsstils. Derartige Befürchtungen lassen sich 

meist nur mittelfristig durch ein Bündel von Maßnahmen nehmen.  

FH 9 

Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils vermindert die Aversivi-
tät. 

Erläuterungen: Bei den Kosten handelt es sich um die vermuteten Aufwände, 

die bei dem Erlernen des Stoffes anfallen. Weiterhin spielen wie oben beschrie-

ben mögliche Aversivitäten eine große Rolle. Inwieweit Persönlichkeitsprofile 

die Kosteneinschätzungen reduzieren können ist differenziert zu beantworten. 

Einige Teilnehmer werden anhand der Profile eine vorher nicht erwartete Viel-

fältigkeit von Persönlichkeitsmerkmalen entdecken und möglicherweise einen 

höheren Aufwand zum Erlernen des Stoffes vermuten. Andere werden hinge-

gen eine hilfreiche Struktur zur Erklärung eigener Beispiele erkennen und da-

durch das Gesamtthema als weniger aufwändig ansehen. Ähnliches gilt für die 

Aversivität. Hierbei sind ebenfalls beide Möglichkeiten denkbar. Einerseits kön-

nen Abneigungen durch die Vertiefung und den Eigenbezug verstärkt werden. 

Andererseits könnten Aspekte in den Fokus geraten, die mit weniger Abneigun-

gen besetzt sind. 

Insgesamt sprechen die theoretischen Argumentationsketten aus Sicht des 

Autors für positive Effekte durch die beschriebene Intervention. Die Komple-
xität der Wirkmechanismen ist jedoch sehr hoch und Wechselwirkungen sind 

nicht auszuschließen. Einen bedeutenden Faktor werden zusätzlich die Aus-
gangswerte der einzelnen Faktoren einnehmen. Sollten diese sehr hoch sein, 

so wird eine weitere Steigerung deutlich schwieriger oder gar im Sinne einer 

Steigerung der ALM unerwünscht sein.    

Die folgenden Abbildungen fassen die Argumentationsketten nochmals zu-

sammen. 

 

 

 



Dissertation Olaf Bogdahn  91 

Abbildung 13: Zusammenhang Lernmotivation und Persönlichkeitsprofile 

 

Abbildung 14: Kausalbeziehungen der Forschungshypothese 3 
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2.4 Zur Nachhaltigkeit von Bildungsmaßnahmen 

Holzhacken ist deshalb so beliebt, 

weil man bei dieser Tätigkeit den Erfolg sofort sieht. 

Albert Einstein  

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die theoretische Basis zur Ablei-

tung der Forschungshypothesen und damit auch der Forschungsschwerpunkt 

ausführlich dargestellt wurde, soll an dieser Stelle ein weiterer wichtiger Aspekt 

der Arbeit theoretisch hergeleitet werden. Die Steigerung der ALM ist kein 

Selbstzweck, sie dient letztlich einem verbesserten Lern- und Transfererfolg der 

jeweiligen Weiterbildungsmaßnahme. Somit drängt sich in dieser Untersuchung 

die Frage auf, welcher Zusammenhang zwischen der ALM und der Nachhaltig-

keit von Weiterbildungsmaßnahme besteht. 

Eine seriöse empirische Überprüfung dieser Fragestellung ist eine interessante 

Forschungsarbeit für ein weiteres wissenschaftliches Vorhaben. Die vorliegen-

de Arbeit beschränkt sich darauf  

1. den theoretischen Zusammenhang zwischen der ALM und der Nachhaltig-

keit von Bildungsmaßnahmen kurz zu skizzieren und 

2. dem Hauptteil einen sinnvollen Rahmen zu geben, der zusätzliche Informa-

tionen zur Interpretation der Ergebnisse aus dem Hauptteil in Form einer 

Evaluation des Lern- und Transfererfolgs liefert. An dieser Stelle wird die 

theoretische Basis für die Evaluation beschrieben.   

Zum Zusammenhang zwischen Motivation und Leistung 

Wenn wir uns banale Alltagstätigkeiten wie z.B. das Öffnen von Verpackungen, 

den Gebrauch von Haushaltsgeräten, die Benutzung von Fahrstühlen etc. vor 

Augen führen, so werden wir das Lernen dieser Tätigkeiten auch ohne größere 

Motivation erreichen. Wir sehen die nötigen Handgriffe bei anderen Personen 

und kopieren diese ohne nennenswerten Aufwand, „wir machen es einfach“. 

Sollte das Lernen jedoch komplexer und / oder mit einem höheren Aufwand 

verbunden sein, so erscheint ein hinreichendes Maß an Lernmotivation als un-

erlässlich. Diese Voraussetzung gilt als weithin akzeptiert und bedarf grundsätz-

lich keiner weiteren Erläuterung (z.B. Friedrich & Mandl, 1997; Weinstein, Hus-

man & Dierking, 2000; Zimmermann, 1998). Spannender ist natürlich die Frage, 



Dissertation Olaf Bogdahn  93 

welche Prozessschritte werden durchlaufen und wie sind die genauen Zusam-

menhänge zwischen Teilaspekten der Lernmotivation und des Lernfortschritts. 

Einerseits untersuchen die z.T. bereits oben aufgeführten Theorien diesen Zu-

sammenhang. Der Schwerpunkt der Theorien liegt dabei auf der Untersuchung 

des Zusammenhangs von grundsätzlichen Motivdispositionen von Personen 

und der Leistungsbereitschaft. So gilt es mittlerweile als eine gesicherte wis-

senschaftliche Erkenntnis, dass eine grundlegende Eigenschaft von Motiven 

darin besteht, Verhalten und damit auch Lernverhalten zu beeinflussen. Einer-

seits gibt es einen direkten Zusammenhang zwischen der Leistungsmotivation 

(nAch) und der Lernbereitschaft und damit zum Lernerfolg. Andererseits wird 

das Lernen dann positiv beeinflusst, wenn es für die Befriedigung eines weite-

ren Motivs hilfreich erscheint (Brunstein & Heckhausen, 2006). Demnach findet 

sich in vielen Modellen zu Determination von Lernleistungen auch eine motiva-

tionale Komponente. Neben dieser werden weitere Komponenten wie z.B. ko-

gnitive Kompetenzen (z.B. Intelligenz, Vorkenntnisse) angegeben (z. B. Aktin-

son, 1974; Bloom, 1973; Heller, 1991; Helmke & Weinert, 1997). Die Befunde 

bei der empirischen Überprüfungen dieser Modelle zeigen jedoch, dass die ko-

gnitiven Kompetenzen stärkere Zusammenhänge als die motivationalen 

Komponenten aufweisen (z. B. Bloom, 1976; Helmke & Weinert, 1997; Kühn, 

1983). Dies liegt daran, dass die meisten Untersuchungen die Motive als 

Grundlage zur Erklärung von Verhalten herangezogen haben. Dies ist auch für 

eine langfristige Vorhersage für z.B. das Leistungsverhalten erfolgverspre-

chend. Eine Person mit einer grundsätzlich hohen Leistungsmotivation wird mit 

einer hohen Wahrscheinlichkeit mehr Zeit und Energie in Lernprozesse inve-

stieren. Motive werden allerdings nur indirekt verhaltenswirksam. Erst gemein-

sam mit situativen Komponenten entsteht zu einem Zeitpunkt x die aktuelle Mo-

tivation (vgl. 2.1.1), die letztlich das Verhalten beeinflusst. Zur Vorhersage kurz-

fristiger Auswirkungen auf das Lernverhalten z.B. durch Interventionen sind 

demnach Studien zu bevorzugen, die Auswirkungen der aktuellen Motivation 

auf das Leistungsverhalten untersucht haben. Hier liegen wesentlich weniger 

Befunde vor. In Verbindung mit der Entwicklung eines Fragebogens zur aktuel-

len Motivation (FAM, siehe dazu den Methodenteil) wurden in Versuchen mit 

Studenten signifikante Zusammenhänge zwischen den motivationalen Faktoren 

„Herausforderung“ und „Interesse“ und den Lernleistungen aufgezeigt (Rhein-
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berg, 2001). Weitere in diesem Zusammenhang interessante Untersuchungen 

orientieren sich am kognitiv-motivationalen Prozessmodell des Lernens (Rhein-

berg, Vollmeyer & Rollett, 2000; Vollmeyer & Rheinberg, 1998). Dieses Modell 

unterstellt drei Prozessmerkmale des Lernens: 

1. Dauer der Lernphase (aktive Lernzeit) 

2. Art und Qualität der Lernaktivität (z.B. verwendete Lernstrategien) 

3. Funktionszustand der Person während des Lernens 

Alle drei Merkmale werden durch die aktuelle Lernmotivation beeinflusst. In ver-

schiedenen Studien wurden die Zusammenhänge untersucht und beschrieben 

(z.B. Artelt, 2000; Schieferle et al., 2003; Spörer, 2003). Zum Funktionszustand, 

der eine Art Sammelbegriff für verschiedene Teilbereiche darstellt (z.B. Grad 

der positiven und negativen Aktivierung beim Lernen, Grad der Ermüdung und 

volitionaler Erschöpfung, Zustände störender Lageorientierung) wurde u.a. auch 

der motivational determinierte Flow-Zustand zum Lernerfolg dargestellt und 

auch hier signifikante Ergebnisse erzielt (Engeser et al, 2005).  

Auf der Grundlage dieser Studien und Theorien wird ein grundsätzlich positiver 

Zusammenhang zwischen insbesondere der aktuellen Motivation und der Lern- 

bzw. Transferleistung unterstellt. Damit erhält die Intervention zur Steigerung 

der ALM eine weitere übergeordnete Bedeutung, sie soll den Lern- und Trans-

fererfolg von Bildungsmaßnahmen erhöhen.  

Zur Evaluation von Weiterbildungsmaßnahmen 

Der Begriff Evaluation (lat. bewerten) wird in unterschiedlichen Kontexten sehr 

vielseitig benutzt. In Anlehnung an die Definition von Rossi, Freemann & Hof-

mann (1988, S. 63) „Evaluationsforschung beinhaltet die systematische An-

wendung empirischer Forschungsmethoden zur Bewertung des Konzeptes, des 

Untersuchungsplanes, der Implementierung und der Wirksamkeit sozialer Inter-

ventionsprogramme“, wird hier unter Evaluation: 

„die Bewertung des Inhaltskonzeptes, der Implementierung (Rahmenbedin-

gungen und Art der Durchführung) und der Wirksamkeit (Lern- und Transferer-

folg) der Bildungsmaßnahme“ verstanden. 

Üblicherweise lassen sich fünf Ziele bzw. Zwecke von Evaluationen unterschei-

den (Bortz & Döring, 2006): 
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1. Erkenntnisfunktion, die Gewinnung von Erkenntnissen über Eigenschaf-

ten und Wirkungen von Interventionen. 

2. Optimierungsfunktion, eine Stärken und Schwächenanalyse zur Verbes-

serung der Intervention. 

3. Kontrollfunktion, die Überprüfung einer ordnungsgemäßen Durchführung. 

4. Entscheidungsfunktion, die Vorbereitung einer Entscheidung zur Fortfüh-

rung oder den Ausbau einer Intervention. 

5. Legitimationsfunktion, die Legitimation der Maßnahme z.B. zur Rechen-

schaft über eingesetzte Gelder. 

Die Evaluation bzw. Evaluationsforschung ist aus mehreren Gründen in der 

Theorie und Praxis umstritten. Im Gegensatz zur Grundlagenforschung sind mit 

Evaluationsprojekten fast ausschließlich kommerzielle Zwecke verbunden. Im 

Sinne des fünften Ziels möchten Auftraggeber nicht selten laufende Projekte 

oder Maßnahmen rechtfertigen und bauen dabei Druck auf die Evaluierenden 

auf. Teilweise werden Evaluationsstudien auch zu „Marketinginstrumenten“ in-

strumentalisiert. Es werden z.B. Mitarbeiter- oder Kundenbefragungen durchge-

führt, um eine besondere Dienstleistungsorientierung zu demonstrieren, ohne 

die Daten systematisch auszuwerten (Bortz & Döring, 2006). Weiterhin wird die 

Güte der Methoden hinterfragt, die sich im Zweifel an den pragmatischen Krite-

rien des Auftraggebers auszurichten haben und somit die „Kunst des Mögli-

chen“ verkörpern (Cronbach, 1982, S. 321-339). Weiter betont Cronbach den 

einschränkenden Charakter von Evaluationen auf die jeweilige Studie und die 

damit verbundene fehlende Generalisierbarkeit.  

Weiterhin erscheint auch die Vielfältigkeit der Auslegung von Evaluation pro-

blematisch. So sprechen Wottawa und Thierau auch nur von Definitionsversu-

chen (1990; 1998). Der Begriff Evaluation wird im Zweifel für jede Art der Nut-

zenbewertung verwendet. Dies kann ich aus vielen Praxisprojekten aus den 

letzten 15 Jahren beruflicher Erfahrungen bestätigen. 

Ein weiteres Problem ist die häufig unzureichende Akzeptanz bis hin zu Wider-

ständen gegen Evaluationsprojekte. In Unternehmen werden detaillierte und 

damit aussagekräftige Bewertungen von der Arbeitnehmervertretung abgelehnt 

bzw. „entschärft“ und oder stoßen bei den Mitarbeitern auf Ablehnung. An 

Hochschulen sind häufig die Lehrenden wenig offen für derartige Maßnahmen. 
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„Lehrende betrachten Teilnehmer vielfach als nicht in der Lage, Lehre zu beur-

teilen, weil diesen beispielsweise instruktionspsychologisches Wissen zur Beur-

teilung von Lehrqualität fehlt“ (Henninger, M. & Balk M., 2001, S. 3). 

Wenn auch die Kritik grundsätzlich berechtigt erscheint, so kann sie für das je-

weilige konkrete Projekt stark eingeschränkt werden. So kann eine klare Ziel-

setzung mit dem Auftraggeber vereinbart werden. Das Evaluationskonzept soll-

te hinreichend operationalisiert werden und die Erhebung kann sich nach den 

wissenschaftlichen Standards empirischer Forschung richten sowie elaborierte 

Evaluationsmodelle nutzen. 

Evaluation kann sich zudem an spezifischen Standards orientieren um damit 

die wissenschaftliche Qualität zu sichern. In Deutschland wurden diese von der 

Gesellschaft für Evaluation (DeGEval) aus dem amerikanischen Standardset 

abgeleitet (DeGEval, 2002b). Danach existieren vier grundlegende Prinzipien, 

die in 30 Einzelstandards differenziert werden: 1. Nützlichkeit (Berücksichti-

gung der Interessen der betroffenen, Vertrauenswürdigkeit der Evaluatoren, 

Klarheit und Verständlichkeit etc.); 2. Durchführbarkeit (Realistisch, durch-

dacht, kostenbewußt etc.); 3. Korrektheit (Rechtssicher, ethisch, vollständig 

etc.) und 4. Genauigkeit (fachlich angemessen, korrekt dokumentiert, systema-

tisch etc.). 

Insbesondere im Bildungskontext existieren eine ganze Reihe von solide unter-

suchten Erhebungsverfahren bzw. Evaluationsmodellen (Henninger, 2000). Das 

Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick (1967, 1994) ist das bekannteste und in der 

Praxis am weitesten verbreitete Evaluationskonzept (Kaufeld, 2006). Es ist be-

reits darauf verwiesen worden, dass die Evaluation im Rahmen dieser Studie 

eine im Vergleich zur Hauptstudie (Untersuchungsfeld A) eher untergeordnete 

Rolle einnimmt. Somit kann an dieser Stelle darauf verzichtet werden, analog 

zur umfangreichen Darstellung der theoretischen Rahmenmodelle und Bestim-

mungsfaktoren zur ALM, verschiedene Evaluationskonzepte darzustellen und 

zu würdigen. Es wird darauf verwiesen, dass dies an anderer Stelle geschehen 

ist, so z.B. bei Diehl (1996), Marsh (1987; 1984; Marsh & Roche 1997), Balzer 

(2005) und Lück (2006). 

Hier wird sich auf das für die Studie zu Grunde gelegte Kirkpatrick-Modell 

beschränkt. Es unterscheidet vier Erfolgsebenen einer Maßnahme: Reaktion 
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(Zufriedenheit), Lernen, Verhalten (Transfer) und Resultate bzw. Unterneh-

menserfolg. 

Reaktion: In dieser Ebene wird die Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Bil-

dungsmaßnahme gemessen. Meist werden in Unternehmen direkt im An-

schluss an Seminare Fragebögen zur Zufriedenheit sog. „Happy-Sheets“ an die 

Teilnehmer verteilt. Häufig wird z.B. die Zufriedenheit mit dem Hotel oder der 

Bildungseinrichtung, dem Trainer, der Aufbereitung der Inhalte, der Qualität der 

Übungen etc. abgefragt. Diese Art der Erfolgskontrolle ist weit verbreitet. Dies 

liegt u.a. daran, dass Zufriedenheitsabfragen in einer zunehmend dienstlei-

stungsorientierteren Firmenlandschaft „modern“ sind und bei den Teilnehmern 

auf hohe Akzeptanz stoßen. Nach einer Untersuchung von van Buren & Erskine 

(2002) führen 78% der Unternehmen diese Messungen durch. 

Abbildung 15: Vier Ebenen der Erfolgskontrolle nach Kirkpatrick 

 

Quelle: In Anlehnung an Kaufeld, 2006, S. 220 

Lernen: Diese Ebene zielt auf einen Lernerfolg im Sinne von Wissenszuwachs 

und Einstellungsänderung ab. D.h. ich habe nicht nur dazugelernt, wenn ich 

nach der Maßnahme tatsächlich mehr weiß, sondern auch, wenn ich mir jetzt 

mehr zutraue oder ich eine Situation anders bewerte. So kann z.B. ein Füh-

rungskräftetraining dazu beitragen, dass ich ein anstehendes Kritikgespräch 

nicht mehr als Bedrohung empfinde sondern möglicherweise als Chance zu 

einer längerfristigen Verbesserung der Zusammenarbeit. Insbesondere bei Ver-

haltenstrainings hat dieser Aspekt eine herausragende Bedeutung, da die Ein-

stellung im Regelfall eine sehr hohe Auswirkung auf das Verhalten hat.  
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Diese Ebene des Lernerfolgs ist einerseits wesentlich schwieriger zu messen, 

da z.B. für das Wissen ein jeweils maßnahmenspezifischer Wissenstest ent-

wickelt werden muss und dieser häufig auf wenig Zustimmung bei der Arbeit-

nehmervertretung und den Teilnehmern trifft. Andererseits ist auch die Messung 

der Einstellung aufwendiger, sie muss ebenfalls individuell für jede Maßnahme 

definiert werden. So verwundert es nicht, dass mit 32% wesentlich weniger Un-

ternehmen diese Ebene bei ihren Messungen berücksichtigen (van Buren & 

Erskine 2002).   

Transfer:  Hiermit ist der Transfer in den Arbeitsalltag gemeint, d.h. inwieweit 

es den Teilnehmern gelungen ist, die Lernerfolge in Verhaltenserfolge zu über-

führen. Insbesondere den Persönlichkeitstrainings wird häufig unterstellt, dass 

dieser Transfer in die Praxis meist nicht gelingt. Insofern ist diese Ebene von 

besonderer Bedeutung. Neben der Qualität der Bildungsmaßnahme sind hier 

weitere Aspekte für den Erfolg verantwortlich. So spielen z.B. das Arbeitsum-

feld, die Einstellung der Kollegen und des Vorgesetzten, die Arbeitsbelastung 

und die Unternehmenskultur eine große Rolle. Neben der Befragung der Teil-

nehmer können Befragungen mit Mitarbeitern, Kollegen und Vorgesetzen sowie 

Arbeitsanalysen durchgeführt werden. Der Aufwand ist dadurch sehr hoch und 

die Akzeptanz wie bei der Wissensabfrage häufig gering. Lediglich 9% der Un-

ternehmen versuchen diese Ebene zu messen. 

Resultate: Der Unternehmens- oder Organisationserfolg kann sich z.B. in 

reduzierten Kosten, erhöhter Qualität oder gesteigerter Geschwindigkeit aus-

drücken. Für jede Bildungsmaßnahme gilt letztlich, dass mögliche Verhaltens-

änderungen zum unternehmerischen Erfolg beitragen sollen. Besteht hier kein 

Zusammenhang, ist die Maßnahme nicht gerechtfertigt. Eine konkrete Ableitung 

bzw. kausale Beziehung zwischen Bildungsmaßnahmen und betrieblichen 

Kennzahlen ist sehr aufwendig bis teilweise unmöglich. Auch wenn sie theore-

tisch und wissenschaftlich valide wäre, so ist sie meistens so komplex, dass die 

verantwortlichen Praktiker an derartigen Auswertungen zweifeln. Des Weiteren 

werden meist viele Seiteneffekte stärker wirksam als die Bildungsmaßnahme. 

Es ist daher nachvollziehbar, dass nur 7% der Unternehmen diese Ebene be-

rücksichtigen. 
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Neben diesen Ebenen sollte der Evaluationsfokus noch näher bestimmt wer-

den. Hierzu zählen z.B. ein inhaltlicher, organisatorischer oder instruktionaler 

(auf die Vermittlung abzielender) Fokus (z.B. Wottawa, 1994; Wittmann, 1990). 

Gemeinsam mit den Evaluationsebenen lässt sich die Evaluationsstudie da-

durch exakt beschreiben.  

Neben diesem Verständnis von Evaluation lässt sich das Konstrukt noch weiter 

fassen. So kann Evaluation neben der Bewertung einer Intervention selbst als 

Intervention und damit über die „reine“ Diagnostik hinaus als Therapieinstru-

ment interpretiert und ausgestaltet werden (Henninger, 2000). In diesem Zu-

sammenhang kann z.B. die Auswirkung der Evaluation untersucht werden, die 

Evaluation könnte evaluiert werden und damit gleichzeitig den Untersuchungs-

fokus bilden. Dieser Aspekt sei hier der Vollständigkeit halber benannt, er wird 

in dieser Arbeit nicht weiter verfolgt.  

Damit sollte der grundsätzliche theoretische Evaluationsrahmen für diese Un-

tersuchung abgesteckt sein. Die genaue methodische Ausgestaltung wird im 

Methodenteil ausführlich beschrieben. Mit dieser Herangehensweise wird die 

Untersuchung auch Befunde über die Wirkung der Intervention auf den Lern- 

und Transfererfolg liefern.   
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3 Zum Untersuchungsgegenstand: Die Weiterbil-
dungsmaßnahme 

 

Im Folgenden werden kurz der Vodafone Gesamtkonzern und das 100% Toch-

terunternehmen Vodafone D2 GmbH skizziert, um die Situation der Führungs-

kräfte abzuleiten. Weiterhin werden die Zielsetzung, die Leitidee und das In-

haltskonzept der Weiterbildungsmaßnahme beschrieben. 

3.1 Rahmenbedingungen und Ausgangssituation 

3.1.1 Zur Ausgangssituation des Vodafone Konzerns 
Die Vodafone Group ist ein international tätiges Mobilfunkunternehmen mit Fir-

mensitz in Newbury, England. Der Firmenname ist aus den Begriffen VOice-

DAta-Fax-Over-NEt abgeleitet. Vodafone ist weltweit in 27 Ländern vertreten 

und betreut 341 Millionen Kunden (anteilig nach Beteiligung). Mit einem Jah-

resumsatz von umgerechnet über 53 Mrd €  hat sich Vodafone seit der Grün-

dung im Jahr 1982 somit in nur zwei Jahrzehnten zu einem finanzstarken Welt-

konzern entwickelt (Vodafone Group Plc, 31. März 2010). Durch diese Größe 

und Präsens gepaart mit einer offensiven Markenstrategie ist es dem Unter-

nehmen gelungen, Vodafone zu einer der stärksten Weltmarken zu entwickeln. 

Nach einer Studie des Marktforschungsunternehmens Millward Brown belief 

sich der Markenwert auf 44,4 Mrd US-Dollar und lag damit weltweit auf dem 

10. Platz (Millward Brown, 2010). 

Das Wachstum ist in erster Linie durch Zukäufe bzw. Fusionen entstanden. 

Die bedeutendste Übernahme war mit Abstand die Fusion mit dem deutschen 

Industrieunternehmen Mannesmann AG im Februar 2000. Die damalige Toch-

tergesellschaft Mannesmann Mobilfunk GmbH wurde später in die Vodafone D2 

GmbH umbenannt. Diese im Vergleich zu anderen großen Weltkonzernen ra-

sante Entwicklung war in der Vergangenheit und ist nach wie vor in der Gegen-

wart eine organisatorische Herausforderung. Die Zukäufe und Fusionen sam-

meln teilweise sehr unterschiedliche Unternehmensstrukturen und –kulturen 

unter einem Dach. Die extreme Wachstumsgeschwindigkeit erforderte eine ho-

he Schnelligkeit und Flexibilität in den lokalen Märkten und machte diese de-

zentrale Organisationsform sehr erfolgreich. Die letzten Jahre waren allerdings 

durch eine Marktsättigung und einen rasanten Preisverfall im Telefoniebe-
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reich in den großen europäischen Märkten gekennzeichnet. Zum Teil konnte 

neues Wachstum in den asiatischen Märkten und im Bereich der Datenprodukte 

generiert werden. Allerdings ist der Umsatz in den letzten Jahren wesentlich 

geringer gewachsen bzw. auf einigen lokalen Märkten sogar gesunken. Weiter-

hin sind viele neue Telekommunikationsanbieter hinzugekommen, so dass der 

Marktdruck erheblich gestiegen ist.  

Vor diesem Hintergrund wurde insbesondere in den letzten Jahren ein Konsoli-

dierungskurs eingeschlagen, der auf effizientere Strukturen abzielt. Diese 

Trendwende hat einen massiven Einfluss auf die Zusammenarbeit im Konzern. 

Die Auswirkungen auf die Unternehmenskultur und die Führungsarbeit wer-

den konkreter am Beispiel der Vodafone D2 GmbH erläutert.    

3.1.2 Zur Ausgangssituation der Vodafone D2 GmbH 

Die Vodafone D2 GmbH ist mit über 34 Millionen Mobilfunk- und 3,8 Millionen 

Festnetzkunden (Stand: März 2010) die größte und leistungsstärkste Tochter-

gesellschaft der Vodafone Group. Neben der Zentrale in Düsseldorf existieren 

weitere 10 Standorte, die auf das gesamte Bundesgebiet verteilt sind. 

Der deutsche Unternehmensteil ist im Gegensatz zum Konzern weniger durch 

Zukäufe bzw. Fusionen entstanden sondern zum größten Teil organisch ge-
wachsen. Mit unter 100 Mitarbeitern wurde das Unternehmen 1990 gegründet. 

In nur einem Jahrzehnt verzeichnete es ein Wachstum auf ca. 9000 Mitarbeiter. 

Mittlerweile beschäftigt das Unternehmen ca. 13.000 Mitarbeiter, die einen Um-

satz von ca. 9 Mrd € erwirtschaften (Vodafone D2 GmbH). 

Während die erste Hälfte der Unternehmensexistenz durch starke Aufbautätig-

keit und Kundengewinnungsstrategie geprägt war, zeichnet sich die zweite Hälf-

te durch große Veränderungen aus. Der Zusammenschluss mit Vodafone 

brachte strategische und kulturelle Veränderungen mit sich. Der stärkere Ver-

drängungswettbewerb in einem zunehmend gesättigten Marktumfeld und das 

Erschließen von neuen strategischen Geschäftsfeldern, wie z.B. dem Datenge-

schäft oder der Kombinationslösungen aus Mobilfunk- und Festnetzprodukten, 

initiiert einen hohen Veränderungsdruck. Neben dem Streben nach Innovations- 

und Serviceführerschaft rückt auch das Kostenmanagement mehr in den Fokus. 

Der oben beschriebene internationale Trend der Konsolidierung verstärkt die-

se Entwicklung. Insbesondere wird ein höherer Grad an Standardisierung, Au-
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tomatisierung und Zentralisierung angestrebt. Große Umstrukturierungen waren 

und sind die Folge. Das letzte und mit Abstand dominierende Veränderungspro-

jekt war die Integration der 100% igen Tochtergesellschaft Arcor AG & Co.KG. 

Arcor entstand im Januar 1997 als Gemeinschaftsunternehmen der CNI Com-

munications Network International GmbH und der Bahn-Tochter DBKom, Ge-

sellschaft für Telekommunikation mbH& Co. KG. Seit Dezember 2010 ist die 

Fusion rechtlich abgeschlossen und der Firmenname Arcor wurde aufgegeben. 

Damit ist jetzt Vodafone Deutschland zusätzlich zum Mobilfunkgeschäft  das 

zweitgrößte Festnetz-Telekommunikationsunternehmen in Deutschland. Trotz 

der juristisch abgeschlossenen Fusion werden faktisch derzeit die Organisatio-

nen noch zusammengeführt. Neben der aufwändigen Zusammenlegung der 

Vertriebsorganisationen, die aus zwei unterschiedlichen Shopkonzepten und 

Partneragentur-Strukturen bestanden, liegt auch in der Integration der techni-

schen Systeme eine anspruchsvolle Aufgabe. Eine weitere große Herausforde-

rung besteht in der Zusammenführung der unterschiedlichen Führungsstruk-
turen und der Unternehmenskulturen. Letzteres stellt eine wichtige Rahmen-

bedingung bzw. Ausgangssituation für die Durchführung des in dieser Arbeit 

untersuchten Forschungsgegenstands, eines Führungskräfteentwicklungspro-

gramms, dar und wird daher im nächsten Abschnitt genauer beschrieben.   

3.1.3 Anforderungen an die Führungskräfte 

Diese Entwicklung hat einen massiven Einfluss auf die Führungsarbeit. In den 

Anfangsjahren der Vodafone D2 GmbH (anfangs noch Mannesmann Mobilfunk) 

dominierten Führungskräfte, die schnell, intuitiv und unbürokratisch Aufbauar-

beit leisteten, in einer Art „Goldgräberstimmung“ waren „Macher-Qualitäten“ 

gefragt. Ähnliche Qualitäten wurden auch von den Mitarbeitern verlangt. Da in 

dieser Zeit sehr viele Mitarbeiter und Führungskräfte rekrutiert wurden, sind die 

entsprechenden „Persönlichkeiten“ also Menschen mit den diesbezüglichen 

Arbeitspräferenzen und –kompetenzen ausgewählt worden. Effizienzeinbußen 

und damit einhergehende höhere Prozesskosten sowie manuelle Nacharbeiten 

wurden zugunsten schneller und flexibler Reaktionsmöglichkeiten toleriert. In 

Abgrenzung zum größten Wettbewerber Telekom, die als schwerfällig und bü-

rokratisch erlebt wurde, war ein gewisser Stolz auf diese „Macher-Kultur“ 
spürbar. Mit zunehmender Unternehmensgröße änderte sich die Arbeitsweise 

zwar in vielen Bereichen und auch viele der handelnden Personen schieden 
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aus bzw. neue nach anderen Kriterien rekrutierte Mitarbeiter und Führungskräf-

te kamen hinzu. Allerdings blieben Teile dieser Kultur in vielen Bereichen erhal-

ten.  

Das Umfeld hat sich nun in mehrerer Hinsicht stark verändert. Aus dem kleinen 

flexiblen stark wachsenden Unternehmen mit einem überschaubaren Produkt-

angebot ist eine große Tochtergesellschaft eines internationalen Großkonzerns 

geworden, das die internen Prozesse optimiert und eine wesentlich komplexe-
re und ausdifferenziertere Produktwelt vertritt. Die Führungskräfte werden 

durch diese dramatisch angestiegene Anzahl von Telekommunikationsproduk-

ten und die damit verbundenen komplexeren Arbeitsbeziehungen auf allen 

Wertschöpfungsebenen, wie z.B. der Entwicklung, dem Betrieb, der Wartung, 

dem Service, konfrontiert. Weiterhin sind durch die zunehmende internationale 

Automatisierung, Standardisierung und Zentralisierung viele neue internationale 

Schnittstellen hinzugekommen. Hierbei stellt nicht nur die Komplexität sondern 

auch das Arbeiten mit Kolleginnen und Kollegen aus anderen Kulturen eine 

große Herausforderung dar. Des Weiteren wird die Führungsarbeit durch die 

steigende Anzahl an Veränderungsprojekten mit der damit verbundenen Ver-

unsicherung der Mitarbeiter deutlich anspruchsvoller. Die Fusion mit Arcor ist 

dabei das z.Zt. größte Veränderungsprojekt. Die Führungskräfte sind dabei ei-

nerseits persönlich von Veränderungen betroffen; denn Führungsstrukturen 

verändern sich und Standorte werden teilweise aufgegeben bzw. zusammenge-

fasst. Andererseits sind Sie in der Verantwortung, den Veränderungsprozess im 

Sinne eines professionellen Changemanagements möglichst erfolgreich zu ge-

stalten. 

Die Führungsaufgabe ist insgesamt deutlich komplexer geworden und for-

dert von vielen Führungskräften neue Kompetenzen und ein verändertes Füh-

rungsverständnis.  
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3.2 Zielsetzung der Maßnahme 

Die Zielsetzung der Maßnahme leitete sich aus zwei unterschiedlichen Entwick-

lungen ab. Zum einen äußerten sich die oben beschriebenen veränderten An-

forderungen an die Führungskräfte in einer abnehmenden Zufriedenheit der 

Mitarbeiter mit der Führung. Die jährlich stattfindende Befragung der Mitarbeiter 

zeigte, dass die Zufriedenheit mit der Führungsleistung und führungsnahen 

Themen wie z.B. Kommunikation und Umgang mit Veränderungen deutliche 

Defizite aufwies.7 Zum anderen wurde ein zweijähriges Strategieprogramm „In-

spiRED“ entwickelt. Dieses Programm war eine Initiative, um auf dem zuneh-

mend gesättigten Markt über eine noch stärkere Kundenorientierung einen 

Wettbewerbsvorteil zu erarbeiten. Es wurden drei strategische Korridore defi-

niert, von denen zwei starke kulturelle und einstellungsbezogene Ansätze ver-

folgten. Der erste wurde mit dem Slogan „Wir machen Kunden zu Fans!“ beti-

telt. Dieser stand dafür, dass die Kunden in einem wesentlich höheren Ausmaß 

emotional gebunden werden sollten. Fans identifizieren sich sehr stark mit dem 

Unternehmen und seinen Produkten. Sie verzeihen Fehler und empfehlen das 

Unternehmen weiter. In diesem Zusammenhang wurden insbesondere Marken 

wie Harley Davidson oder Apple diskutiert, bei denen dieses Kundenverhalten 

zu beobachten ist. 

Dies war ein sehr hoher Anspruch, der durch lediglich technische und organisa-

torische Optimierungen nicht realistisch erschien. Es bedurfte einer tiefgreifen-

den Änderung motivationaler und einstellungsbezogener Faktoren. So wurde 

ein weiterer strategischer Korridor mit dem Titel „Wir sind Vodafone!“ formu-

liert. Dieser stand für den Anspruch, eine wertebasierte Organisation8 mit emo-

tional gebundenen Mitarbeitern anzustreben, die selbst Fan des Unternehmens 

und seiner Produkte werden sollten (Vodafone D2 GmbH).9 Die Mitarbeiter und 

Führungskräfte sollten über stark emotionalisierende Faktoren wie z.B. gemein-

same Werte angesprochen werden. Neben emotionalen Mitarbeiterkampagnen 

                                                
7 Die Ergebnisse der Befragung sind vertraulich und können daher nicht zitiert werden.  
8 Originalaussage des CEO der Vodafone D2 GmbH Fritz Joussen: „...Wir sind intensiv, präzise 
und exekutionsstark. Wir sind stark in der Umsetzung und Strategie. Wir sind wie wir sind: Red, 
Rock Solid, Restless ... Wir wollen unsere Werte im Unternehmen leben: wir wollen leichter und 
offener werden, wir wollen loslassen ... Wir begeben uns auf den Weg in eine wertebasierte 
Organisation ... Dies passiert nur, wenn Kopf und Herz im Einklang sind ...“ 
9 Die emotionale Bindung der Mitarbeiter wird alle zwei Jahre im Rahmen einer Mitarbeiterbe-
fragung durch den Engagement Index gemessen. 
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sollten insbesondere die Führungskräfte in Ihren Verantwortungsbereichen die-

se Kultur fördern und fordern.  

Aus beiden Entwicklungen leitete sich Handlungsbedarf bei den Führungskräf-

ten ab. Es wurde ein Pogramm mit dem Namen ValueBased Leadership 

(VBL) entwickelt, das den Untersuchungsgegenstand für diese Arbeit bildet. Es 

handelt sich dabei um ein für alle Führungskräfte der Vodafone D2 GmbH und 

der Arcor AG & Co.KG verbindliches Weiterbildungsprogramm, das im Zeitraum 

April 2008 bis Juni 2010 durchgeführt wurde. Das Programm umfasste zwei 

Module: 

Modul I: Schwerpunkt Führung (2 Tage) 

Modul II: Schwerpunkt Veränderungsmanagement (2 Tage) 

Insgesamt wurden ca. 1200 Seminarteilnehmer mit entsprechend insgesamt ca. 

4800 Teilnehmertagen durchgeführt (Vodafone D2 GmbH).10 

Das übergeordnete VBL Programmziel wurde aus den oben beschriebenen 

Entwicklungen abgeleitet und wie folgt beschrieben: 

 Wir erhöhen die Führungsleistung zur Intensivierung einer werte- 
und motivorientierten Führung 

 Wir inspirieren die Führungskräfte und erhöhen die „Freude am 
Führen“ 

Die Ableitung dieser Ziele folgte der vom Unternehmen normativ getroffenen 

Annahme: Wenn Führungsleistung (insbesondere in Changeprozessen) und    -

motivation steigen, werden auch die Mitarbeiterzufriedenheit und das Teamkli-

ma steigen. Somit wird der übergeordnete Zielkorridor „Wir sind Vodafone!“ un-

terstützt. 

Diese Lernziele wurden noch weiter konkretisiert (siehe dazu 4.3.1.2). 

                                                
10 Am 12. Oktober 2010 ist das Programm im Rahmen der Messe Zukunft Personal mit dem 
Internationalen Deutschen Trainingspreis in Silber vom BDVT ausgezeichnet worden. 
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3.3 Die Leitidee der Maßnahme 

Den Ausgangspunkt des Konzeptes bildet die Leitidee bzw. die Führungsphilo-

sophie „ValueBased Leadership“. Diese steht für eine werte- und motivbasierte 

Führung.  

VBL ist eine Führung, die sich stark an den individuellen Werten und Motiven 
der Mitarbeiter orientiert. Dem liegt die folgende Annahme zu Grunde: Füh-

rungskräfte, die in der Lage sind, die individuellen Werte und Motive11 ihrer Mit-

arbeiter zu erkennen und diese bei ihrer Führungsarbeit adäquat zu berücksich-

tigen, steigern die emotionale Bindung12 und Leistungsbereitschaft und letztlich 

die Leistung ihrer Mitarbeiter.  Eine erfolgreiche Umsetzung von VBL führt damit 

zu einer Verbesserung der Führungsleistung i.S. des oben formulierten Pro-

grammziels (Vodafone D2). 

Beispiel: Eine Mitarbeiterin mit einem stark ausgeprägten Machtmotiv wird mit 

einer hohen Wahrscheinlichkeit gerne eine führende Tätigkeit übernehmen. Er-

kennt das die Führungskraft, so wird sie gut beraten sein, z.B. eine vakante 

Projektleiterstelle an diese Mitarbeiterin zu vergeben. Dabei wird vorausgesetzt, 

dass die Mitarbeiterin über die entsprechenden Qualifikationen, Fähigkeiten und 

Erfahrungen verfügt. Komplizierter wird die Angelegenheit, wenn eine Mitarbei-

terin eine konkrete Führungsposition einfordert und die Führungskraft nicht die 

Motive und Werte dieser Mitarbeiterin kennt. Angenommen die Motive Status 

und Anerkennung bilden eine dominierende Antriebskraft, während Macht und 

Risikobereitschaft eher unterdurchschnittlich ausgeprägt sind. Weiterhin könnte 

die Mitarbeiterin großen Wert auf eine stabile Arbeitszeit und direkten Kunden-

kontakt legen. In diesem Fall könnte die Entscheidung für eine Projektleiterstel-

le grundlegend falsch sein. Zwar würde das Status- und Anerkennungsbedürf-

nis kurzfristig befriedigt sein, allerdings könnte die notwendige Machtausübung, 

die für Entscheidungen unerlässliche Risikobereitschaft, flexiblere Arbeitszeiten 

und der fehlende Kundenkontakt die Mitarbeiterin möglicherweise unter Stress 

setzen. Die Konsequenz könnte eine demotivierte Projektleiterin und eine unzu-

                                                
11 Die Begriffe bzw. Konstrukte Werte und Motive wurden bereits im zweien Kapitel erläutert. 
12 Das Konstrukt der emotionalen Bindung wird hier nicht untersucht. Der Begriff wird von Voda-
fone als Grad der Begeisterungsfähigkeit für das Unternehmen, seine Produkte und Dienstlei-
stungen angesehen. Hierbei wird vielfach auch die Formulierung „der Mitarbeiter als Fan des 
Unternehmens“ gebraucht. 
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friedene Führungskraft sein, die möglicherweise die Unzufriedenheit ihrer neu 

ernannten Projektleiterin als fehlende Dankbarkeit oder Loyalität interpretiert.  

Dem entsprechend ist VBL kein Führungsinstrument mit konkreten Techniken, 

es ist eine Denkhaltung. Es ist eine stärkenorientierte Führungshaltung, die die 

Motivation und damit auch die Eigenverantwortung fördert. Insbesondere in den 

beschriebenen komplexeren Arbeitsbeziehungen, ist eine noch stärkere Dele-

gation von Verantwortung nötig. Diese Verantwortung wird nur dann erfolgreich 

aufgenommen und ausgefüllt, wenn die entsprechenden Rahmenbedingungen, 

die Kompetenzen und eben auch die Identifikation mit der entsprechenden Mo-

tivation vorliegen. 

Eine weitere Annahme ist, dass eine werte- und motivbasierte Führung insbe-

sondere in Changeprozessen Erfolg versprechend ist und damit bei der zuneh-

menden Anzahl von Veränderungen im Unternehmen an Bedeutung gewinnen 

wird. Veränderungen werden meist von Verunsicherungen bis hin zu Ängsten 

der Mitarbeiter begleitet. Hier ist insbesondere eine bedarfsgerechte Kommuni-

kation und Begleitung der Mitarbeiter nötig. Diese wird deutlich angemessener 

mit VBL geleistet (Vodafone D2 GmbH). 

Wie oben beschrieben werden diese Annahmen und alle weiteren inhaltlichen 

Konstrukte als normativ gesetzte Voraussetzungen betrachtet und deshalb nicht 

weiter ausgeführt oder untersucht. 

Diese Führungsphilosophie soll durch zwei zweitägige Seminare vermittelt wer-

den. Im Folgenden werden nun die Inhalte der beiden Seminare kurz beschrie-

ben.  

3.4 Das Inhaltskonzept der Weiterbildungsmaßnahme 

Die Inhalte des Bildungsprogramms sowie die Annahme, dass die Umsetzung 

der vermittelten Inhalte eine positive Auswirkung auf die übergeordneten Ziele 

zeigt, stehen nicht im Vordergrund der wissenschaftlichen Untersuchung. Diese 

werden deshalb als normativ gesetzte Voraussetzungen behandelt. Aus diesem 

Grund werden die Inhalte und Annahmen weder theoretisch oder empirisch re-

ferenziert noch auf ihre Relevanz und Validität überprüft. Allerdings werden die 

Inhalte als Referenzfelder für die Lernziele und später für die Evaluation des 

Lern- und Transfererfolgs benötigt. Weiterhin sollen sie zu einem besseren Ver-
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ständnis der Untersuchung beitragen. Vor diesem Hintergrund werden diese im 

Folgenden beschrieben.  

3.4.1 Modul I: Schwerpunkt Führung 

Im ersten Modul wurde VBL zunächst als Führungsphilosophie eingeführt. Dazu 

wurde im ersten Schritt die Relevanz dieses Ansatzes als strategischer Rah-

men erläutert. Dabei lag verkürzt die folgende Argumentationskette zugrunde: 

Wenn ich Kunden zu Fans machen möchte, brauche ich eine wertebasierte Or-

ganisation. Eine wertebasierte Organisation liegt vor, wenn die Menschen in 

der Organisation sich gemeinsamen Werten verpflichtet fühlen, diese auch le-

ben und daraus Energie ziehen. Eine wertebasierte Organisation liegt vor, 

wenn die individuellen Werte und Motive der Menschen in der Organisation in 

ausreichendem Maße im Arbeitsprozess Berücksichtigung finden. Kommen 

beide Aspekte zusammen, wird die emotionale Bindung der Mitarbeiter ent-

sprechend hoch sein, im besten Fall wird der Mitarbeiter selbst zum Fan des 

Unternehmens. Eine werte- bzw. motivbasierte Führung hat demnach einen 

hohen Einfluss auf die emotionale Bindung der Mitarbeiter.  

Nach der Erläuterung des strategischen Rahmens und der Zusammenhänge 

zum Konstrukts VBL, wurde Basiswissen zu den Themen Motive und Werte 

vermittelt. Hierzu wurden neben allgemeinen Informationen zwei Systematisie-

rungsmethoden die MotivStrukturAnalyse (MSA) und das W.E.R.T.-Modell 

eingeführt.  

Bei der MSA werden folgende fundamentale Motive zu Grunde gelegt: Wis-

sen, Prinzipientreue, Macht, Status, Ordnung, Materielle Sicherheit, Freiheit, 

Beziehung, Hilfe/Fürsorge, Familie, Idealismus, Anerkennung, Wettkampf, Risi-

ko, Essen, Körperliche Aktivität. Diese werden auf bipolaren Skalen in unter-

schiedlichen Ausprägungen dargestellt (MSAprofile Ltd.). So werden z.B. bei 

dem Motiv Wissen die Pole „Intellektuell“ und „Pragmatisch“ angegeben und die 

jeweilige Ausprägung zu beiden Richtungen in % angezeigt. Die Grundannah-

me ist, dass jeder Mensch zu jedem Motiv in beiden Ausrichtungen Anteile be-

sitzt. 

Die folgende Übersicht stellt die Inhalte des 1. Moduls schematisch dar. 
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Abbildung 16: Themenbausteine W.E.R.T.voll führen 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bei dem W.E.R.T.-Modell handelt es sich um eine berufsbezogene motiv- und 

wertebasierte Typologie die nach den zwei Dimensionen Macht- und Bezie-
hungsorientierung vier Typen unterscheidet: der Realisator (Tendenz: weni-

ger beziehungsorientiert und weniger machtorientiert), der Teamplayer (Ten-

denz: stärker beziehungsorientiert und weniger machtorientiert), der Entdecker 

(Tendenz: stärker beziehungsorientiert und stärker machtorientiert) und der 

Leitwolf (Tendenz: weniger beziehungsorientiert und stärker machtorientiert). 

Auch hier werden die Ausprägungen in %  den einzelnen Typen angegeben, 

wobei ebenfalls ist Grundannahme gilt, dass Menschen in jeder angegebenen 

Ausrichtung Anteile besitzen (Rother&Partner).   
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Abbildung 17: Auszug aus der Onlinebefragung zum W.E.R.T.-Modell 

 

Quelle: Rother & Partner 

Die Teilnehmer füllten bereits ca. 2 Wochen vor dem Seminar zu beiden Model-

len einen Onlinefragebogen aus und erhielten im Seminar ihr individuelles 

Profil.  

Wie unter dem Thema strategischer Rahmen beschrieben, wurde neben der 

motiv- und werteorientierten Führung, einem für das gesamte Unternehmen 

gültigen „Wertekanon“ eine hohe Bedeutung für eine wertebasierte Organisati-

on unterstellt. Dieses Thema stand in dem VBL Programm nicht im Fokus. Da 

es jedoch ein Thema mit enger Verbindung ist, wurde die Seminarreihe auch 

dazu genutzt, einen Bottom-up Wertesammlungsprozess zu unterstützen. D.h. 

in allen Seminargruppen wurden die aus Teilnehmersicht wichtigsten Werte für 

das gesamte Unternehmen gesammelt und priorisiert. 

Nachdem die Motive und Werte in ihren unterschiedlichen Ausprägungen an-

hand der vier W.E.R.T.-Typen erörtert waren, wurden anschließend deren Aus-

wirkungen auf einen adäquaten Führungsstil und das Teamklima thematisiert. 

Zunächst erarbeiteten die Teilnehmer bedeutsame Erfolgsfaktoren für das 

Teamklima, die durch eine Studie der Unternehmensberatung Hay gestützt 

wurden. Diese geht von den folgenden Faktoren aus: Flexibilität erhöhen, Ver-

antwortung übertragen, Standards setzen, Belohnen, Klarheit schaffen (Hay 

Group). 
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In einem zweiten Schritt wurden die für das Unternehmen Vodafone (weltweit) 

definierten Führungsstile vorgestellt (Hay Group). Diese sind: Der coachende 

Stil (fördert die langfristige berufliche und menschliche Weiterentwicklung der 

Mitarbeiter), der affiliative Stil (fördert Harmonie und Konsens unter den Mitar-

beitern und mit der Führungskraft, indem viel persönliche Wertschätzung kom-

muniziert wird), der partizipative Stil (fördert die Beteiligung der Mitarbeiter an 

der Entscheidungsfindung), der visionäre Stil (fördert eine langfristige Orientie-

rung mittels einer im Dialog mit den Mitarbeitern kommunizierten Vision), der 

Pacesetting Stil (ist gekennzeichnet durch ein ausgeprägtes Sachinteresse und 

eigene Sacharbeit der Führungskraft) und der direktive Stil (zielt auf unmittelba-

re Aufgabenerfüllung durch klare Anweisungen und strenge Überwachung). 

Danach wurden die Inhalte in Rollenspielen verarbeitet und vertieft. Auf diese 

Weise konnte die VBL Philosophie anhand von praktischen Fällen angewendet 

und verinnerlicht werden. 

Anschließend wurde noch ein Führungsexperiment durchgeführt. Dieses fo-

kussierte insbesondere die emotionale Ebene und die Handlungsebene. Die 

Teilnehmer arbeiteten in Gruppen ein bis drei Beispiele zur konkreten Anwen-

dung der Ansätze im Arbeitsleben aus und setzten Ihre Ausarbeitungen kreativ 

in einem Kurzfilm um.  Alle Filme wurden später von einer Jury bewertet. Die 

besten Filme wurden prämiert und im Unternehmen verbreitet. Dieser Ansatz 

schaffte eine Öffentlichkeit, die die Auseinandersetzung mit der Thematik in-

tensivierte und gleichzeitig emotionalisierte. 

Zum Abschluss der ersten Seminarmaßnahme wurden konkrete Ziele zur Um-

setzung in der Praxis vereinbart. Es handelte sich um drei Mitarbeitergespräche 

mit drei unterschiedlichen Wertetypen mit konkreten Gesprächszielen und an-

schließender schriftlicher Auswertung. 

3.4.2 Modul II: Schwerpunkt Veränderung 

Im zweiten Modul wurde zunächst als Wiederholung und Einstieg die Gesamt-

zielsetzung bzw. der strategische Rahmen nochmals erläutert und die Vorteile 

der VBL Philosophie in Changesituationen dargestellt. Insbesondere in diesen 

emotionalen Ausnahmesituationen soll eine an den Motiven und Werten orien-

tierte Führung stabilisierend wirken, Vertrauen schaffen und letztlich die positive 
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emotionale Bindung stärken. Auch an dieser Stelle sei nochmals darauf verwie-

sen, dass alle Inhalte als feste Rahmenbedingungen bei dieser Untersuchung 

angesehen und demnach nicht tiefer begründet oder überprüft werden. Im Fol-

genden wird auf diesen Zusatz verzichtet.  

Nach der Einführung wurden die Erfahrungsberichte aus der Umsetzung der 

persönlichen Lernziele in Verbindung mit einem Gruppencoaching diskutiert. 

Jeder Teilnehmer hatte mindestens einen Fall mitgebracht und erhielt dazu ein 

Feedback der Kollegen.  

Als Einstieg in das Thema Changemanagement wurden gemeinsam mit allen 

Teilnehmern Strategien des Scheiterns von Changeprozessen erarbeitet. 

Diese Übung leitet den Blick zunächst auf die empfindlichen Stellen, d.h. sie 

fokussiert auf die negativen Erfahrungen der Teilnehmer mit Changeprozessen. 

Direkt im Anschluss wurde eine IBM-Studie zum Thema „Erfolgsfaktoren im 

Change“ vorgestellt, die auf der Befragung von 220 Changemanagern und Pro-

jektleitern beruht und damit eine breite Meinung aus der Praxis widerspiegelt 

(IBM Deutschland GmbH). Insbesondere die „weichen Themen“ wie Kommuni-

kation, Vorbildfunktion des Top-Managements und Unternehmenskultur werden 

dort als wesentliche Erfolgsfaktoren benannt und ebnen dabei den Weg für die 

weitere inhaltliche Fokussierung des Seminars. Changemanagement wird da-

nach primär als die Fähigkeit verstanden, Menschen in schwierigen Verän-
derungsprozessen kognitiv und emotional zu erreichen und zu integrieren. 

Im nächsten Schritt wurden Reaktionsmuster auf der individuellen Ebene be-

schrieben und analysiert. Die Teilnehmer lernten die Changekurve kennen, ein 

Modell, das typische Reaktionen von Menschen in Veränderungssituationen 

beschreibt. Anhand von vier Phasen wurden die Reaktionen der Menschen ge-

nauer erläutert und die potenziellen Führungsfehlerquellen abgeleitet sowie 

Verhaltenstipps diskutiert. Es handelt sich dabei um die Phasen: Schock, Ag-

gression, Verhandlung und Akzeptanz. Die Teilnehmer erarbeiteten in Gruppen 

die Unterschiede zwischen den einzelnen W.E.R.T.-Typen anhand dieser Pha-

sen und leiteten ein adäquates Führungsverhalten ab. 

Dieser individuelle Ansatz wurde anschließend weiter vertieft. Es wurden dazu 

Stressmodelle mit Bezug auf die Resilienztheorie vorgestellt und diskutiert 

(Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böde 2009). Resilienz drückt in diesem Zusam-
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menhang eine psychische Widerstandsfähigkeit aus. Es werden dabei individu-

elle Fähigkeiten oder Bewältigungsstrategien in sehr schwierigen Veränderun-

gen beobachtet und erklärt. Neben allgemeingültigen Faktoren wie der emotio-

nalen Stabilität, körperlichen Fitness und sozialem Umfeld, spielen eine Reihe 

von individuellen Faktoren bzw. Verhaltensweisen eine Rolle. Dazu zählen un-

ter anderem das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten, Lösungen zu entwickeln 

und die eigene Flexibilität zu erhöhen. Diese und andere Aspekte wurden in 

Paarinterviews zwischen den Teilnehmern besprochen. 

Die folgende schematische Darstellung stellt die Inhalte des 2. Moduls dar. 

Abbildung 18: Themenbausteine W.E.R.T.voll verändern 

 

Im weiteren Verlauf des Seminars verließen die Teilnehmer die individuelle 

Ebene und dehnten den Blick auf das Geschehen in Gruppen aus. Dabei stand 

die Frage im Fokus: „Wie kann ich eine Gruppe von Menschen oder auch eine 

größere Organisationseinheit kognitiv und emotional im Change integrieren 

bzw. steuern?" Eine sehr eingängige und anschauliche Methodik ist das Pingu-
in-Prinzip von Kotter, das in acht Phasen eine bewährte Methodik aufzeigt. 

Anhand einer Fabel werden wichtige Phasen in der Veränderung vorgestellt 
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und diskutiert. Es handelt sich dabei um die Phasen: Dringlichkeit aufzeigen, 

Leitungsteam zusammenstellen, Vision und Strategie entwickeln, für Verständ-

nis und Akzeptanz werben, Handlungsspielräume schaffen, kurzfristige Erfolge 

sichern, nicht nachlassen und eine neue Kultur entwickeln (Kotter, 2006). 

Diese Phasen wurden anhand aktueller Changeprojekte in Gruppenarbeiten 

reflektiert. Ergänzend wurde noch der Vodafone Global Changeframework vor-

gestellt, der im Wesentlichen diese Phasen beinhaltet und dafür methodische 

Werkzeuge bereitstellt (Vodafone D2).  

Auf diesen Ansätzen aufbauend erstellten alle Teilnehmer eine persönliche 

Umsetzungsplanung für konkret in ihrem Bereich laufende bzw. anstehende 

Changeprojekte, die dann mit den anderen Teilnehmern diskutiert und reflektiert 

wurden.  

Anschließend wurden noch zwei Methoden bzw. Vorgehensmodelle zur Kom-

munikation im Change vermittelt. Die als Kommunikationspyramide bezeich-

nete Methode beschreibt die unterschiedlichen Ebenen der Kommunikation. Sie 

unterscheidet in zwei große Bereiche, das „Was?“ mit den Kommunikationsin-

halten (Kommunikationsargumentarium) und dem „Wie?“ Kommunikationsprin-

zipien, Kommunikationsmittel bzw. –methoden und –Adressaten (Stakeholder). 

Die Kommunikationspyramide ist eine Systematisierungshilfe, um die Kommu-

nikation in einem Veränderungsprozess mit vielen Akteuren aufzubauen. Bei 

der zweiten Methode handelt es um eine Gegenüberstellung von den erwarte-

ten Mehrwerten und Investitionen aus der Veränderung, die als Change-Bilanz 

bezeichnet wird. Sie soll Transparenz und Glaubwürdigkeit schaffen, indem Sie 

auch die Investitionen, z.B. Anschaffung neuer technischer Systeme, Schu-

lungsaufwände, Reibungsverluste in der Übergangszeit aufzeigt.  

In Gruppenarbeiten wurden diese als Grundlage für die Erarbeitung einer 

„flammenden Change-Rede“ genutzt. Hier konnten die Teilnehmer ebenfalls 

eine konkret anstehende Situation simulieren und verschiedene Kommunikati-

onsinhalte und Stilmittel ausprobieren. Die anderen nahmen die Rolle als kriti-

scher Beobachter ein und gaben direktes Feedback. Hier wurde insbesondere 

durch entsprechende Aufgabenstellungen die direkte Kommunikation mit unter-

schiedlichen W.E.R.T.-Typen simuliert. So wurde für jeden W.E.R.T.-Typ eine 

passende Rede vorbereitet und präsentiert.   
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Später wurde noch auf Unterstützungsleistungen aus dem internen Bereich Or-

ganisational Development verwiesen, die flankierend in Veränderungsprozes-

sen genutzt werden können.    

Zum Abschluss wurde das gesamte Programm reflektiert und der Rote Faden 

(strategische Rahmen) nochmals aufgezeigt. 

3.4.3 Der begleitende Werteprozess 

Während in den VBL Seminaren die VBL-Philosophie fokussiert wurde, gab es 

noch einen begleitenden Prozess mit dem Namen ValueBased Organisation. 

Zum besseren Verständnis für den Gesamtkontext wird dieser im Folgenden 

kurz beschrieben.  

Ziel des Prozesses war es, mit einer breiten Masse von Führungskräften und 

Mitarbeitern gemeinsame Leitwerte für die zukünftige Unternehmenskultur, die 

die strategischen Korridore „Wir machen Kunden zu Fans!“ und „Wir sind Voda-

fone!“ möglichst gut unterstützen, zu definieren. Dazu wurden Multiplikatoren 

(InspiRED Hearts) ausgewählt und eingewiesen. Sie sollten in eigener Verant-

wortung mit Gruppen von Mitarbeitern und Führungskräften, möglichst in einer 

kreativen Atmosphäre, über die derzeitige und eine mögliche zukünftige Unter-

nehmenskultur diskutierten. Dabei wurden nicht nur denkbare und präferierte 

Leitwerte aufgenommen, sondern gleichzeitig Ideen gesammelt, wie diese Wer-

te auch im Arbeitsalltag gelebt werden können. Auf diese Weise entstanden zu 

den Werten umfangreiche Maßnahmenpläne.  

Parallel wurden wie bereits oben erwähnt auch innerhalb der VBL-Seminare 

Werte erarbeitet. Insgesamt waren weit über eintausend Personen direkt einge-

bunden. Eine Vorauswahl wurde dann im Intranet allen Mitarbeitern zur Ab-

stimmung vorgelegt. Erstmals in der Unternehmensgeschichte war ein derartig 

aufwendiger und demokratischer Wertefindungsprozess aufgesetzt worden, 

der neben der Wertesammlung gleichzeitig Akzeptanz und Aufmerksamkeit für 

das Thema schaffen sollte.  

Abschließend wurden in der Geschäftsführung die zwei Werte mit den höchsten 

Zustimmungen als Fokuswerte ausgewählt: 

- Vertrauen und 

- Wertschätzung 
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In einer zeitgleich laufenden internationalen Wertediskussion wurden zwei wei-

tere Werte definiert und allen Vodafone Tochtergesellschaften vorgegeben: 

- Schnelligkeit und  

- Einfachheit 

Demnach wird es zukünftig neben der Berücksichtigung der individuellen Werte 

auch um das Vorleben, Fördern und Fordern eines gemeinsamen breit akzep-

tierten Wertekanons, der aus den vier genannte Werten besteht, in der Führung 

gehen. Diesem gerecht zu werden ist letztlich im Einzelfall oftmals eine Grat-

wanderung und wird eine große Herausforderung für die Führungskräfte dar-

stellen. 
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4 Methoden und Verfahren 
 
Wie bereits beschrieben, gliedert sich die Untersuchung in zwei getrennte Un-

tersuchungsfelder. Im Untersuchungsfeld A, das den Hauptteil der Studie dar-

stellt, wurde die Lernmotivation hinsichtlich der Intervention über den Einsatz 

der Persönlichkeitsprofile untersucht. Im Untersuchungsteil B wurden die Aus-

wirkungen der Weiterbildungsmaßnahme hinsichtlich der Zufriedenheit sowie 

des Lern- und Transfererfolgs der Teilnehmer analysiert. In diesem Kapitel wer-

den die beiden Untersuchungsfelder gesondert behandelt. Da die beiden Erhe-

bungen jedoch in der gleichen Stichprobe und teilweise zum gleichen Zeitpunkt 

stattfanden, wird zunächst das übergreifende Untersuchungsdesign beschrie-

ben. 

4.1 Übergreifendes Untersuchungsdesign 

4.1.1 Aufbau und Ablauf 

Den Untersuchungsgegenstand bildete das oben beschriebene Weiterbildungs-

programm „ValueBased Leadership“. Dieses bestand wie ebenfalls bereits be-

schrieben aus zwei Seminarmodulen, die im Abstand von ca. 6 Wochen durch-

geführt wurden. Die beiden Module waren jeweils für eine feste Teilnehmer-

gruppe als ein Seminarlauf definiert. So konnte gewährleistet werden, dass die-

selbe Teilnehmergruppe13 sowohl den ersten als auch den zweiten Seminar-

baustein miteinander erlebte. Insgesamt haben ca. 1200 Führungskräfte im 

Zeitraum April 2008 bis Juni 2010 an der Maßnahme teilgenommen.  

Die Erhebung wurde längsschnittlich in der Zeit zwischen Anfang Juni 2009 bis 

Ende Februar 2010 durchgeführt. Insgesamt wurden jedem Teilnehmer 5 
Erhebungsbögen mit insgesamt 284 Fragen im Zeitablauf von ca. 14 Wochen 

vorgelegt. Im ersten Seminarmodul wurden drei, im zweiten Modul eine und 

nach ca. zwei Monaten nach dem letzten Modul eine weitere Erhebung durch-

geführt. Bei den Erhebungen handelte es sich um quantitative Befragungen mit-

tels strukturierter Fragebögen. Die ersten vier Fragebögen wurden in den Se-

minaren als Papierfragebögen ausgeteilt. Die Seminare fanden im Seminarzen-

trum der Vodafone D2 GmbH in Königswinter bei Bonn statt. Die letzte Befra-

                                                
13 Dabei konnte nicht ausgeschlossen werden, dass  im Einzelfall einige Teilnehmer die Grup-
pen wechselten oder zum zweiten Seminar nicht erschienen.  
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gung wurde als Online-Fragebogen verschickt. Es wurden 16 Seminarläufe für 

die Erhebung ausgewählt, so dass mit jeweils 5 Befragungen also insgesamt 80 
Erhebungen durchgeführt wurden. In den folgenden Abbildungen sind die Er-

hebungssystematik und die Erhebungszeitpunkte nochmals im Überblick ange-

geben.  

Abbildung 19: Erhebungsdesign 

 
 

Abbildung 20: Erhebungszeitpunkte 
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Die grüne Markierung in der Zeitübersicht kennzeichnet die Testgruppe, die 

orange Markierung bezieht sich auf die Kontrollgruppe. In der jeweils ersten 

Zeile sind die ersten Module mit den ersten drei Erhebungen abgebildet. In der 

jeweils zweiten Zeile sind die zweiten Module mit der vierten Befragung ge-

kennzeichnet und in der jeweils dritten Zeile sind die Online-Erhebungszeit-

punkte aufgeführt.   

4.1.2 Festlegung der Stichprobe 

In Absprache mit den Verantwortlichen der Weiterbildungsmaßnahme und der 

Arbeitnehmervertretung wurden der Erhebungszeitraum und die Stichproben-

größe festgelegt. Für die Auswahl wurden die folgenden Prämissen aufgestellt: 

1. Die Auswahl der Seminarläufe sollte nach dem Zufallsprinzip erfolgen. Die-

sem Prinzip wurde insofern Rechnung getragen, als dass ein fester Zeitraum 

definiert wurde. Alle Seminarläufe in diesem Zeitraum wurden in die Untersu-

chung einbezogen. Somit kann ausgeschlossen werden, dass im Sinne einer 

„Rosinenpickerei“ eine lenkende Vorauswahl getroffen wurde. 

2. Für das Untersuchungsfeld A wurde neben einer Untersuchungsgruppe auch 

eine Kontrollgruppe benötigt. Diese wurde ebenfalls nach dem Zufallsprin-

zip zusammengesetzt. Weiterhin wurde gewährleistet, dass die Aufteilung 

nach Kontroll- und Testgruppe eine ähnliche Anzahl an Teilnehmern umfass-

te. 

3. In der Stichprobe sollte eine möglichst gute Durchmischung von Teilneh-
mern vorliegen. Diese Durchmischung bezieht sich in erster Linie auf Alter, 

Geschlecht, Berufserfahrung, Vorbildung und Bereichsherkunft. Da das Wei-

terbildungsprogramm generell dieses Prinzip auch für jeden einzelnen Semi-

narlauf anstrebt und bei der Belegung der Seminare das Zufallsprinzip ent-

scheidet, musste diesbezüglich keine weitere Steuerung erfolgen. 

4. Die Stichprobe sollte möglichst groß sein, d.h. möglichst viele Teilnehmer 

umfassen. Da die Stichprobenteilnehmer sehr viele Fragen beantworten soll-

ten und die Einrichtung einer Kontrollgruppe eine wesentliche Veränderung 

im Seminarablauf bedeutete, stellte dieses Prinzip die größte Herausforde-

rung dar. Hier galt es einen guten Kompromiss zwischen wissenschaftlichen 

Erfordernissen und praktischen Einschränkungen zu finden.  Es wurde ver-
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einbart, insgesamt 16 Seminarläufe mit ca. 130 Teilnehmern zu untersu-

chen.  

Insbesondere die Existenz der Kontrollgruppe war für die Studie von herausra-

gender Bedeutung. Insgesamt kann die Studie als quasi-experimentelle Feld-
untersuchung mit Kontrollgruppenplan auf Basis eines Pre- und Posttests 

eingestuft werden (Bortz J. & Döring, N., 2006). 

4.1.3 Rahmenbedingungen 

Das Weiterbildungsprogramm wurde insgesamt von einem externen Trainer-

team mit 10 Trainern durchgeführt. Die von der Untersuchung betroffenen Se-

minare (Stichprobe) haben sieben verschiedene Trainer durchgeführt. Vom 

Auftraggeber war ausdrücklich gewünscht, dass die Seminare nach einem ein-
heitlichen Konzept und für alle Teilnehmer möglichst gleich durchgeführt wer-

den sollten. Demnach war der Seminarinhalt durch einheitliche Materialien, Fo-

liensätze, Handouts, Übungen und Zeitpläne stark vorstrukturiert. Alle Trainer 

wurden vorab in einem Train-the-Trainer Seminar vorbereitet und die ersten 

Seminare wurden doppelt besetzt. Auf diese Weise konnte jeder Trainer vor der 

ersten eigenen Seminarreihe eine Hospitation durchlaufen. Diese Rahmenbe-

dingungen sollten eine vergleichbare Durchführung gewährleisten. Dennoch ist 

ein Einfluss der individuellen Trainerpersönlichkeiten auf Durchführung und 

Aufbereitung der Seminare nicht ganz auszuschließen. Ebenso haben auch die 

unterschiedlichen Teilnehmergruppen eine Auswirkung auf die Art der Durch-

führung. Diese Unterschiedlichkeit kann die Aussagekraft der Befunde (externe 
Validität) erhöhen, da mögliche Wirkungen selbst bei nicht zu vernachlässi-

genden Unterschiedlichkeiten in den Rahmenbedingungen noch nachweisbar 

wären. Andererseits könnten die Einflüsse in Teilbereichen so stark gewirkt ha-

ben, dass signifikante Ergebnisaussagen in diesen Teilbereichen nicht mehr 

möglich waren und damit die interne Validität reduziert wird. Da diese Prämis-

sen für die meisten ähnlich gelagerten Programme die Realität darstellen, sind 

sie auch für diese Erhebung tolerierbar. Der Einsatz von Persönlichkeitsprofilen 

sollte auch und gerade bei unterschiedlichen Trainern, ja sogar unterschiedli-

chen Trainingskonzepten positiv motivational wirken!   

Um Besonderheiten bei der Durchführung zu dokumentieren wurde nach jedem 

Seminar ein kurzes Interview mit dem jeweiligen Trainer durchgeführt. Dabei 
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wurde nach inhaltlichen, vermittlungsspezifischen und sonstigen Besonderhei-

ten gefragt. Die Dokumentation der Interviews wurde stichwortartig vorgenom-

men und ist im Anhang enthalten. Insgesamt waren keine größeren Besonder-

heiten zu beobachten.  

 

4.2 Untersuchungsfeld A: Aktuelle Lernmotivation 

4.2.1 Erhebungsmethoden 

4.2.1.1 Überblick 
Das Untersuchungsfeld A stellt den Hauptteil der Arbeit dar. Hier war es das 

primäre Ziel, die übergeordnete Forschungshypothese: „Individuelle Persön-
lichkeitsprofile erhöhen über einen stärkeren Eigenbezug und eine inten-
siviere Eigenreflexion die aktuelle Lernmotivation von Teilnehmern in be-

trieblichen Weiterbildungsprogrammen zur Persönlichkeitsentwicklung.“ 

zu belegen. Anders formuliert sollten zu den beiden Fragen 

1. Wurde die aktuelle Lernmotivation durch den Einsatz von Persönlichkeitspro-

filen signifikant gesteigert? 

2. Welche Teilaspekte der aktuellen Lernmotivation (i.S.d. oben beschriebenen 

Ausdifferenzierung) sind zu welchem Grad beeinflusst worden?  

aussagekräftige Antworten herausgearbeitet werden. 

Wie bereits oben beschrieben, wurde neben der Testgruppe eine Kontrollgrup-

pe befragt. In der Kontrollgruppe ist das Seminar ohne individuelle Persönlich-

keitsprofile durchgeführt worden. Hierbei wurde das Thema der Motiv- und Wer-

teorientierung anhand der gleichen Modelle aber ohne individuellen Bezug er-

läutert.  

Durch diese Trennung konnte in diesem Teil der Studie untersucht werden, ob 

und wie sich die aktuelle Lernmotivation der Teilnehmer durch den Einsatz der 

Persönlichkeitsprofile verändert hat. Wie bereits beschrieben, wird hier die 

Lernmotivation als aktuelle oder situationsabhängige Motivation zur Auseinan-

dersetzung mit einem Themengebiet verstanden. Im diesem konkreten Fall 

wurde also die aktuelle Motivation zum Lernen von ValueBased Leadership 

Aspekten gemessen. 



Dissertation Olaf Bogdahn  122 

Im Theorieteil wurde ein Referenzmodell für die ALM festgelegt. Dieses Refe-

renzmodell wurde bei der Auswahl der Erhebungsmethoden zur Grundlage ge-

nommen. Dementsprechend mussten für die folgenden Bestimmungsfaktoren 

geeignete Messinstrumente gesucht bzw. entwickelt werden: 

- Komplexität / Schwierigkeitsgrad der Aufgabe 

- Selbstschema i.S.d. eigenen Zutrauens 

- Situatives Interesse 

- Persönliches Interesse 

- Persönliche Wichtigkeit 

- Nützlichkeit 

- Kosten  

Ferner wurden noch soziodemografische Daten wie z.B. Alter, Geschlecht und 

Vorbildung sowie personenbedingte Einflussfaktoren zur allgemeinen Lernmoti-

vation erhoben, um ggfs. Differenzierungen der Wirksamkeit untersuchen zu 

können.  

Die Erhebung gliederte sich in zwei Untersuchungszeitpunkte. Die erste Er-

hebung wurde unmittelbar zu Anfang des ersten Trainingsmoduls durchgeführt. 

Den Teilnehmern wurde nach einer kurzen Begrüßung noch vor der Erläuterung 

der genauen Zielsetzung und des Ablaufs der Veranstaltung der erste Fragebo-

gen vorgelegt. Dieser beinhaltete die soziodemografischen Daten, zwei für die-

se Untersuchung wichtige Dimensionen der allgemeinen Lernmotivation (die 

Lernbereitschaft und Erfolgszuversicht) sowie die Bestimmungsfaktoren zur 

aktuellen Lernmotivation. Dieser Fragebogen war für die Test- und Kontroll-

gruppe gleich. Damit wurde der Ausgangszustand gemessen. 

Die zweite Erhebung wurde am Ende des ersten Tages im ersten Modul also 

unmittelbar nach dem Einsatz der Persönlichkeitsprofile durchgeführt. Hier wur-

de zum einen wieder die aktuelle Lernmotivation gemessen und zum anderen 

die Veränderungszuschreibung nach der Intervention evaluiert. Letzteres ist 

durch eine subjektive Selbsteinschätzung des Einflusses der Persönlichkeits-

profile auf die Bestimmungsfaktoren der ALM operationalisiert worden. In der 

Kontrollgruppe wurde der Fragebogen im Teil der subjektiven Selbsteinschät-

zung leicht modifiziert. Hier wurde der Bezugspunkt der Persönlichkeitsprofile 

durch den Bezugspunkt der allgemeinen theoretischen Modelle ersetzt.  
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Bevor die einzelnen Komponenten detailliert in den folgenden Unterkapiteln 

erläutert werden, ist die Systematik in der nachstehenden Abbildung nochmals 

im Überblick dargestellt. 

Abbildung 21: Systematik der Erhebungsmethoden zur ALM 

 
 

4.2.1.2 Fragebogen 1 

Ziel des ersten Fragebogens war es, neben allgemeinen personenbezogenen 

Informationen insbesondere den Grad der aktuellen Lernmotivation (ALM) 

unmittelbar zu Beginn der Maßnahme zu ermitteln. Der Fragebogen umfasste 

insgesamt 64 Fragen mit vorstrukturierten Antwortkategorien. Die Teilnehmer 

erhielten den Bogen in ausgedruckter Form zu Beginn des Seminars und wur-

den gebeten ihn direkt auszufüllen. Die Ausfüllzeit betrug ca. 15 Minuten. 
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Der Aufbau der Erhebung wird im Folgenden erläutert. Dabei werden die ein-

zelnen Kategorien und die dazu benutzten Messverfahren beschrieben und be-

gründet. Beispielhaft werden einzelne Items aufgeführt. Der vollständige Frage-

bogen kann im Anhang eingesehen werden. 

1. Allgemeine personenbezogene Daten: Neben Alter, Geschlecht und 

Schulabschluss wurden zusätzlich die Bereichszugehörigkeit und Hierar-

chieebene abgefragt. Da diese Daten einerseits inhaltlich selbsterklärend 

und andererseits messtechnisch trivial sind, wird auf eine weitere Erläute-

rung verzichtet.  

2. Spezifische personenbezogene Daten: Unmittelbar nach diesen allge-

meinen Daten wurden personenspezifische Merkmalsausprägungen zur 

allgemeinen Lernmotivation erhoben. Dabei wurden die zwei Dimensionen 

generelle Erfolgszuversicht (EZ) und Lernbereitschaft (LB), mit Hilfe der 

entsprechenden Skalen aus der Langversion des Leistungsmotivationsin-

ventars LMI erhoben (Schuler & Prochaska, 2001). Das Verfahren ist hin-

reichend dokumentiert und weist solide statistische Kennwerte aus (Rhein-

berg, 2004). Beide Ausprägungen werden mit jeweils 10 Items gemessen. 

Diese Merkmale stehen zwar nicht direkt im Fokus der Untersuchung, sie 

können aber möglicherweise interessante zusätzliche Informationen zur 

Entwicklung der aktuellen Lernmotivation liefern und damit eine differenzier-

tere Auswertung ermöglichen.  

3. Aktuelle Lernmotivation (ALM): Bei der Messung der o.g. Bestimmungs-

faktoren der ALM wurde ebenfalls größtenteils auf elaborierte Fragebogen-

konstrukte zurückgegriffen. Den Hauptteil bildeten die vier Skalen „Heraus-

forderung“, „Interesse“, „Erfolgswahrscheinlichkeit“ und „Misserfolgsbe-

fürchtung“ des Fragebogens zur Erfassung von aktueller Motivation FAM, 

der von Rheinberg, Vollmeyer und Bruns (2001) entwickelt wurde. Während 

die meisten Verfahren der Motivationsforschung überdauernde motivationa-

le Personenmerkmale erfassen, misst der FAM die „hier und jetzt“ angereg-

te Motivation also die aktuelle Motivation. Dieser Fragebogen ist demnach 

von seiner Grundausrichtung genau passend zu dieser Untersuchung. Da 

sich das Verfahren sehr stark an dem Erweiterten Kognitiven Modell zur 

Lernmotivation von Heckhausen orientiert, ist die Nutzung des Instruments 
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für die vorliegende Studie geradezu ideal. Die vier Dimensionen bilden ei-

nen großen Teil der definierten Bestimmungsfaktoren ab, so dass der ge-

samte FAM eingesetzt wurde. Die vier Dimensionen sind in 18 Items opera-

tionalisiert. Da der FAM in erster Linie für schulische Lernaufgaben entwic-

kelt wurde, mussten die Items leicht angepasst werde. So wurde z.B. das 

Orginal-Item „Wahrscheinlich werde ich die Aufgabe nicht schaffen“ (Di-

mension Erfolgswahrscheinlichkeit) in „Wahrscheinlich werde ich das Erler-

nen der Seminarinhalte nicht schaffen“ umformuliert. In der Anlage ist der 

gesamte FAM aufgeführt, so dass die leichte Modifikation der Items nach-

vollzogen werden kann. Für den FAM liegen Befunde für eine hinreichende 

Validität vor (Rheinberg, 2004).  

Unterstützend wurden Items aus dem Potsdamer-Motivations-Inventar 

(PMI) genutzt, dass sich auch an dem Erweiterten Kognitiven Modell zur 

Lernmotivation von Heckhausen orientiert und von Rheinberg und Wend-

land entwickelt wurde (Rheinberg & Wendland, 2006). Diese wurde eben-

falls leicht umformuliert. 

Darüber hinaus wurden zu einzelnen Bestimmungsfaktoren wie z.B. der 

Einschätzung der Komplexität oder Nützlichkeit eigene Fragen entwickelt 

und ergänzend hinzugefügt. 

Die genauere Ausdifferenzierung des ersten Fragebogens wird im Folgenden 

kurz beschrieben. 

Aufbau Fragebogen 1 
 

1. Teil: In diesem Teil des Fragebogens wurden die allgemeinen personenbe-
zogenen Daten erhoben (Alter, Geschlecht, Hierarchieebene, Bereich etc.).  
Beispiel: Auf welcher Arbeitsebene sind Sie tätig? Geschäftsführer, Abteilungs-
leiter ... 

2. Teil: In diesem Teil des Fragebogens wurde die generelle Erfolgszuversicht 
und Lernbereitschaft mit Hilfe der entsprechenden LMI Skalen erhoben.  
Beispiel: Ich verfolge regelmäßig die Fachzeitschriften in meinem Arbeitsgebiet. 
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3. Teil: In diesem Teil des Fragebogens wurden die Bestimmungsfaktoren des 
definierten Referenzschemas abgefragt. 
a) Erfolgseinschätzung (Machbarkeit) hinsichtlich der erwarteten Komplexität. 
Item: Wie hoch schätzen Sie den Schwierigkeitsgrad für das Erlernen der Inhal-
te dieses Seminars ein? (eigene Frage) 

b) Allgemeine Einschätzung zur aktuellen Motivation. 
Beispiel: Ich fühle mich motiviert, neue Aspekte zum Thema Führung zu lernen. 

c) Einschätzung der Teilnehmer hinsichtlich der eigenen Möglichkeiten (Fähig-
keitszuschreibung bzw. Selbstkonzept) zum Erlernen der erwarteten Lerninhalte 
mit Hilfe der FAM- und PMI-Skalen Erfolgszuversicht sowie Handlungs-
Ergebnis-Erwartung und Situations-Ergebnis-Erwartung.  
Beispiel: Ich glaube, der Schwierigkeit der Seminarinhalte gewachsen zu sein. 
d) Situatives und persönliches Interesse an der Thematik mit Hilfe der FAM-
Skala Interesse. 
Beispiel: Ich mag Seminare zu Führungsthemen. 

e) Persönliche Wichtigkeit mit Hilfe der FAM-Skala Herausforderung. 
Beispiel: Die Inhalte des Seminars sind eine richtige Herausforderung für mich. 

f) Nützlichkeit mit Hilfe der PMI-Skala Ergebnis-Folge-Erwartung. 
Beispiel: Ob ich die motiv- und wertebasierte Führung mehr oder weniger gut 
beherrsche, ist für meinen weiteren Berufsweg unwichtig. 
g) Aversivität zum Erlernen und zur Umsetzung der Inhalte. 
Beispiel: Es wird wahrscheinlich für mich sehr aufwendig, neue Führungsin-
strumente und Verhaltensweisen zu lernen. 

Im ersten Teil des Fragebogens wurden zu den Merkmalen entsprechende 

Antwortkategorien definiert (z.B. Altersklassen, Hierarchieebenen, Bildungsab-

schlüsse). Für alle anderen Items wurde eine Fünferskala mit den Antwortmög-

lichkeiten „trifft völlig zu, trifft zu, neutral (teils/teils), trifft nicht zu, trifft überhaupt 

nicht zu“ mit einer zusätzlichen Antwortkategorie „weiß nicht“ genutzt. Diese 

wurde aus den folgenden Gründen in dieser Form gewählt: 

1. Eine ungerade Anzahl von Antwortmöglichkeiten ermöglicht dem Proban-

den auch eine mittlere bzw. neutrale Einschätzung, die häufig tatsächlich 

auch so empfunden wird. Der Befragte soll auf diese Weise nicht zu einer 

positiven oder negativen Tendenz „gezwungen“ werden, was zwangsläufig 

bei einer geraden Anzahl von Auswahlmöglichkeiten der Fall wäre. Die Ge-

fahr der Tendenz der Mitte wird hier geringer bewertet als das Risiko der 

Verfälschung der Ergebnisse durch das Abweichen in Positiv- oder Negativ-
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tendenzen bei tatsächlich empfundener mittlerer bzw. neutraler Ausprägung 

und der möglichen Verärgerung der Teilnehmer durch die fehlende Mitte.   

2. Bei der Interpretation der Daten ist die mittlere Kategorie sehr hilfreich, da 

es sehr interessant ist, ob und wie weit von der Mitte abgewichen wurde. 

Außerdem können sehr unmotivierte Teilnehmer leichter herausgefiltert 

werden, die häufig in großen Teilen fast ausschließlich die Mitte angeben. 

3. Die genutzten Skalen des FAM und des PMI verwenden ebenfalls eine un-

gerade Anzahl von Antwortkategorien. 

4. In den regelmäßig durchgeführten Mitarbeiterbefragungen von Vodafone 

wird die gleiche Antwortskala benutzt, die Mitarbeiter sind somit daran ge-

wöhnt. 

5. Durch die Hinzunahme der Kategorie „weiß nicht“ wird die Tendenz zur Mit-

te verringert. 

Bei der Frage nach dem Schwierigkeitsgrad wurde zwar auch eine Fünferskala 

benutzt, jedoch passte hier die Beschriftung nicht zu der Frage, weshalb hier 

die Bezeichnung der Kategorien in „sehr hoch“ bis „sehr gering“ angepasst 

wurde.   

Durch diese Skalierung, die jeweils gleiche Abstände zwischen den Messpunk-

ten (Intervalle) abbildet, kann von Intervallskalenniveau ausgegangen werden. 

4.2.1.3 Fragebogen 2 

Ziel des zweiten Fragebogens war es, den Grad der Lernmotivation unmittel-
bar nach der Intervention bei der Testgruppe bzw. der fehlenden Intervention 

bei der Kontrollgruppe zu erfassen. Der Fragebogen umfasste insgesamt 56 

Fragen mit vorstrukturierten Antwortkategorien. Die Teilnehmer erhielten den 

Bogen wieder in ausgedruckter Form und wurden gebeten ihn direkt auszufül-

len. Die Ausfüllzeit betrug ebenfalls ca. 15 Minuten. 

Da der zweite Fragebogen in großen Teilen mit dem ersten Bogen überein-

stimmte, wird auf eine ähnlich ausführliche Beschreibung verzichtet. Der Bogen 

bestand aus zwei Teilen. Im ersten Teil wurden die gleichen Fragen aus Teil 3 

des ersten Fragebogens gestellt. Hier wurden also erneut die Bestimmungsfak-

toren zur ALM und damit der veränderte Stand der ALM erhoben.  
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Im zweiten Teil des Fragebogens wurde die Einschätzung nach den Wirkungen 

der Persönlichkeitsprofile bzw. bei der Kontrollgruppe nach den Wirkungen des 

bisherigen Verlaufs auf die aktuelle Lernmotivation abgefragt.  

Beispiele (Testgruppe): 
Die eingesetzten Persönlichkeitsprofile (MSA und W.E.R.T.) haben dazu 
beigetragen, dass: 
 … ich mir eine bessere Führungsleistung zutraue. 
 … mein derzeitiges Interesse gestiegen ist. 
 … ich jetzt einen stärkeren Nutzen in der Weiterbildungsmaßnahme sehe. 
Beispiele (Kontrollgruppe): 
Die verwendeten Modelle (MSA und W.E.R.T.) haben dazu beigetragen, 
dass: 
 … ich mir eine bessere Führungsleistung zutraue. 
 … mein derzeitiges Interesse gestiegen ist. 
 … ich jetzt einen stärkeren Nutzen in der Weiterbildungsmaßnahme sehe. 

 

Die Items zu den Konstrukten der allgemeinen Lernmotivation, Lernbereitschaft 

und Erfolgszuversicht waren in diesem Fragebogen nicht enthalten. Diese wur-

den nicht mehr benötigt, da es sich um stabile Persönlichkeitseigenschaften 

handelt und hier keine Änderung zu erwarten war. Ebenfalls wurden auf eine 

erneute Abfrage der allgemeinen personenbezogenen Daten verzichtet.  

4.2.2 Auswertungsfokus 

Anhand der Forschungshypothesen und der dargestellten Erhebungssystematik 

werden jetzt die Auswertungssystematik und die Auswertungsergebnisstruktur 

mit den dazugehörigen Verfahren aufgezeigt.  

Die unabhängige Variable ist der Einsatz der Persönlichkeitsprofile, die durch 

die Durchführung der Kontrollgruppen eindeutig verändert werden konnte. Auf 

diese Weise war es möglich, die Wirkung mittels der Berechnung von Effekt-

stärken aufzuzeigen. Die abhängige Variable untergliedert sich dabei in einzel-

ne Bestandteile bzw. Bestimmungsfaktoren, die sich teilweise noch weiter ver-

feinern. Maßgeblich sind die bereits im oberen Teil formulierten Forschungs-

hypothesen. So lautet z.B. die erste Forschungshypothese: „Die Selbstreflexion 

anhand eines Persönlichkeitsprofils vermindert die eingeschätzte Komplexität 
bzw. den Schwierigkeitsgrad“ (FH 1). 

In der folgenden Übersicht ist die Auswertungssystematik dargestellt. 
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Abbildung 22: Auswertungssystematik und -ergebnisse 
 

 
 

Zu jedem Bestimmungsfaktor existiert ein Ausgangswert (Mittelwert) sowohl für 

die Test- als auch die Kontrollgruppen. Weiterhin existieren die entsprechenden 

Werte nach der Intervention mittels der Persönlichkeitsprofile bzw. der fehlen-

den Intervention. Aus dem Delta der unterschiedlichen Veränderungsausprä-

gungen ließen sich die Effektstärken der ALM für die FH 1 und alle anderen 

Forschungshypothesen errechnen. Weiterhin wurde mit einem T-Test die ent-

sprechenden Signifikanzwerte ausgerechnet und ausgewiesen. Im Ergebnisteil 

wird die Methodik konkretisiert. Zusätzlich sind Effektstärken für alle Items er-

rechnet worden. Eine Darstellung der jeweils höchsten und niedrigsten Werte 

sowie der für die Maßnahme besonders interessanten Aspekte komplettiert die 

Ergebnisdokumentation. 

Weiterhin fand im zweiten Fragebogen Erhebung der Einschätzung zur Wirk-

samkeit der Profile bzw. der Modelle (bei den Kontrollgruppen) statt. Im Rah-

men dieser „Evaluation der Wirkungszuschreibung“ wurden die jeweiligen 

Mittelwerte vergleichend gegenübergestellt. 

Auf diese Weise sind verschiedene Ergebnisebenen ermöglicht worden. Einer-

seits konnten differenzierte Aussagen anhand der unterschiedlichen Bestim-

mungsfaktoren über die Wirkungszusammenhänge getroffen werden. Anderer-

seits war eine Trennung zwischen der tatsächlich messbaren ALM und der sub-

jektiven Einschätzung der Wirksamkeit der Intervention auf die ALM möglich.  
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Darüber hinaus sind Kontrollvariablen erhoben worden, die zusätzliche Infor-

mationen für die Ergebnisinterpretation ermöglichen. So wurden z.B. das Alter, 

die Ausbildung, die Bereichszugehörigkeit als allgemeine personenbezogene 

Merkmale sowie die Erfolgszuversicht (EZ) und die Lernbereitschaft (LB) als 

spezifische personenbezogene Merkmale gemessen. Auf diese Weise war es 

möglich, Korrelationen zwischen der EZ, LB und den einzelnen Bestimmungs-

faktoren sowie zum Gesamtkonstrukt der ALM zu errechnen.  

Neben den planmäßig erhobenen Kontrollvariablen existieren weitere Modera-

torvariablen, die nicht gemessen wurden und damit Störvariablen darstellen. 

Hierzu zählen beispielsweise die unterschiedlichen Gruppenzusammensetzun-

gen und die damit verbundene Dynamik. So ist es denkbar, dass schon allein 

wegen einzelnen Teilnehmern oder auch informellen Kleingruppen die Motivati-

on nachhaltig beeinflusst werden kann. Weiterhin spielt eine Fülle von Kon-

textvariablen eine Rolle. So kann beispielsweise eine schlechte oder auch gu-

te Nachricht, die während des Seminars einen oder mehrere Teilnehmer er-

reicht, größere Auswirkungen auf die Motivation haben. Dies ist nicht selten der 

Fall, da die meisten Teilnehmer auch während des Seminars (insbesondere in 

den Pausen) elektronische Nachrichten über Smart-Phones erhalten. Dazu 

wurde ausführlich bereits bei der Beschreibung der Weiterbildungsmaßnahme 

hingewiesen. Ein weiterer Kontextfaktor ist die momentane Situation innerhalb 

des Unternehmens bzw. des Bereichs. Wenn derzeit Unruhe z.B. in Form eines 

Veränderungsprozesses herrscht, kann auch die Motivationsfähigkeit beein-

flusst werden. Diese und weitere Faktoren sind in einem realen Kontext einer 

Weiterbildungsmaßnahme immer vorhanden und können nur unter sehr auf-

wendigen Bedingungen reduziert werden. So könnten z.B. alle Seminare der 

Stichprobe zeitgleich durchgeführt werden. Hier wäre außerdem denkbar, dass 

die Teilnehmer während der Seminare keine Nachrichten erhalten dürfen. Nicht 

alles, was theoretisch möglich ist, ist auch praktisch durchsetzbar. In dieser 

Studie wären derartige Maßnahmen nicht möglich gewesen. Damit bleibt die 

Tatsache sicherlich störender und relevanter zusätzlicher Einflüsse bestehen. 

Da diese Einflüsse bei jeder Bildungsmaßnahme mehr oder weniger stark auf-

treten, ist die Aussagekraft der Wirkungszusammenhänge (externe Validität) 

höher, da die „störenden“ aber unvermeidlichen weiteren Einflussfaktoren nicht 

„herausgefiltert“ wurden. 
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Weitere Auswertungsergebnisse sind die Bewertung der einzelnen Items durch 

die Berechnung der Trennschärfe und des Schwierigkeitsgrads. Diese sind in 

der Anlage nachzulesen.  

 
 
4.3 Untersuchungsfeld B: Lern- und Transfererfolg 

4.3.1 Erhebungsmethoden 

4.3.1.1 Überblick 

Im Untersuchungsfeld B wurde der Erfolg der Bildungsmaßnahme evaluiert. Die 

folgenden Fragen waren dazu handlungsleitend: 

1. Wurde ein Lern- und Transfererfolg bei den Teilnehmern erreicht, d.h. zu 

welchem Grad wurden die Lern- und Transfererfolgsziele erfüllt? 

2. Inwiefern konnten die Ergebnisse die Befunde aus dem Untersuchungsfeld 

A ergänzen? 

Zur Beschreibung der Erhebungssystematik und der Eingrenzung der Untersu-

chung bietet der u.a. Evaluationskubus einen hilfreichen Orientierungsrahmen 

(Henninger, 2000). Er gliedert sich in drei Dimensionen. Die erste Dimension 

beschreibt den Evaluationsfokus. Hierbei wird die inhaltliche Schwerpunktset-

zung definiert. Es werden vier Felder unterschieden: 

1. Instruktion bzw. Vermittlung, d.h. Aspekte der instruktional-didaktischen Ge-

staltung wie der Einsatz von Methoden, der „rote Faden“ im Seminar, die Nut-

zung von bestimmten Medien, die Teilnehmerorientierung, die Art des Trainers, 

Rollenspiele, Aufgabenstellungen etc. 

2. Lerngegenstand bzw. Konzept, d.h. die Lerninhalte wie die Leitidee des Se-

minars, die theoretischen Grundlagen, die vorgestellten Modelle, abgeleitete 

Praxistipps bzw. Handlungsempfehlungen, die Verbindung mit anderen Semi-

naren und Unternehmenskonzepten etc. 

3. Organisation bzw. Rahmen, d.h. die Rahmenorganisation wie die Vorinforma-

tion zur Maßnahme, die Einladung, der Seminarort, die Räume und Arbeitsma-

terialien, das Auswahlverfahren bzw. die Auswahlkriterien etc. 

4. Kosten/Nutzen, d.h. eine betriebswirtschaftliche Bewertung wie die Gegen-

überstellung der direkten und indirekten Kosten der Maßnahme (Tagungs-, 
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Übernachtungs-, Fahrt- und externe Trainerkosten sowie investierte Zeit der 

Teilnehmer) mit dem messbaren bzw. rechenbaren Nutzen (Qualitätsverbesse-

rungen, höhere Geschwindigkeiten, Nutzung von Synergien). 

Die zweite Dimension beschreibt den Messzeitpunkt der Untersuchung. Da-

bei kann z.B. in fünf Stufen gegliedert werden: 1. Vor der Maßnahme; 2. Wäh-

rend der Maßnahme; 3. Unmittelbar nach Abschluss der Maßnahme; 4. Kurzfri-

stig nach der Maßnahme; 5. Mittelfristig nach der Maßnahme. 

Die dritte Dimension gibt die Evaluationsebenen nach Kirkpatrick (Kirkpa-

trick, 1987) an. Diese wurden bereits im Theorieteil ausführlich beschrieben, es 

handelt sich um die vier Ebenen: 1. Reaktionsebene, d.h. Messung des subjek-

tiv wahrgenommenen Effekts einer Maßnahme im Teilnehmerurteil, z.B. Zufrie-

denheit und Akzeptanz; 2. Individueller Erfolg, d.h. Erfassung der Wirkung in 

Bezug auf ein Lernziel, z.B. Wissen, Arbeits- oder Lernmotivation bzw. Persön-

lichkeitsentwicklung; 3. Transfer, d.h. Untersuchung der Umsetzung des Ge-

lernten in der Praxis; 4. Organisationaler Erfolg, d.h. Messung inwieweit sich 

Auswirkungen auf die Organisation selbst feststellen lassen, z.B. Produktions-

steigerung oder Qualitätsverbesserung. 

Die folgende Abbildung verdeutlicht das breite Spektrum von Evaluierungsmög-

lichkeiten, dass sich aus dieser Systematik ergibt. Sie grenzt gleichzeitig den 

Fokus dieser Untersuchung ein und verdeutlicht dadurch was in dieser Unter-

suchung unter Erfolgsmessung verstanden wird. Konkret gliedert sich das Un-

tersuchungsfeld B in 9 Einzelteile, die sich auf 3 Erhebungszeitpunkte verteilt 

haben. Die ersten beiden Erhebungszeitpunkte waren unmittelbar nach den 

jeweiligen Seminaren (Modul I und Modul II). Die dritte Erhebung fand ca. zwei 

Monate nach dem jeweils zweiten Modul statt.  

Des Weiteren beschränkt sich die Erhebung auf die drei Bereiche Organisation, 

Lerngegenstand und Instruktion innerhalb der Dimension Evaluationsfokus und 

die drei Evaluationsebenen Reaktion, individueller Erfolg und Transfer.  

Für die Erhebung ist eine Kombination aus Zufriedenheitsabfrage, Wissenstest 

und subjektiver Selbsteinschätzung vorgenommen worden. Die Grundlage für 

die Erarbeitung der Fragebogenitems bildeten die Lern- und Transfererfolgszie-

le, die im Folgenden noch näher beschrieben werden sowie Teile aus dem 

Maßnahmen-Erfolgs-Inventar (MEI; Kauffeld, Brennecke & Strack, 2009) so-
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wie die weiterentwickelte Version des MEI, der Questionnaire for Professional 

Training Evaluation (Q4TE; Grohmann & Kauffeld, 2009; in prep.), die zur Eva-

luation von Bildungsmaßnahmen entwickelt wurden und ebenfalls auf den vier 

Ebenen von Kirkpatrick aufbauen. Auf das MEI sowie den Q4TE wird noch an 

späterer Stelle bei der Beschreibung des dritten Fragebogens eingegangen. 

Die drei Fragebögen werden in den folgenden Unterkapiteln einzeln beschrie-

ben. Zunächst folgt eine Erläuterung der Lernziele. 

Abbildung 23: Evaluationskubus mit Eingrenzung der VBL-Evaluation  

Quelle: In Anlehnung an Henninger, 2000, S. 255 

4.3.1.2 Lern- und Transferziele 

Eine wesentliche Voraussetzung zur Messung des Lern- und Transfererfolgs 

ist, dass im Vorfeld der Erhebung zunächst konkrete Lern- und Transferziele 

definiert werden. In der Praxis werden die Ziele meist recht pragmatisch formu-

liert und gelten eher als bürokratische Übung denn als wirkliche Hilfe. So wird 

häufig zu einem bestehenden Problem nach Lösungsmöglichkeiten gesucht. Im 

Fall dieser Maßnahme wurden Optimierungen im Führungsverhalten und die 

Umsetzung eines Unternehmensprogramms angestrebt und in eine recht 
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allgemeine Zielformulierung gebracht (bereits unter 3.2 aufgeführt). Natürlich 

sind damit weitergehende Zielvorstellungen verbunden. So sollte die Führungs-

qualität verbessert werden und ein werte- bzw. motivbasierter Führungsstil zu-

nehmen und dadurch die emotionale Bindung der Mitarbeiter steigen. Diese 

allgemeinen Zielvorstellungen reichten aus, um sich intensiv mit unterschiedli-

chen Konzepten und Trainingsinstituten auseinanderzusetzen. Als dann nach 

einer sorgfältigen Entwicklung der Maßnahme die Auftraggeber von dem Kon-

zept überzeugt waren, ist kein weiterer Aufwand in die Formulierung von exak-

ten Lernzielen investiert worden. Demnach lagen keine messbaren Lernziele 

vor.  

In Ermangelung der konkreten Zielvorstellungen sind dann im Rahmen dieser 

Arbeit Vorschläge für unterschiedliche Zielebenen erarbeitet worden. Diese 

wurden später durch eine Vorstudie ergänzt bzw. überarbeitet. Bei der Vorstu-

die handelte es sich um strukturierte Interviews mit insgesamt 14 Personen, die 

zum Personenkreis der Maßnahmenteilnehmer gehörten aber bislang noch 

nicht teilgenommen hatten. Folgende Kriterien wurden bei der Auswahl der 

Personen berücksichtigt: 

 Bereichsübergreifend: Aus jedem Geschäftsführungsbereich zwei Personen  

 Hierarchieübergreifend: Ein Geschäftsführer, zwei Hauptabteilungsleiter, 3 

Abteilungsleiter, 4 Gruppenleiter, 4 Teamleiter 

 Erfahrungsübergreifend: 4 Personen mit weniger als 3 Jahren Führungser-

fahrung und 10 Personen mit mehr als 3 Jahren Führungserfahrung 

Den Interviewteilnehmern wurde kurz die geplante Maßnahme vorgestellt und 

dabei das grobe Rahmenziel genannt: 

„Das Programm verfolgt den Anspruch, durch die Erhöhung der Leadership-

kompetenz zu einer werte- und motivorientierten Führung und einer Steigerung 

der positiven Identifikation der Führungskräfte mit ihrer Führungsaufgabe (Inspi-

ration) die übergeordnete Ziele „Wir sind Vodafone!“ und „Wir machen Kunden 

zu Fans!“ zu unterstützen.“ 14 

                                                
14 Dieser Text stammt aus dem Interviewleitfaden und wurde den Teilnehmern vorgelesen. Der 
gesamte Interviewleitfaden befindet sich im Anhang  
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Danach wurden neben allgemeinen personenspezifischen Fragen (z.B. Dauer 

der Zugehörigkeit zum Unternehmen, Führungserfahrung) die folgenden Fragen 

gestellt: 

1. Welche Lernziele sollte ein viertägiges Leadership-Programm unter den fol-

genden Rahmenbedingungen aus Ihrer Sicht verfolgen? 

a. Dem strategisch formulierten Anspruch aus dem Inspired-Programm 

Kunden und Mitarbeiter zu Fans machen zu wollen. 

b. Der zunehmenden Veränderungsgeschwindigkeit im Unternehmen mit 

der wachsenden Anzahl an großflächigen und fundamentalen Verände-

rungsprojekten.  

c. Der stetig steigenden Anforderungen an die Führung durch komplexere 

Organisationen und Arbeitsprozesse, insbesondere durch eine verstärkte 

Globalisierung. 

2. Woran würden Sie den Erfolg der Maßnahme festmachen?  

3. Welche Faktoren beeinflussen Sie bei der Erreichung der Ziele? 

Die Interviews wurden aufgezeichnet, transkriptiert und mittels einer qualitativen 

Inhaltsanalyse nach Mayring (1989, 1993) ausgewertet. Die Auswertungser-

gebnisse befinden sich im Anhang.   

Die Ergebnisse der Analyse stellten die Erwartungen der Teilnehmer dar und 

gaben damit auch gleichzeitig potenzielle Lern- und Transferziele vor. Zusam-

men mit den bereits vordefinierten Ansätzen wurden dann die Ziele in Abstim-

mung mit den Auftraggebern wie folgt definiert:  

 Die Teilnehmer haben die Bedeutung von VaueBased Leadership für die 

übergeordneten Ziele und Strategien erkannt und akzeptiert (strategischer 

Rahmen) 

 Die Teilnehmer kennen die vermittelten theoretischen Modelle/Inhalte und 

haben diese auch als hilfreich akzeptiert  

 Die TN haben die vermittelten theoretischen Modelle in Praxisübungen an-

gewendet und eigenen Lernbedarf erkannt 

 Die Teilnehmer haben ihre Diagnosekompetenz im Hinblick auf ihren eige-

nen Lernbedarf sowie auf die Führungssituation verbessert 
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 Die Teilnehmer setzen einige theoretische Ansätze in ihrer Führungspraxis 

ein   

 Die Teilnehmer sind für ihre Führungsaufgaben höher motiviert  

 Die Teilnehmer fühlen sich in ihrer Führungsaufgabe subjektiv sicherer 

 Die Teilnehmer erkennen in der Ausübung einiger Seminarinhalte Vorteile für 

ihre Praxis (z.B. Mitarbeiterzufriedenheit steigt, Zielerreichung steigt etc.) 

Für die Entwicklung der Items wurden die Ziele noch weiter differenziert, im 

Folgenden sind diese auszugsweise angegeben: 

Lernziele Lernerfolgsparameter (Beispiele) 

 Die TN haben die Bedeutung 
von VBL für die übergeordneten 
Ziele und Strategien erkannt und 
akzeptiert (strategischer Rah-
men) 

 Die TN können den strategischen 
Rahmen benennen und die Wirkungs-
kette von VBL aufzeigen 

 Die TN bestätigen die Sinnhaftigkeit 
des Programms  

 Die TN kennen die vermittelten 
theoretischen Modelle/Inhalte 
und haben diese auch als hilf-
reich akzeptiert  

 

 Die TN kennen ihre eigene Werte- und 
Motivationsstruktur und kennen den 
Zusammenhang zu dem W.E.R.T.-
Modell 

 Die TN kennen das W.E.R.T.-Modell 
und können die vier Typen aussage-
kräftig durch die Angabe von entspre-
chenden Motiven, Werten, Verhaltens-
weisen etc. beschreiben 

 Die TN kennen die 6 Vodafone Füh-
rungsstile und können diese aussage-
kräftig durch die Angabe von entspre-
chenden Motiven, Werten, Verhaltens-
weisen etc. beschreiben 

 Die TN haben die vermittelten 
theoretischen Modelle in Praxis-
übungen angewendet und eige-
nen Lernbedarf erkannt 

 Die TN sind mit dem Übungsanteil und 
der Übungsgestaltung innerhalb der 
Seminare zufrieden 

 Die TN erachten die interaktiven Ele-
mente (z.B. Gruppenarbeiten und 
Übungen) als hilfreich für den Lern- und 
Transfererfolg  

 

Mit der Erreichung der Lernziele sollen die Führungskräfte nicht nur eine höhere 

Leadershipkompetenz (Führungsleistung) aufbauen, sie sollen auch inspiriert 
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und animiert werden, Begeisterung für ihre Führungsarbeit zu entwickeln. 

Diese neue „Freude am Führen“ soll die Führungskräfte selbst noch stärker 

emotional binden und positiv auf die emotionale Bindung der Mitarbeiter aus-

strahlen. Diese Ableitung wird hier als vom Auftraggeber der Maßnahme nor-

mativ gesetzte Annahme nicht hinterfragt und auch nicht überprüft.  

4.3.1.3 Fragebogen 3 

Der hier als Fragebogen 3 bezeichnete Erhebungsbogen war chronologisch der 

dritte Fragebogen, den die Teilnehmer erhielten. Für die Teilnehmer war nicht 

ersichtlich, dass es sich um zwei Untersuchungsgebiete handelte. Tatsächlich 

war es der erste von insgesamt drei Fragebögen zum Untersuchungsgebiet B. 

Die Abgrenzung ist wichtig und dürfte hinreichend beschrieben sein. Im Folgen-

den wird weiterhin die laufende Nummer für die Gesamterhebung benutzt.  

Ziel des dritten Fragebogens war es, die Zufriedenheit und den Lernerfolg 

zum ersten Modul direkt im Anschluss an die Veranstaltung zu messen. Dazu 

wurden die Teilbereiche 1 bis 6 des Evaluationskubus, die Zufriedenheit mit 

bzw. der Lernerfolg durch Organisation, Lerninhalt und Vermittlungsart, erho-

ben. Der Fragebogen umfasste insgesamt 47 Fragen mit vorstrukturierten Ant-

wortkategorien. Die Teilnehmer haben den Bogen in ausgedruckter Form unmit-

telbar nach dem Training noch im Seminarraum erhalten und wurden gebeten 

ihn direkt auszufüllen. Die Ausfüllzeit betrug ca. 15 – 20 Minuten. 

Der genaue Fragebogenaufbau und die damit einhergehende Itemdefinition ist 

wie folgt entwickelt worden. Zunächst wurden anhand der Systematik des Eva-

luationskubus die 6 o.g. Teilbereiche definiert. Anschließend wurden in Anleh-

nung an das Maßnahmen-Erfolgs-Inventar (MEI, Kauffeld et al., 2009) weitere 

Verfeinerungen vorgenommen. Beim MEI und Q4TE handelt es sich um einen 

Ansatz, die Evaluation von Bildungsmaßnahmen zu systematisieren und damit 

für unterschiedlichste Einsatzmöglichkeiten ein valides und übergreifendes In-

strumente zur Verfügung zu stellen (Grohmann & Kauffeld, in prep.; Kauffeld et 

al., 2009). Als Rahmen dienen ebenfalls wie beim Evaluationskubus die vier 

Evaluationsebenen von Kirkpatrick. Auch wenn das MEI und die weiterentwic-

kelte Form, d.h. der Q4TE, die Besonderheiten einer Bildungsmaßnahme nicht 

berücksichtigen können, liefern beide es gute Ansätze zur Differenzierung von 

Teilgebieten. In der vorliegenden Arbeit wird das theoretische Rahmenmodell 
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des MEI zugrunde gelegt (siehe Kauffeld et al., 2009). So wird beim MEI z.B. 

der Lernerfolg in die drei Bereiche Lernen i.e.S. durch Wissensaufbau, positive 

Einstellung bzw. Einstellungsveränderung und Selbstwirksamkeitsüber-
zeugung unterteilt. Diese Unterteilung erlaubt eine treffsicherere Formulierung 

von Items.  

Nach dieser Untergliederung der Teilbereiche wurden allgemeingültige Fragen 

aus dem MEI sowie der weiterentwickelten Form (Q4TE) direkt mit leichten 

sprachlichen Modifikationen ähnlich wie die oben beschriebenen Anpassungen 

zum FAM übernommen. Anschließend wurden die Teilbereiche durch individu-

elle Fragen, die sich aus den Lernzielen bzw. durch den in der Vorstudie ermit-

telten Bedarfen und dem Seminarkonzept ergeben haben, ergänzt. Einerseits 

wurde hier eine möglichst starke Differenzierung angestrebt und andererseits 

galt es dem Anspruch an eine praxistaugliche „schlanke“ Befragung mit max. 20 

minütiger Ausfüllzeit gerecht zu werden. 

Der Aufbau der Erhebung wird im Folgenden mit Beispielitems im Überblick 

erläutert. Dabei werden die einzelnen Teilbereiche und die dazu benutzten 

Messverfahren angegeben. Der vollständige Fragebogen kann im Anhang ein-

gesehen werden. 

Aufbau Fragebogen 3 
 

Außerhalb der einzelnen Fokusfelder (Teile 1 bis 3) wurde zunächst die allge-
meine Zufriedenheit in Anlehnung an das Q4TE abgefragt. 15 
Beispiel: Positive Erinnerung an das Training (zuf7).   

1. Teil: In diesem Teil wurde die Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Organisa-
tion und sonstigen Rahmenbedingungen abgefragt (eigene Fragen). 
Beispiel: Mit den folgenden Rahmenbedingungen war ich sehr zufrieden: 
   … mit der Unterkunft, in der die Maßnahme stattfand 
   … mit der Zusammensetzung der Gruppe 
   … mit der Kommunikation im Vorfeld der Maßnahme (Anlass und Ziel)   

2. Teil: In diesem Teil wurde die Zufriedenheit der Teilnehmer mit den Lernin-
halten abgefragt (eigene Fragen). 
Beispiel: Mit den folgenden Inhalten war ich sehr zufrieden: 
   … mit den theoretischen Grundlagen zum Thema Motive und Werte 
   … mit dem Modell der W.E.R.T.-Typologie   

                                                
15 Da die Items aus dem Q4TE (Grohmann & Kauffeld, in prep.) noch nicht veröffentlicht sind, 
wird hier und im Folgenden nicht der genaue Wortlaut angegeben. Mit der Angabe der Item-
nummer kann der Orginalwortlaut inkl. Quellen bei Grohmann und Kauffeld angefragt werden. 
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3. Teil: In diesem Teil wurde die Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Instrukti-
on (Vermittlung) allgemein abgefragt (eigene Fragen). 
Beispiel: Mit den folgenden Vermittlungsansätzen war ich sehr zufrieden: 
   … mit den Kurzvorträgen zu theoretischen Grundlagen oder Konzepten 
   … mit der Anleitung und den Methoden zur Eigenreflexion 
   … mit den praktischen Übungen (Rollenspiele, Erfahrungsaustausch)   

4. Teil: In diesem Teil wurde die  Einschätzung der Teilnehmer bezüglich des 
Einflusses der Organisation/sonstiger Rahmenbedingungen auf den individuel-
len Lernerfolg abgefragt (eigene Fragen). 
Bsp: Die folgenden Rahmenbedingungen haben mir das Lernen sehr erleichtert 
   … die Unterkunft, in der die Maßnahme stattfand 
   … die Zusammensetzung der Gruppe 
   … die Motivation und das Engagement der Teilnehmer   

5. Teil: Der Lernerfolg wurde in Anlehnung an die MEI-Methodik in drei Katego-
rien unterteilt (MEI, Q4TE und eigene Fragen): 
1. Lernen, 2. Positive Einstellung und 3. Selbstwirksamkeitsüberzeugung 
Lernen wurde dann nochmals in zwei Teile gegliedert (subjektive Selbstein-
schätzung des Lernerfolgs und Wissenstestfragen). 
Beispiele:  
Lernen allgemein: Lernen von neuen Inhalten (Ier3). 
Lernen / Wissenstest: Die MotivStrukturAnalyse misst auch Werte. 
Positive Einstellung: Meine Einstellung zur Führungsaufgabe hat sich positiv 
verändert. 
Selbstwirksamkeitsüberzeugung: Zuversicht gegenüber beruflichen Anforde-
rungen (swk2). 

6. Teil: In diesem Teil wurde die  Einschätzung der Teilnehmer bezüglich des 
Einflusses der Instruktion auf den individuellen Lernerfolg abgefragt (eigene 
Fragen). 
Beispiel: Der Mix aus theoretischem Input und praktischen Übungen hat mir das 
Lernen stark erleichtert. 

 

Die Items wurden, wie aus den o.g. Beispielen ersichtlich, als Behauptungen 

formuliert, so dass die gleiche Beschriftung der Skala wie in den Fragebögen 1 

und 2 genutzt werden konnte. Auch hier wurde bewusst die Fünferskala aus 

den bereits oben formulierten Gründen mit dem Zusatzfeld „weiß nicht“ einge-

setzt.   

4.3.1.4 Fragebogen 4 

Der vierte Fragebogen bezieht sich auf das zweite Trainingsmodul. Das Ziel ist 

entsprechend der Zielsetzung des dritten Fragebogens. Der Aufbau ist eben-
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falls gleich. Die Items variierten sofern sie sich direkt auf die Inhalte bezogen. 

Der Wissenstest hatte einen ähnlichen Umfang aber andere Fragen.  

Der Fragebogen umfasste insgesamt 46 Fragen mit den gleichen vorstrukturier-

ten Antwortkategorien wie der Fragebogen 3. Die Teilnehmer haben den Bogen 

ebenfalls in ausgedruckter Form unmittelbar nach dem Training noch im Semi-

narraum erhalten und wurden gebeten ihn direkt auszufüllen. Die Ausfüllzeit 

betrug ca. 15 – 20 Minuten. 

4.3.1.5 Fragebogen 5 

Ziel des fünften Fragebogens war es, den Lern- und Transfererfolg zu der 

gesamten Bildungsmaßnahme mit zeitlichem Abstand zu erheben. Dazu wur-

den die Teilbereiche 4 bis 9 des Evaluationskubus, der Lern- und Transfererfolg 

durch Organisation, Lerninhalt und Vermittlungsart sowie die allgemeine Zufrie-

denheit, erhoben. Der Fragebogen umfasste insgesamt 78 Items mit den glei-

chen vorstrukturierten Antwortkategorien wie aus den Fragebögen 3 und 4. Da 

die Erhebung mit einem zeitlichen Abstand von ca. 8 Wochen erfolgte, wurden 

die Teilnehmer per Email angeschrieben und gebeten, einen onlinegestützten 

Fragebogen auszufüllen. Die Bearbeitungszeit betrug ca. 25 Minuten. 

Der Fragebogenaufbau bestand aus den identischen Fragen der Teile 4 bis 6 

aus den Fragebögen 3 und 4 zuzüglich der Teilbereiche 7 bis 9, die den Trans-

fererfolg betreffen. Die Entwicklung der transferbezogenen Teilbereiche wurde 

entsprechend der Systematik der anderen Teilbereiche durchgeführt. Auch hier 

wurden in Anlehnung an den MEI und den Q4TE Items genutzt sowie eigene 

Fragen ergänzend hinzugefügt. Der konkrete Aufbau ist im Folgenden mit der 

Angabe von Beispielen dargestellt. 

Aufbau Fragebogen 5 
 

4. Teil 
5. Teil 
6. Teil 

Die bereits oben beschriebenen Teile 4, 5 und 6 waren auch Be-
standteil der mittelfristig nach der Maßnahme durchgeführten Befra-
gung. An dieser Stelle wird darauf verzichtet diese nochmals be-
schreibend aufzuführen. 

7. Teil: In diesem Teil wurde die Einschätzung der Teilnehmer hinsichtlich des 
Einflusses der Organisation/sonstiger Rahmenbedingungen auf den Transfer-
erfolg abgefragt (eigene Fragen). 
Beispiel: Meine Arbeitsbelastung erlaubt es mir, dass ich die Trainingsinhalte 
umsetze.  
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8. Teil: Der Transfererfolg wurde in Anlehnung an die MEI-Methodik in zwei 
Kategorien unterteilt (MEI, Q4TE und eigene Fragen): 
1. Anwendung in der Praxis und 2. Kompetenz 

Beispiel: 
Anwendung in der Praxis: Nutzung der Trainingsinhalte in der Praxis (aip1). 
Kompetenz: Durch die Maßnahme hat sich meine Methodenkompetenz ver-
bessert. 

9. Teil: In diesem Teil wird die  Einschätzung der Teilnehmer bezüglich des 
Einflusses der Instruktion (Vermittlung) auf den individuellen Transfererfolg 
abgefragt. 
Beispiel: Die Rollenspiele haben stark dazu beigetragen, dass ich die vermit-
telten Fragetechniken auch in der Praxis einsetze. 

 
Für das gesamte Fragebogen-Set wurde ein Pretest durchgeführt. Dazu wurden 

insgesamt 63 Testpersonen angeschrieben. Davon haben 22 den Test voll-

ständig und 7 einen Teil durchgeführt. Bei dem Test wurden wesentlich mehr 

Items benutzt. Aufgrund der hohen Anzahl an Items wurden die Testpersonen 

auf verschiedene Fragebögen verteilt. Der Pretest hat sehr deutlich gezeigt, 

dass die Anzahl an Items zu groß war. Auch sprachliche Korrekturen in der 

Itemformulierungen sind durchgeführt worden. Anhand der statistischen Kenn-

werte Trennschärfe und Schwierigkeitsindex wurden ebenfalls einige Items ent-

fernt. 

 
4.3.2 Auswertungsfokus 

Fragestellung: Wurde ein Lern- und Transfererfolg bei den Teilnehmern er-

reicht, d.h. zu welchem Grad wurden die Lern- und Transfererfolgsziele erfüllt? 

Bei einem Bildungsprogramm dieser Art ist der Begriff Erfolg nicht trivial zu be-

antworten. Leichter wäre z.B. ein Trainingsprogramm zur Beschleunigung der 

Schreibgeschwindigkeit mittels Computertastatur. Hier liegt der Erfolg auf der 

Hand. So könnten „Anschläge pro Minute“ oder „benötigte Zeit pro Texteinheit“ 

klar messbare Geschwindigkeitsparameter darstellen. Denkbar wäre noch eine 

qualitativ ausgerichtete Kennzahl, z.B. die „Anzahl an Fehlern pro Texteinheit“.  

Im vorliegenden Fall ist die Sachlage wesentlich anspruchsvoller, hier kann der 

Erfolg beliebig komplex definiert werden. Bereits im Abschnitt über die Lern- 

und Transferziele fand eine Thematisierung dieses Problem statt. Mit dem Auf-

traggeber konnten die Lern- und Transferziele definiert werden. Allerdings wur-
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den weder die individuelle Bedeutung noch konkrete Zielwerte bestimmt und 

damit sind diese Ziele für eine zweifelsfreie Erfolgsmessung unvollständig. Dies 

war aus zwei Gründen nicht möglich bzw. auch nicht gewollt. Erstens fehlten 

Erfahrungswerte mit ähnlichen Maßnahmen. Dies war die erste in dieser Grö-

ßenordnung durchgeführte Evaluation eines Trainingsprogramms in diesem 

Unternehmen. Dementsprechend wären konkrete Zielwerte für Einzelitems bzw. 

Itemgruppierungen hoch spekulativ und damit schlicht unbrauchbar.  

Zum anderen fehlte auch die „Motivation“ zur Definition von konkreten Zielwer-

ten. Da die Komplexität und Vielfältigkeit bei diesem Thema derart hoch ist, 

müsste ein ausdifferenziertes Zielsystem auf vielen Annahmen beruhen. Insbe-

sondere bei der Wichtigkeit von einzelnen Zielen würden Meinungen auseinan-

derlaufen und schon der Klärungsprozess wäre langwierig und konfliktträchtig. 

In diesen Fragestellungen hätten die Arbeitnehmervertreter mit einbezogen 

werden müssen, was mit einer weiteren Klärungsarbeit verbunden gewesen 

wäre. 

Stattdessen wurden Erfolgsfelder definiert. Dies sind die im Evaluationskubus 

abgegrenzten Felder „Reaktion bzw. Zufriedenheit“, „Lernerfolg (mit den be-

schriebenen Unterkategorien)“, Transfererfolg (mit den beschriebenen Unterka-

tegorien) differenziert nach den Fokusfeldern „Vermittlung“, „Inhalt“ und „Rah-

menbedingungen“. Zu diesen Erfolgsfeldern lässt sich die Zielsetzung der Eva-

luation beschreiben. Dazu sei noch einmal an die bereits in 2.4. beschriebenen 

möglichen Ziele einer Evaluation erinnert (Bortz & Döring, 2006): 1. Erkennt-
nisfunktion, die Gewinnung von Erkenntnissen über Eigenschaften und Wir-

kungen von Interventionen; 2. Optimierungsfunktion, eine Stärken und 

Schwächenanalyse zur Verbesserung der Intervention; 3. Kontrollfunktion, die 

Überprüfung einer ordnungsgemäßen Durchführung; 4. Entscheidungsfunkti-

on, die Vorbereitung einer Entscheidung zur Fortführung oder den Ausbau ei-

ner Intervention und 6. Legitimationsfunktion, die Legitimation der Maßnahme 

z.B. zur Rechenschaft über eingesetzte Gelder. 

Die einzelnen Ziele überlappen bzw. ergänzen und unterstützen sich gegensei-

tig. Die vorliegende Analyse war durch die Definition der Erfolgsfelder bewusst 

breit angelegt. In erster Linie sollte eine Transparenz über den Erfolg hergestellt 

werden. Dies entspricht in etwa der Erkenntnisfunktion. Es sollte möglichst gut 
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nachvollziehbar sein, welche Erfolgsfelder wie von den Teilnehmern einge-

schätzt wurden. Weiterhin sollten die Daten für weitere ähnliche Maßnahmen 

als Ideensammlung (Entscheidungsfunktion) und auch zur Argumentation für 

spätere Veranstaltungen (Legitimationsfunktion) genutzt werden. Demnach 

diente die Evaluation als Fundus und Diskussionsgrundlage für den Auftrag-

geber.     

Weiterhin sollte die Untersuchung das primäre Forschungsinteresse (Untersu-

chungsfeld A) unterstützen. Wie bereits an anderer Stelle erwähnt, stellen die 

Daten einen wichtigen Rahmen dar. Dieser Anspruch an Information über den 

Forschungsgegenstand ist damit die zweite Anforderung. 

Beide Anforderungen, der „Fundus und die Diskussionsgrundlage für den Auf-

traggeber“ sowie die „Informationsgrundlage zum Forschungsgegenstand“ le-

gen eine breit angelegte Auswertung nahe. Dazu bieten die deskriptiven Aus-

wertungsformen eine hinreichend aussagekräftige Datenbasis. Neben den Mit-

telwerten pro Item und pro Itemgruppe sowie den entsprechenden Streuungs-

maßen wurden Häufigkeitsauswertungen für ausgewählte Fragestellungen und 

Fragengruppen errechnet.  

Weiterhin konnten mit den Daten Auswertungen zum Zusammenhang zwischen 

der ALM und dem Maßnahmenerfolg durchgeführt werden. Bereits im zweiten 

Kapitel wurde anhand theoretischer Überlegungen und zitierter Befunde ein 

grundsätzlich positiver Zusammenhang unterstellt. Wie bereits mehrfach er-

wähnt, stellt dieses Untersuchungsgebiet nicht den Kern der Arbeit dar. Es geht 

hier also nicht um die empirische Prüfung des grundlegenden Zusammen-

hangs. Es konnten allerdings ohne größeren Aufwand Erkenntnisse über diesen 

Zusammenhang gewonnen werden, dieser Teil stellt quasi ein „wissenschaftli-

ches Abfallprodukt“ dar. So wurden hier zwischen den Bestimmungsfaktoren 

der ALM und den Items bzw. Itemgruppen Korrelationen errechnet.  
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5 Ergebnisse 

5.1 Stichprobe 

5.1.1 Basale Charakteristika 

In Längsschnittstudien ist die genaue Angabe der Teilnehmer häufig nur für die 

jeweiligen Einzelbefragungen möglich, da Teilnehmer ausscheiden bzw. dazu-

kommen. So schwankten auch in dieser Untersuchung die Teilnehmerzahlen. In 

der folgenden Tabelle sind die genauen Zahlen und Rücklaufquoten pro Befra-

gung und Seminarlauf angegeben. 

Tabelle 1: Teilnehmerzahlen und Rücklaufquoten 

      Befragung 1-3  Befragung 4  Befragung 5  

Art Nr. Seminarläufe Anz. N % Anz. N % Anz. N % 

1. 58 12 12 100 11 11 100 11 3 27 

2. 64 10 8 80 11 8 73 11 4 36 

3. AX 9 9 100 12 9 75 12 2 17 

4. AE 7 7 100 6 6 100 6 5 83 

5. AC 11 9 82 12 10 83 12 1 8 

6. AG 11 11 100 9 9 100 9 3 33 

Te
st

gr
up

pe
n 

7. AH 11 11 100 9 8 89 9 3 33 

    Gesamt TG: 71 67 94 70 61 87 70 21 30 
               

8. AB 5 5 100 7 7 100 7 3 43 

9. 65 9 9 100 11 11 100 11 7 64 

10. AF 7 7 100 6 3 50 6 0 0 

11. AY 10 10 100 7 7 100 7 3 43 

12. AD 9 9 100 7 7 100 7 3 43 

13. AK 9 8 89 10 9 90 10 3 30 

14. AI 4 4 100 6 6 100 6 0 0 

15. AL 8 8 100 5 5 100 5 1 20 

K
on

tr
ol

lg
ru

pp
en

 

16. BA 8 8 100 7 7 100 7 1 14 
  

  Gesamt KG: 69 68 99 66 62 94 66 21 32 
                        

    Gesamt 140 135 96 136 123 90 136 5016 37 

 
 

                                                
16 Der Rücklauf war mit 50 Teilnehmern höher als die Summe aus den Einzelläufen, da insge-
samt 8 Teilnehmer nicht zuzuordnen waren. Diese Teilnehmer gaben persönliche Kennnum-
mern an, die nicht bei den anderen Befragungen verwendet wurden.  
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In der Auflistung wird die Anzahl der Adressaten der Befragung (Seminarteil-

nehmer der Stichprobe) in der Spalte „Anz.“ angegeben. Die Rücklaufzahlen 

und damit die Befragungsteilnehmer sind mit „N“ gekennzeichnet. Die daraus 

ableitbare Rücklaufquote ist in der Spalte „%“ angegeben. Die Befragungen 1 

bis 3 konnten zusammengefasst werden, da diese in einem Seminar durchge-

führt wurden und somit die Teilnehmeranzahl gleich blieb. Da das Seminarkon-

zept einen festen Teilnehmerkreis für die beiden Seminare beinhaltete, waren 

die Schwankungen vom ersten zum zweiten Training also zwischen den Befra-

gungen 1-3 und 4 sehr niedrig. So veränderte sich die Anzahl bei der Testgrup-

pe von 71 auf 70 und bei der Kontrollgruppe von 69 auf 66 Teilnehmer. In der 

fünften Befragung wurde der Teilnehmerkreis des zweiten Seminars ange-

schrieben, so dass die Anzahlen entsprechend gleich blieben.  

Die Rücklaufquoten für die ersten vier Befragungen waren mit 87% bis 99%  

sehr hoch. Dies war durch die Rahmenbedingungen, dass die Erhebung wäh-

rend der Seminarzeit vollzogen wurde, allerdings auch zu erwarten. In der fünf-

ten Erhebung, die online durchgeführt wurde, ist die Beteiligung erwartungsge-

mäß deutlich gefallen. Sie ist mit insgesamt 37% dennoch akzeptabel. Insge-

samt haben sich bei den ersten 4 Befragungen 135 bzw. 136 und bei der fünf-

ten 50 Mitarbeiter beteiligt. Die Gesamtanzahl der Test- und Kontrollgruppen 

war nahezu gleich. So waren bei den ersten 3 Befragungen 67 bzw. 68 und bei 

der vierten 61 bzw. 62 sowie bei der fünften jeweils 21 Teilnehmer in der Test- 

bzw. Kontrollgruppe. Somit repräsentiert die Stichprobe ca. 11% der Gesamt-

population. Die Gesamtpopulation sind die ca. 1200 Führungskräfte, die insge-

samt an der Maßnahme teilgenommen haben.  

Aufgrund der Antwortkategorie „weiß nicht“, waren nur sehr wenig „echte“ feh-

lende Werte vorhanden. Bei der Frage nach dem eingeschätzten Schwierig-

keitsgrad der Seminare in den ersten beiden Befragungen wurde in der Frage-

bogenentwicklung versäumt, die Kategorie „weiß nicht“ auszuweisen. Bei dieser 

Frage waren deutlich mehr „echte“ fehlende Werte. Alle Daten aus der „weiß 

nicht“-Kategorie stellen bei der Berechnung des Mittelwertes faktisch ebenfalls 

fehlende Werte dar. Diese wurden wie auch die „echten“ fehlenden Werte vom 

N abgezogen, so dass der Mittelwert und die Standardabweichung nur aus den 

angegebenen Werten errechnet werden konnte. Die Wissensfragen stellen eine 



Dissertation Olaf Bogdahn  146 

Ausnahme dar. Die fehlenden Werte sind hierbei als „weiß nicht“ kategorisiert 

und in den Auswertungen dargestellt worden. Da hier generell weder Mittelwert 

noch Standardabweichung errechnet wurden, waren keine weiteren Eingriffe 

nötig. 

 

5.1.2 Soziodemografische Daten 

Die soziodemografischen Daten beschreiben einerseits die Struktur der Stich-

probe und andererseits werden sie zum Teil als Kontrollvariablen (siehe auch 

Kapitel 4.2.1. und 4.2.2.) für Korrelationsberechnungen an späterer Stelle ge-

nutzt. Die u.a. Tabelle zeigt die erhobenen Daten im Überblick. 

In der Stichprobe sind in Relation zur tatsächlichen Verteilung deutlich mehr 

Mitarbeiter der ehemaligen Arcor AG vertreten. Dies liegt daran, dass kurz vor 

dem Erhebungszeitraum die Arbeitnehmervertretung die Zustimmung für die 

Arcor-Teilnehmer erteilt hat und bis dahin der größte Teil der Vodafone-

Teilnehmer bereits an den Veranstaltungen teilgenommen hatte. Ansonsten 

bildet die Struktur der Stichprobe die tatsächliche soziodemografische Struktur 

der Führungskräfte ab. So ist etwa der Anteil der Frauen in der Führung deut-

lich niedriger als der Anteil der Männer. Auch die Verteilung zwischen den Ge-

schäftsbereichen ist der tatsächlichen Verteilung ähnlich. Die größten Unter-

nehmensbereiche sind Customer Operations, Enterprise(Geschäftskunden) und 

Technik.  

Die Verteilung zwischen der Test- und Kontrollgruppen kann als ausgewo-
gen bezeichnet werden. Es waren zwar prozentual deutlich mehr Hautabtei-

lungs-/Bereichsleiter in der Kontrollgruppe, was sich aber durch die geringe ab-

soluten Anzahl relativiert.  

Wenngleich die strengen Kriterien einer repräsentativen Stichprobe aufgrund 

der bereits beschriebenen Rahmenbedingungen einer möglichst „schlanken“ 

Untersuchung nicht erfüllt sind, stellt die Größe und Art der Stichprobe eine sta-

bile Grundlage für die Ergebnisse dar.  
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Tabelle 2: Soziodemografische Ergebnisse 

Einzelauswertung Testgruppe Kontrollgr. Gesamt 

B. Nr. Item Anz. % N Anz. % N Anz. % N 

A In welchem Unternehmen sind Sie tätig?          

  Vodafone D2 30 46 65 22 33 67 52 39 132 
  Arcor 35 54 65 45 67 67 80 61 132 
B Auf welcher Arbeitsebene sind Sie tätig?                   
  Geschäftsführer 0 0 65 0 0 66 0 0 131 
  Hauptabteilungs-/Bereichsleiter 4 6 65 7 11 66 11 8 131 
  Abteilungsleiter 30 46 65 32 48 66 62 47 131 
  Gruppen-/Teamleiter 31 48 65 24 36 66 55 42 131 
  Sonstiges 0 0 65 3 5 66 3 2 131 
C In welchem Geschäftsfeld sind Sie tätig?                   
  Vorsitz 1 2 64 0 0 66 1 1 130 
  Customer Operations 13 20 64 10 15 66 23 18 130 
  Finanzen 4 6 64 2 3 66 6 5 130 
  Enterprise/Geschäftskunden 9 14 64 9 14 66 18 14 130 
  Technik 16 25 64 23 35 66 39 30 130 
  Consumer/Privatkunden 17 27 64 17 26 66 34 26 130 
  Personal 1 2 64 5 8 66 6 5 130 
  Strategie und Wholesale 3 5 64 0 0 66 3 2 130 
D Ihr Geschlecht:                   
  weiblich 8 12 66 11 16 68 19 14 134 
  männlich 58 88 66 57 84 68 115 86 134 
E Ihr letzter Schulabschluss                   
  Hauptschule 2 3 66 2 3 68 4 3 134 
  Realschule/mittlere Reife 10 15 66 12 18 68 22 16 134 
  Gymnasium/Abitur 8 12 66 8 12 68 16 12 134 
  Fachhochschulreife/Fachabitur 10 15 66 7 10 68 17 13 134 
  Hochschule 36 55 66 34 50 68 70 52 134 
  Promotion 0 0 66 5 7 68 5 4 134 
F Ihr Alter:                   
  15-19 0 0 66 0 0 67 0 0 133 
  20-24 1 2 66 2 3 67 3 2 133 
  25-29 3 5 66 3 4 67 6 5 133 
  30-34 13 20 66 4 6 67 17 13 133 
  35-39 13 20 66 18 27 67 31 23 133 
  40-44 16 24 66 16 24 67 32 24 133 
  45-49 10 15 66 12 18 67 22 17 133 
  50-54 6 9 66 6 9 67 12 9 133 
  55-59 3 5 66 5 7 67 8 6 133 
  60-64 1 2 66 1 1 67 2 2 133 
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  65-69 0 0 66 0 0 67 0 0 133 
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5.2 Untersuchungsfeld A: Aktuelle Lernmotivation 

Dieses Kapitel beschreibt den Auswertungskern. Im ersten Teil werden die 

Hypothesen mittels der Auswertungsergebnisse überprüft. Anschließend sind 

die Ergebnisse zur subjektiven Wirkungszuschreibungen dargestellt. Weiterhin 

werden die Rahmenparameter der allgemeinen Lernmotivation beschrieben und 

anschließend in den Zusammenhang mit den Ergebnissen zur ALM gebracht. 

Zum Schluss sind noch ausgewählte Detailauswertungen aufgeführt.  

5.2.1 Überprüfung der Hypothesen 

Entsprechend der theoretischen Ausführungen aus dem zweiten Kapitel sollte 

der Einsatz von Persönlichkeitsprofilen in der beschriebenen Trainingsmaß-

nahme zu einer Erhöhung der ALM führen. Diese Erhöhung wurde an Teilkon-

strukten der ALM vermutet und entsprechende Hypothesen aufgestellt. An die-

ser Stelle werden nun die einzelnen Hypothesen nochmals explizit benannt und 

anschließend die entsprechenden Ergebnisse aufgezeigt. Am Ende dieses Un-

terkapitels sind alle Werte nochmals in einer Tabelle im Überblick dargestellt. 

Alle angegebenen Mittelwerte sind der Motivationsrichtung angepasst! 
Demnach gibt z.B. der Wert von 2,23 eine geringe bzw. ein Wert von z.B. 4,18 

eine hohe Motivationswirkung an. Das bedeutet, dass einige Konstrukte reko-

diert werden mussten, da sie in ihrer Grundausrichtung motivationshemmend 

angelegt sind. Dies trifft z.B. auf die Situations-Ergebnis-Erwartung (SEE) zu. 

Eine hohe SEE liegt dann vor, wenn ein Teilnehmer der Meinung ist, dass auch 

ohne weiteres eigenes „Zutun“ (also in unserm Falle Lernen) die erwünschte 

Situation (hier z.B. die Umsetzung der Lernziele) eintritt. Diese Einschätzung 

wirkt motivationshemmend! Ist ein Item in diese Richtung formuliert, so gibt der 

direkte Mittelwert die Höhe der SEE an. Da dieser Wert die Motivationshem-

mung angibt wurde er rekodiert. Wurde eine Aussage in die entgegengesetzte 

Richtung eines Konstruktes formuliert, dass einer Motivationsförderung entge-

genspricht, so wurde es logisch doppelt rekodiert bzw. faktisch belassen.   

Die Hypothesen beziehen sich auf betriebliche Weiterbildungsprogramme zur 

Persönlichkeitsentwicklung. Dies wird zugunsten der besseren Lesbarkeit 
nicht jeweils zusätzlich erwähnt. 
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Forschungshypothese (FH) 1: 

Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils vermindert die/den 

eingeschätzte(n) Komplexität bzw. Schwierigkeitsgrad. 

Zur Überprüfung der Hypothese wurden die Mittelwerte zu der Frage: „Wie hoch 

schätzen Sie den Schwierigkeitsgrad für das Erlernen der Inhalte dieses Semi-

nars ein?“ der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt. Im Unterschied 

zu den folgenden Teilkonstrukten der ALM, die jeweils von einem Bündel von 

Items repräsentiert werden, handelt es sich hier nur um ein einzelnes Item. Da 

dieses Konstrukt weniger komplex und wesentlich klarer kommunizierbar ist, 

konnte die Erhebung auf diese eine Frage beschränkt werden.  

Die aus der Differenz der Mittelwerte M1 (Befragung vor der Intervention) und 

M2 (Befragung nach der Intervention), gewichtet mit der gemittelten Standard-

abweichung, errechnete Effektstärke der Testgruppe E(T) ergab einen Wert von 

0,19. Die entsprechende Effektstärke der Kontrollgruppe lag bei E(K) = 0,44. 

Zur Signifikanztestung der Mittelwertsunterschiede innerhalb der Test- und 

Kontrollgruppe wurde der T-Test für gepaarte (verbundene) Stichproben mit-

tels SPSS (Version 16.0.1) durchgeführt. Für die Testgruppe konnte mit einem 

Wert von .109 keine und für die Kontrollgruppe mit einem Wert von .003 eine 

hohe statistische Signifikanz festgestellt werden. Der höhere Effekt auf die Stei-

gerung der ALM durch eine Abnahme der Komplexität war bei der Kontrollgrup-

pe und nicht wie erwartet bei der Testgruppe zu beobachten. 

Die absoluten Mittelwerte betrugen für die Eingangsbefragung 2,91 (Testgrup-

pe) und 3,00 (Kontrollgruppe). In der zweiten Befragung sind diese auf 3,04 

bzw. 3,35 gestiegen. Da die Mittelwerte die vermutete Motivationswirkung aus-

drücken und eine inverse Motivationsrichtung vermutet wurde, geben diese 

Werte eine mittlere bis eher niedrige Schwiergkeitsbewertung an. In der Kon-

trollgruppe ist diese in der zweiten Befragung weiter gesunken. 

Damit ist die Hypothese nicht bestätigt! 
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Forschungshypothese (FH) 2: 

Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils vermindert die subjektiv 

eingeschätzte Situations-Ergebnis-Erwartung. 

Bei dieser Hypothese handelt es sich um einen Teilbereich, der Einwirkung auf 

das Selbstschema hat. Hier wird nach der Beeinflussung der eingeschätzten 

Situations-Ergebnis-Erwartung also der Erwartung, auch ohne eigenen Auf-

wand das gewünschte Ergebnis zu erzielen, untersucht. 

Zur Überprüfung der Hypothese wurden die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Für diese Seminarthemen brauche ich nichts zu tun, weil ich derartige Ansätze 

immer sofort verstehe und umsetzen kann.“  

„In diesem Thema bin ich gut, auch ohne etwas dafür zu lernen.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Die Effektgrößen lagen bei E(T) = 0,03 und E(K) = -0,22. Auch hier ist eine in-

verse motivationale Richtung vermutet worden. Die absoluten Mittelwerte be-

trugen für die Eingangsbefragung 3,22 (Testgruppe) und 3,23 (Kontrollgruppe). 

In der zweiten Befragung sind diese mit 3,24 nahezu gleich geblieben bzw. mit 

3,07 gefallen. Das bedeutet für die Testgruppe eine nahezu gleiche und die 

Kontrollgruppe eine erhöhte Situations-Ergebnis-Erwartung mit niedrigerer Mo-

tivation also auch niedrigeren absoluten Mittelwerten. In beiden Fällen zeigte 

sich für die Mittelwertsunterschiede mit den Werten p(T)=.806 und p(K)=.136 

keine statistische Varianz. Hier ist demnach eine hypothesenstützende leichte 

Tendenz erkennbar, die allerdings keine statistische Signifikanz ausweist. 

Damit ist die Hypothese eingeschränkt bestätigt! 

Forschungshypothese (FH) 3a: 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht die subjektiv 

eingeschätzte Erfolgswahrscheinlichkeit. 

Bei dieser Hypothese handelt es sich um einen Teilbereich, der Einwirkung auf 

das Selbstschema hat. Hier wird nach der Beeinflussung der eingeschätzten 

Erfolgswahrscheinlichkeit bzw. eingeschätzten Hoffnung auf Erfolg untersucht. 
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Zur Überprüfung der Hypothese wurden die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Ich glaube, der Schwierigkeit der Seminarinhalte gewachsen zu sein.“  

„Wahrscheinlich werde ich das Erlernen der Seminarinhalte nicht schaffen.“ 

„Ich glaube, das Seminar kann jeder erfolgreich schaffen.“ 

„Ich glaube, ich schaffe das Erlernen der Inhalte nicht.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Die zweite und vierte Aussage wurde rekodiert. Die Effektgrößen lagen bei E(T) 

= -0,08 und E(K) = 0,15. Für die Mittelwertsunterschiede zeigte sich in beiden 

Fällen mit den Werten p(T)=.501 und p(K)=.183 keine statistische Signifikanz.  

Die absoluten Mittelwerte betrugen für die Eingangsbefragung 4,31 (Testgrup-

pe) und 4,31 (Kontrollgruppe). In der zweiten Befragung sind diese auf 4,26 

gefallen bzw. 4,40 gestiegen. Die Mittelwerte zeigen eine hohe bis sehr hohe 

Einschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit an. Diese hohe Einschätzung ist in 

der Testgruppe leicht gefallen und in der Kontrollgruppe weiter gestiegen. 

Damit ist die Hypothese nicht bestätigt! 

Forschungshypothese (FH) 3b: 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils vermindert die subjektiv 

eingeschätzte Misserfolgswahrscheinlichkeit. 

Bei dieser Hypothese handelt es sich um einen weiteren Teilbereich, der Ein-

wirkung auf das Selbstschema hat. Hier wird nach der Beeinflussung der einge-

schätzten Misserfolgswahrscheinlichkeit bzw. Misserfolgsbefürchtung unter-

sucht. 

Zur Überprüfung der Hypothese wurden die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Ich fühle mich unter Druck, bei der Bildungsmaßnahme gut abschneiden zu 

müssen.“  

„Ich fürchte mich ein wenig davor, dass ich mich hier blamieren könnte.“ 

„Es ist mir peinlich, hier zu versagen.“ 

„Wenn ich an die Seminare denke, bin ich etwas beunruhigt.“ 

„Die konkreten Leistungsanforderungen hier lähmen mich.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  
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Die Effektgrößen lagen bei E(T) = 0,19 und E(K) = 0,40. Für die Mittelwertsun-

terschiede zeigte sich in beiden Fällen mit den Werten p(T)=.055 und p(K)=.003 

eine tendenzielle bzw. eine hohe statistische Signifikanz.  

Die absoluten Mittelwerte betrugen für die Eingangsbefragung 4,18 (Testgrup-

pe) und 4,19 (Kontrollgruppe). In der zweiten Befragung sind diese auf 4,32  

bzw. 4,52 gestiegen. Aufgrund der inversen Beziehung zeigen die Mittelwerte 

eine niedrige bis sehr niedrige Einschätzung der Misserfolgswahrscheinlichkeit 

an. Diese sehr niedrige Einschätzung ist in der Kontrollgruppe nochmals stärker 

als in der Testgruppe vermindert worden. 

Damit ist die Hypothese nicht bestätigt! 

Forschungshypothese (FH) 4: 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht die Handlungs-
Ergebnis-Erwartung. 

Bei dieser Hypothese handelt es sich um einen weiteren Teilbereich mit Einwir-

kung auf das Selbstschema. Hier wird nach der Beeinflussung der eingeschätz-

ten Handlungs-Ergebnis-Erwartung also der Erwartung durch die eigene Hand-

lung das Ergebnis herbeizuführen untersucht. 

Zur Überprüfung der Hypothese wurden die Mittelwerte zu den Aussagen:  

„Wenn ich mich während der Seminare sehr gut konzentriere, werde ich die 

nächsten Führungssituationen erfolgreicher meistern.“ 

„Wer für dieses Thema nicht begabt ist, wird es nie richtig können.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Die Effektgrößen lagen bei E(T) = -0,01 und E(K) = 0,05. Für die Mittelwertsun-

terschiede zeigte sich in beiden Fällen mit den Werten p(T)=.941 und p(K)=.654 

keine statistische Varianz. Die absoluten Mittelwerte betrugen für die Eingangs-

befragung 3,25 (Testgruppe) und 3,28 (Kontrollgruppe). In der zweiten Befra-

gung sind diese mit 3,24 bzw. 3,23 nahezu gleich geblieben.  

Damit ist die Hypothese nicht bestätigt! 
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Forschungshypothese (FH) 5: 

Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht das situative 
Interesse. 

Forschungshypothese (FH) 6: 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht das persönli-

che Interesse. 

Diese beiden Hypothesen sind theoretisch getrennt beschrieben und begründet 

worden. In der Erhebung sind sie allerdings in Ermangelung eines Trennscha-

fen Instrumentariums zusammengefasst worden. Es wurde hier auf den Frage-

bogen zur aktuellen Motivation (FAM) zurückgegriffen, der diese Unterschei-

dung nicht berücksichtigt. Demnach werden die Hypothesen an dieser Stelle als 

eine Einheit aufgefasst. 

Zur Überprüfung der Hypothesen wurden die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Ich mag Seminare zu Führungsthemen.“  

„Bei derartigen Seminaren mag ich die Rolle des Wissenschaftlers, der Zu-

sammenhänge entdeckt.“ 

„Nach dem Kennenlernen der Seminarthemen erscheinen mir die Inhalte sehr 

interessant.“ 

„Bei Seminaren wie diesen brauche ich keinen Anreiz, sie machen mir auch so 

viel Spaß.“ 

„Mit diesen Inhalten würde ich mich auch gerne in meiner Freizeit beschäfti-

gen.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Die Effektgrößen lagen bei E(T) = 0,13 und E(K) = 0,21. Für die Mittelwertsun-

terschiede zeigte sich in beiden Fällen mit den Werten p(T)=.283 und p(K)=.085 

keine statistische Signifikanz. Die absoluten Mittelwerte betrugen für die Ein-

gangsbefragung 3,54 (Testgruppe) und 3,52 (Kontrollgruppe). In der zweiten 

Befragung sind diese mit 3,64 bzw. 3,68 leicht gestiegen.  

Auch hier ist eine der Hypothese entgegengesetzte leichte Tendenz erkennbar, 

die zudem keine statistische Signifikanz ausweist. 

Damit ist die Hypothese nicht bestätigt! 
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Forschungshypothese (FH) 7: 

Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht die empfundene 

persönliche Wichtigkeit. 

Wie bereits ausführlich im Theorieteil beschrieben, repräsentiert diese Hypo-

these insbesondere die empfundene Herausforderung und damit einen An-

sporn, der den Sachverhalt dann als persönliche Wichtigkeit erscheinen lässt.  

Zur Überprüfung der Hypothese wurden die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Die Inhalte des Seminars sind eine richtige Herausforderung für mich.“  

„Ich bin sehr gespannt darauf, wie gut ich die Aufgaben und Übungen im Semi-

nar bewältigen werde.“ 

„Ich bin fest entschlossen, mich in diesem Seminar stark anzustrengen.“ 

„Wenn ich das Erlernen der Inhalte schaffe, werde ich schon ein wenig stolz auf 

meine Tüchtigkeit sein.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Die Effektgrößen lagen bei E(T) = -0,11 und E(K) = -0,22. Für die Mittelwertsun-

terschiede zeigte sich in beiden Fällen mit den Werten p(T)=.333 und p(K)=.086 

keine statistische Signifikanz. Die absoluten Mittelwerte betrugen für die Ein-

gangsbefragung 3,20 (Testgruppe) und 3,30 (Kontrollgruppe). In der zweiten 

Befragung sind beide Werte auf 3,12 gefallen. 

Es ist eine leichte Tendenz erkennbar, dass die Herausforderung in der Kon-

trollgruppe stärker als in der Testgruppe gefallen ist, allerdings weisen die Wer-

te keine statistische Signifikanz auf. 

Damit ist die Hypothese eingeschränkt bestätigt! 

FH 8 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils erhöht die Ergebnis-

Folge-Erwartung. 

Die Ergebnis-Folge-Erwartung repräsentiert die empfundene Nützlichkeit der 

Maßnahme. Zur Überprüfung der Hypothese wurden die Mittelwerte zu den 

Aussagen: 
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„Ob ich die motiv- und wertebasierte Führung mehr oder weniger gut beherr-

sche, ist für mich persönlich ohne Belang.“  

„Ob ich die motiv- und wertebasierte Führung mehr oder weniger gut beherr-

sche, ist für meinen weiteren Berufsweg unwichtig.“ 

„Es ist mir nicht wichtig, was mein Arbeitsumfeld (Vorgesetzter, meine Kollegen, 

Mitarbeiter) zur Qualität meiner motiv- und wertebasierten Führung sagen.“ 

„Ob ich die motiv- und wertebasierte Führung mehr oder weniger gut beherr-

sche, hat keine weiteren Folgen für mich.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Die Effektgrößen lagen bei E(T) = 0,05 und E(K) = -0,01. Für die Mittelwertsun-

terschiede zeigte sich in beiden Fällen mit den Werten p(T)=.643 und p(K)=.975 

keine statistische Signifikanz. Die absoluten Mittelwerte betrugen für die Ein-

gangsbefragung 3,77 (Testgruppe) und 4,03 (Kontrollgruppe). In der zweiten 

Befragung sind diese mit 3,81 leicht gestiegen bzw. 4,02 nahezu gleich geblie-

ben.  Beide Effektgrößen sind derart niedrig, dass keine Tendenz abgeleitet 

werden kann, die zudem keine statistische Signifikanz aufweisen.  

Damit ist die Hypothese nicht bestätigt! 

FH 9 
Die Selbstreflexion anhand eines Persönlichkeitsprofils vermindert die      

Aversivität. 

Die Aversivität umfasst hierbei die Abneigung bzw. Zuneigung zu der Maßnah-

me und damit auch die zu investierende Anstrengung bzw. einzubringenden 

Kosten. 

Zur Überprüfung der Hypothese wurden die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Das Seminar wird für mich eher entspannt und kostet eher wenig Anstren-

gung.“  

„Ich lerne neue Verhaltensweisen auf anderem Wege, als in Seminaren.“ 

„Es wird wahrscheinlich sehr aufwendig für mich, neue Führungsinstrumente 

und Verhaltensweisen umzusetzen.“ 

„Ich habe eine große Abneigung gegenüber derartigen Themen.“ 



Dissertation Olaf Bogdahn  156 

„Es wird wahrscheinlich für mich sehr aufwendig, neue Führungsinstrumente 

und Verhaltensweisen zu lernen.“ 

„Ich habe eine generelle Abneigung gegenüber solchen Seminaren.“ 

„Ich profitiere wenig vom Lernen in dieser Seminarform.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Die Effektgrößen lagen bei E(T) = -0,12 und E(K) = -0,10. Für die Mittelwertsun-

terschiede zeigte sich in beiden Fällen mit den Werten p(T)=.250 und p(K)=.341 

keine statistische Signifikanz. Die absoluten Mittelwerte betrugen für die Ein-

gangsbefragung 3,87 (Testgruppe) und 3,90 (Kontrollgruppe). In der zweiten 

Befragung sind diese mit 3,77 bzw. 3,83 leicht gefallen. 

Der Unterschied zwischen den Effektgrößen ist sehr gering und es ist keine sta-

tistische Signifikanz gegeben. 

Damit ist die Hypothese nicht bestätigt! 

In der nachfolgenden Tabelle sind die Mittelwerte sowie die Standardabwei-

chungen (SD2) der zweiten Befragung, die Anzahl der Teilnehmer (N), die Dif-

ferenz der Mittelwerte (Δ) sowie die bereits oben erläuterten Effektgrößen an-

gegeben. Aus Gründen der Übersichtlichkeit wurde darauf verzichtet, die Mit-

telwerte und Standardabweichungen der ersten Befragung anzugeben, da die-

se sich leicht aus den vorhandenen Daten ableiten. Alle Werte inklusive der 

Signifikanztestwerte sind im Anhang angegeben. 

Insgesamt geben die Werte eine hohe ALM sowohl vor als auch nach der Inter-

vention bzw. der unterlassenen Intervention an.  
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Tabelle 3: Bestimmungsfaktoren der ALM 

 Testgruppe Kontrollgruppe Effekt 

Item M2 SD2 N Δ T M2 SD2 N Δ K E(T) E(K) 

Allgemein 4,16 0,60 67 0,06 4,17 0,53 68 0,02 0,09 0,03 

Komplexität 3,04 0,68 67 0,13 3,35 0,79 68 0,35 0,19 0,44 

Selbstschema (HE) 4,26 0,72 67 0,05 4,40 0,54 68 0,09 0,08 0,15 

Selbstschema (FM) 4,32 0,71 67 0,14 4,52 0,72 68 0,33 0,19 0,40 

Selbstschema (SEE) 3,24 0,77 67 0,03 3,07 0,75 68 0,16 0,03 0,22 

Selbstschema (HEE) 3,22 0,84 67 0,01 3,23 0,80 68 0,04 0,01 0,05 

Selbstschema (Gesamt) 3,97 0,74 67 0,04 4,07 0,68 68 0,13 0,06 0,18 

Situatives und persönliches Interesse 3,64 0,75 67 0,10 3,68 0,72 68 0,16 0,13 0,21 

Persönliche Wichtigkeit 3,12 0,79 67 0,09 3,12 0,83 68 0,18 0,11 0,22 

Nützlichkeit 3,81 0,87 67 0,04 4,02 0,76 68 0,01 0,05 0,01 

Kosten 3,77 0,78 67 0,09 3,83 0,76 68 0,07 0,12 0,10 

ALM Gesamt 3,69 0,75 67 0,02 3,78 0,78 68 0,06 0,02 0,08 

 

 

5.2.2 Evaluation der Wirkungszuschreibung der ALM 

Während die Auswirkungen der Intervention in den oben beschriebenen Ergeb-

nissen über die Veränderung der gemessenen ALM zu zwei unterschiedlichen 

Zeitpunkten ermittelt wurden, wird an dieser Stelle eine zweite zusätzliche Ana-

lyse beschrieben. Hierbei sind die Teilnehmer direkt nach Ihrer Einschätzung 

zur Wirksamkeit der Persönlichkeitsprofile (Testgruppe) bzw. der Profilsystema-

tik ohne persönlichen Bezug (Kontrollgruppe) auf ihre derzeitige Motivation be-

fragt worden. 

Die einzelnen Bestimmungsmerkmale der ALM wurden demnach nicht über 

entsprechende Fragebogenkonstrukte erhoben, sondern ähnlich einer Evaluati-

on direkt abgefragt. So kann dieser Teil auch als „Evaluation der Wirkungs-

zuschreibung“ bezeichnet werden. Diese Evaluation wurde ebenfalls auf die 

Bestimmungsfaktoren des Referenzmodells aufgegliedert, allerdings nicht in der 

weiteren Ausdifferenzierung der Hypothesen. Es liegen somit Ergebnisse auf 

der Ebene der Bestimmungsfaktoren vor. Einen Gesamtüberblick zu den Er-

gebnissen ist aus der Tabelle am Ende dieses Unterkapitels ersichtlich.  
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Komplexität 

Zur Evaluation der Wirkungszuschreibung für den Teilbereich Komplexität wur-

den die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Durch die eingesetzten Persönlichkeitsprofile (MSA und W.E.R.T.) erscheint 

mir das ganze Thema jetzt noch komplizierter.“  

„Die eingesetzten Persönlichkeitsprofile (MSA und W.E.R.T.) helfen mir dabei, 

die Seminarinhalte besser zu verstehen.“17 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Der Mittelwert lag in der Testgruppe bei M = 4,09 und in der Kontrollgruppe bei  

M = 3,99. Damit ist eine leichte der Hypothese entsprechende Tendenz er-

kennbar.  

Selbstschema 

Zur Evaluation der Wirkungszuschreibung für den Teilbereich Selbstschema 

wurden die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Die eingesetzten Persönlichkeitsprofile (MSA und W.E.R.T.) haben dazu bei-

getragen, dass: 

… ich meine Gewohnheiten und Verhaltensweisen besser einordnen kann. 

… ich die Gewohnheiten und Verhaltensweisen meiner Mitarbeiter besser ein- 

    ordnen kann. 

… ich mir eine bessere Führungsleistung zutraue.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Der Mittelwert lag in der Testgruppe bei M = 3,73 und in der Kontrollgruppe bei  

M = 3,76. Der Unterschied von -0,03 ist zu gering, um als Tendenz interpretiert 

zu werden bzw. die Hypothese zum Selbstschema zu stützen. 

Situatives und Persönliches Interesse 

Zur Evaluation der Wirkungszuschreibung für den Teilbereich Situatives und 

Persönliches Interesse wurden die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Die eingesetzten Persönlichkeitsprofile (MSA und W.E.R.T.) haben dazu bei-

getragen, dass: 
                                                
17 In der Kontrollgruppe wurden in den Items anstatt des Begriffs „Persönlichkeitsprofile“ die 
Begriffe „verwendete Modelle“ benutzt. Das Gleiche gilt für die im Folgenden genannten Items. 
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… mein derzeitiges Interesse gestiegen ist. 

...  ich weitergehendes Interesse an den Seminarinhalten habe. 

… mein persönliches Interesse für diese Themen eher gesunken ist. 

… ich jetzt noch mehr Interesse daran habe, die Motive, Werte und Ver- 

    haltensweisen meiner Mitarbeiter zu erklären, um darauf meine Reaktion ein- 

    stellen zu können. 

… ich jetzt mehr über solche Typeneinteilungen erfahren möchte. 

… ich jetzt noch stärker als zuvor an neuen Führungsmethoden interessiert bin“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Der Mittelwert lag in der Testgruppe bei M = 3,91 und in der Kontrollgruppe bei  

M = 3,83. Der Unterschied von 0,08 ist zu gering, um als Tendenz interpretiert 

zu werden bzw. die Hypothese zum situativen und persönlichem Interesse 
zu stützten. 

Persönliche Wichtigkeit 

Zur Evaluation der Wirkungszuschreibung für den Teilbereich Persönliche 

Wichtigkeit wurden die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Die eingesetzten Persönlichkeitsprofile (MSA und W.E.R.T.) haben dazu bei-

getragen, dass: 

… mein Ehrgeiz geweckt wurde, Werte und Motive in der Führung stärker zu  

    berücksichtigen. 

… ich unsicherer hinsichtlich möglicher Führungsfehler geworden bin.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Der Mittelwert lag in der Testgruppe bei M = 3,99 und in der Kontrollgruppe bei  

M = 3,89. Es ist eine leichte Tendenz erkennbar, dass in der Kontrollgruppe die 

Förderung der Herausforderung etwas geringer als in der Testgruppe einge-

schätzt wurde. Damit wird die Hypothese gestützt. 

Nützlichkeit 

Zur Evaluation der Wirkungszuschreibung für den Teilbereich Nützlichkeit wur-

den die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Die eingesetzten Persönlichkeitsprofile (MSA und W.E.R.T.) haben dazu bei-

getragen, dass: 
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… ich jetzt einen stärkeren Nutzen in der Weiterbildungsmaßnahme sehe. 

… ich Vorteile für meine Führungsarbeit erkenne. 

… ich die praktische Anwendbarkeit im Beruf stärker erkenne.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Der Mittelwert lag in der Testgruppe bei M = 3,73 und in der Kontrollgruppe bei  

M = 3,70. Der Unterschied von 0,03 ist zu gering, um die Hypothese zur Nütz-
lichkeit zu stützten. 

Kosten 

Zur Evaluation der Wirkungszuschreibung für den Teilbereich Kosten wurden 

die Mittelwerte zu den Aussagen: 

„Die eingesetzten Persönlichkeitsprofile (MSA und W.E.R.T.) haben dazu bei-

getragen, dass: 

… ich den Aufwand für das Erlernen der Seminarinhalte jetzt für höher halte. 

… ich den Aufwand für das Umsetzen der Seminarinhalte jetzt für höher halte. 

… ich das Seminar für leichter und entspannter halte.“ 

der Test- und Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt.  

Der Mittelwert lag in der Testgruppe bei M = 3,13 und in der Kontrollgruppe bei  

M = 3,34. Der Unterschied von -0,21 gibt eine Tendenz an, die der Hypothese 
zur Kostenreduzierung entgegensteht. 

Tabelle 4: Wirkungszuschreibung der ALM 

 Testgruppe Kontrollgruppe  

Item M SD N M SD N Δ  

Komplexität 4,09 0,61 67 3,99 0,65 68 0,10 

Selbstschema 3,73 0,70 67 3,76 0,54 68 0,03 

Situatives und Persönliches Interesse 3,91 0,69 67 3,83 0,65 68 0,08 

Persönliche Wichtigkeit 3,99 0,69 67 3,89 0,71 68 0,10 

Nützlichkeit 3,73 0,70 67 3,70 0,61 68 0,03 

Kosten 3,13 0,89 67 3,34 0,87 68 0,21 

Wirkungszuschreibung Gesamt 3,77 0,71 67 3,75 0,67 68 0,01 

In der Tabelle sind zusammengefasst die Mittelwerte (M), die Standardabwei-

chungen (SD) und die Anzahl der Teilnehmer (N) für die Test- und Kontroll-
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gruppe sowie die Differenz der Mittelwerte pro Teilbereich der ALM angegeben. 

Insgesamt geben die Mittelwerte eine hohe Zustimmung zur Motivationssteige-

rung an. Der Unterschied zwischen den Gruppen ist relativ gering. 

5.2.3 Allgemeine Lernmotivation 

Die erhobnen Daten zur allgemeinen Lernmotivation beschreiben einerseits die 

Struktur der Stichprobe und andererseits werden sie als für Korrelationsberech-

nungen an späterer Stelle genutzt.  

Tabelle 5: Allgemeine Lernmotivation 

Item M SD N Δ 

Wenn ich etwas Neues erfahre, bemühe ich mich, mir möglichst viel davon zu merken. 4,17 0,65 135 0,05 

Ich kann eine Vielzahl von Weiterbildungen nachweisen, zu denen ich nicht verpflichtet gewesen wäre. 3,51 0,89 135 0,04 

Ich verfolge regelmäßig die Fachzeitschriften in meinem Arbeitsgebiet. 3,34 0,92 134 0,16 

Ich lese gerne wissenschaftliche Bücher und Abhandlungen. 2,94 0,97 133 0,18 

Seine Freizeit sollte man verwenden, um sich zu erholen, und nicht, um noch etwas dazuzulernen. 3,29 0,96 133 0,18 

Ich musste in meinem Leben schon so viel lernen, dass die Fortbildung im Rahmen meines Berufs ruhig ein 
bisschen kleiner geschrieben werden kann. 4,23 0,78 134 0,02 

Im Fernsehen schaue ich mir besonders gerne Informationssendungen an. 3,91 0,79 135 0,12 

Einen großen Teil meiner Zeit verbringe ich damit, Neues zu lernen. 3,14 0,74 134 0,04 

Ich eigne mir lieber neue Kenntnisse an, als mich mit den Dingen zu beschäftigen, die ich schon beherrsche. 3,37 0,74 134 0,01 

Ich bin erst zufrieden, wenn ich eine Sache wirklich verstanden habe. 4,02 0,78 135 0,10 

Leistungsbereitschaft Gesamt 3,59 0,82  0,04 

Auch vor einer schwierigen Aufgabe rechne ich immer damit, mein Ziel zu erreichen. 4,30 0,68 135 0,22 

Vor neuen Aufgaben war ich immer zuversichtlich, sie zu schaffen. 4,13 0,70 134 0,07 

Ich bin überzeugt davon, dass ich mich beruflich noch weiterentwickeln werde. 4,13 0,82 135 0,02 

Wenn ich mir etwas vornehme, dann gelingt es mir meist besser als anderen Leuten. 3,66 0,60 134 0,11 

Wenn ich eine Prüfung ablege, bin ich auch davon überzeugt, dass ich sie bestehe. 3,98 0,72 134 0,21 

Ich bin zuversichtlich, dass meine Leistung die Anerkennung anderer finden wird. 3,75 0,62 134 0,08 

Auch wenn ich vor schwierigen Aufgaben stehe, bin ich immer guten Mutes. 3,98 0,64 135 0,02 

Ich brauche mich vor keiner Situation zu fürchten, weil ich mit meinen Fähigkeiten noch überall 
durchgekommen bin. 3,86 0,75 134 0,05 

Ich hatte nie Schwierigkeiten, selbst komplizierte Zusammenhänge sofort zu verstehen. 3,39 0,81 134 0,08 

Ich habe oft festgestellt, dass ich den springenden Punkt einer Sache schneller erkenne als andere. 3,60 0,72 134 0,04 

Erfolgszuversicht Gesamt 3,88 0,70  0,09 
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In der Tabelle sind die aggregierten Gesamtwerte sowie die Unterschiede zwi-

schen den Gruppen (Test- und Kontrollgruppe) angegeben. Auch hier sind die 

differenzierten Ergebnisse im Anhang einzusehen. Auf diesen Zusatz wird im 

Folgenden verzichtet. 

Erhoben wurden die Konstrukte Lernbereitschaft und Erfolgszuversicht in An-

lehnung an das o.g. Leistungs-Motivations-Inventar (LMI). Die u.a. Tabelle zeigt 

die erhobenen Maße mit den jeweiligen Items. 

Insgesamt liegen die Unterschiede bei der Leistungsbereitschaft im Mittel bei 

0,04 und entsprechend bei der Erfolgszuversicht bei 0,09. Die Ähnlichkeit der 

Gruppen wir durch diese geringen Unterschiede nochmals aufgezeigt.  

5.2.4 Personenmerkmale und ALM 

Ausgehend von der Grundannahme der meisten Motivationstheorien (siehe Ka-

pitel 2) ist die Motivation neben den situationsspezifischen Gegebenheiten auch 

von Personenmerkmalen abhängig. In dieser Studie wurden neben den sozio-

demografischen Parametern auch die Personenmerkmale Lernbereitschaft und 

Erfolgszuversicht (siehe oben) erhoben. Auch wenn dieser Teilaspekt nicht den 

eigentlichen Forschungsinhalt darstellt, so ist es für diese Arbeit dennoch inter-

essant, Zusammenhänge in diesem Kontext zu ermitteln. Da die Situation für 

alle Teilnehmer sehr ähnlich und damit vergleichbar war, können diese Zu-

sammenhänge durch Korrelationsberechnungen aufgezeigt werden.   

Korrelationen: In der nachstehenden Tabelle sind die korrelativen Zusammen-

hänge der Personenmerkmale Erfolgszuversicht (EZ) und Lernbereitschaft (LB) 

mit den Bestimmungsfaktoren der ALM dargestellt. 

Die Korrelationsberechnung erfolgte als bivariate Korrelation nach Pearson 

(Produkt-Moment-Korrelation)  mit SPSS (Version 16.0.1). Über SPSS wurde 

die Normalverteilung aller Skalen entsprechend vorher erfolgreich festgestellt 

(Kolmogorov-Smirnov-Test). 

Die Werte in der Tabelle zeigen nur sehr geringe Zusammenhänge zwischen 

den Bestimmungsfaktoren der ALM und den Personenmerkmalen EZ und LB, 

die zudem keine statistische Signifikanz aufweisen. 
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Tabelle 6: Korrelationen Personenmerkmale und ALM 
 

Testgruppe Kontrollgruppe 
N=135 

EZ LB EZ LB 
Allgemein .049 .071 .075 .064 

Komplexität .122 .066 .100 .061 

Selbstschema .094 .128 .037 .101 

Situatives und Persönliches Interesse .107 .102 .126 .068 

Persönliche Wichtigkeit .132 -.052 .111 .079 

Nützlichkeit .064 .082 .093 .154 

Kosten .100 .156 .040 .094 

ALM Gesamt .074 .002 .095 .007 

Komplexität .115 .079 .030 .006 

Selbstschema .116 .129 .164 .205 

Situatives und Persönliches Interesse .132 .009 .090 .042 

Persönliche Wichtigkeit .032 .028 .140 .183 

Nützlichkeit .164 .011 .081 .136 

Kosten .120 .106 .080 .045 

Wirkungszuschreibung Gesamt .115 .101 .116 .087 

 

5.2.5 Ausgewählte Detailauswertungen 

Während in den bisherigen Ausführungen nur die aggregierten Ergebnisgrößen 

dargestellt wurden, werden nun Detailergebnisse vorgestellt.  

In der Tabelle sind die Items mit den höchsten hypothesenstützenden Ef-
fektstärken in absteigender Reihenfolge aufgeführt. Die Zuordnung zu den 

ALM stützenden Teilkonstrukten ist jeweils in den Klammern angegeben (siehe 

Legende). Die mit r gekennzeichneten Items wurden rekodiert.  

Drei von den dargestellten 9 Items beziehen sich auf den inhaltlichen Kern der 

Maßnahme, die motiv- und werteorientierte Führung. Es sind die einzigen von 

insgesamt 20 relevanten Items mit diesem expliziten Verweis.  

Die Teilnehmer haben die Inhalte der Weiterbildung mit den Mittelwerten 2,43 

bis 3,38 insgesamt als eher wenig herausfordernd beurteilt. Während in der 

Kontrollgruppe diese Einschätzung im Laufe des ersten Tages nochmals deut-

lich abnahm, so blieb sie in der Testgruppe nahezu gleich.  
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Tabelle 7: ALM - Ausgewählte Items mit stützenden Effektstärken 

 Testgruppe Kontrollgruppe   

Item M2 SD2 N Δ T M2 SD2 N Δ K E(T) E(K) 

Die Inhalte des Seminars sind eine 
richtige Herausforderung für mich. (H) 2,48 0,83 66 0,02 2,43 0,89 68 0,34 0,02 0,40 

Bei Seminaren wie diesen brauche ich 
keinen Anreiz, sie machen mir auch 
so viel Spaß. (I) 

3,93 0,72 67 0,14 3,82 0,73 68 0,07 0,17 0,10 

Ich bin sehr gespannt darauf, wie gut 
ich die Aufgaben und Übungen im 
Seminar bewältigen werde. (H) 

3,38 0,78 66 0,12 3,27 0,91 68 0,33 0,15 0,38 

Ob ich die motiv- bzw. wertebasierte 
Führung mehr oder weniger gut be-
herrsche, ist für mich persönlich ohne 
Belang. (EFE) - r 

4,06 0,69 64 0,09 4,18 0,58 66 0,05 0,13 0,08 

Für diese Seminarthemen brauche ich 
nichts zu tun, weil ich derartige Ansät-
ze immer sofort verstehe und umset-
zen kann. (SEE) – r 

3,22 0,76 67 0,02 3,06 0,79 68 0,17 0,03 0,22 

Ob ich die motiv- bzw. wertebasierte 
Führung mehr oder weniger gut be-
herrsche, ist für meinen weiteren Be-
rufsweg unwichtig. (EFE) - r 

4,03 0,85 65 0,00 4,18 0,65 68 0,10 0,00 0,15 

Ich habe eine große Abneigung ge-
genüber derartigen Themen. (A) - r 4,36 0,74 66 0,07 4,43 0,63 68 0,04 0,10 0,05 

Ich profitiere wenig vom Lernen in 
dieser Seminarform. (A) - r 4,17 0,71 66 0,06 4,18 0,67 68 0,14 0,07 0,20 

Ob ich die motiv- bzw. wertebasierte 
Führung mehr oder weniger gut be-
herrsche, hat keine weiteren Folgen 
für mich. (EFE) - r 

3,76 0,77 66 0,07 3,89 0,75 68 0,16 0,09 0,21 

H: Herausforderung, I: Interesse, EFE: Ergebnis-Folge-Erwartung, SEE: Situations-Ergebnis-
Erwartung, A: Aversität, r: rekodiert 

Während die Situations-Ergebnis-Erwartung in der Kontrollgruppe nahezu 

gleich blieb, ist sie in der Kontrollgruppe gestiegen, was nach den Annahmen 

zu einer Abnahme der Motivation führte. 

Der Aspekt „Spaß“ an der Beschäftigung mit derartigen Inhalten zeigt eine Ten-

denz, in der Testgruppe durch die Intervention positiv beeinflusst worden zu 

sein.  

Neben den hypothesenstützenden Effektstärken können auf dieser Detailebene 

auch gegenläufige Tendenzen aufgezeigt werden. In der folgenden Tabelle sind 

die Items mit den höchsten, den Hypothesen entgegengesetzten, Effektstär-
ken in absteigender Reihenfolge angegeben. Auch hier sind die Zuordnung zu 
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den Teilkonstrukten sowie die Rekodierung angegeben und in der Legende er-

läutert. 

Tabelle 8: ALM - Ausgewählte Items mit gegenläufigen Effektstärken 

 Testgruppe Kontrollgruppe Effekt 

Item M2 SD2 N Δ T M2 SD2 N Δ K E(T) E(K) 

Ich glaube, ich schaffe das Erlernen 
der Inhalte nicht. (E) – r 4,52 0,71 65 0,09 4,78 0,42 68 0,21 0,15 0,41 

Die konkreten Leistungsanforderun-
gen hier lähmen mich. (M) – r 4,45 0,56 66 0,01 4,71 0,46 68 0,21 0,02 0,36 

Ich fürchte mich ein wenig davor, dass 
ich mich hier blamieren könnte. (M) - r 4,32 0,68 66 0,26 4,52 0,77 68 0,61 0,33 0,66 

In diesem Thema bin ich gut, auch 
ohne etwas dafür zu lernen. (SEE) – r 2,73 0,78 62 0,07 2,91 0,71 68 0,15 0,09 0,22 

Das Seminar wird für mich eher ent-
spannt und kostet eher wenig An-
strengung. (A) 

2,88 0,83 67 0,31 3,04 0,94 68 0,11 0,38 0,14 

Nach dem Kennenlernen der Semi-
narthemen erscheinen mir die Inhalte 
sehr interessant. (I) 

3,85 0,61 67 0,23 3,97 0,55 68 0,35 0,34 0,58 

Ich fühle mich unter Druck, bei der 
Bildungsmaßnahme gut abschneiden 
zu müssen. (M) - r 

4,17 0,74 66 0,14 4,49 0,72 68 0,32 0,18 0,41 

Es ist mir nicht wichtig, was mein Ar-
beitsumfeld (Vorgesetzter, meine 
Kollegen, Mitarbeiter) zur Qualität 
meiner motiv- bzw. wertebasierten 
Führung sagen. (EFE) - r 

3,38 1,17 66 0,01 3,81 1,08 68 0,27 0,00 0,23 

E: Erfolgserwartung, M: Misserfolgsbefürchtung, SEE: Situations-Ergebnis-Erwartung, A: Aver-
sität, I: Interesse, EFE: Ergebnis-Folge-Erwartung, r: rekodiert 

Eindeutige Tendenzen sind bei der Erfolgserwartung und der Misserfolgsbe-
fürchtung zu erkennen. Hier sind entgegen den in der Hypothese vermuteten 

Zusammenhängen in der Kontrollgruppe die Werte für die Erfolgserwartung ge-

stiegen und die Misserfolgsbefürchtung gefallen. Diese Tendenz wird auch 

durch das Item zur Aversivität gestützt, wonach in der Kontrollgruppe die ver-

mutete Anstrengung zur Bewältigung des Lernstoffs stärker abnahm. 
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5.3 Untersuchungsfeld B: Lern- und Transfererfolg 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse des zweiten Teils der Studie darge-

stellt und erläutert. Dieser Teil besteht aus drei Evaluationen, die entsprechend 

gesondert in den folgenden Unterkapiteln aufgeführt sind. 

5.3.1 Lernerfolg Modul I 
Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die erste Trainingsmaßnahme 

(Modul I). Hier wurden gemäß dem im Methodenteil erläuterten Evaluationsku-

bus die Zufriedenheit und der Lernerfolg gemessen. Die nachstehende Tabelle 

gibt einen differenzierten Überblick über die aggregierten Ergebnisse.  

Die Herausforderung einen Trainingserfolg zu definieren wurde bereits im Me-

thodenteil beschrieben. Hier wird der Erfolg durch die in der Tabelle angegebe-

nen Teilkonstrukte definiert. Wie sich die einzelnen Konstrukte weiter auffä-

chern ist bereits erläutert worden und im Anhang durch die aufgeführten Items 

detailliert nachvollziehbar. 

Tabelle 9: Zufriedenheit und Lernerfolg Modul I 
 
 Testgruppe Kontrollgruppe Gesamt 

Konstrukt M SD N M SD N M SD N 

Allgemeine Zufriedenheit 3,99 0,65 69 4,12 0,58 66 4,05 0,61 134 

Zufriedenheit mit Rahmenbedingungen 4,00 0,76 69 4,28 0,62 66 4,14 0,69 134 

Zufriedenheit mit den Inhalten 4,11 0,59 69 4,08 0,51 66 4,10 0,55 134 

Zufriedenheit mit Vermittlungsansätzen 4,09 0,72 69 4,26 0,61 66 4,18 0,66 134 

Lernen allgemein 3,92 0,62 69 3,89 0,59 66 3,91 0,60 134 

Lernen (positive Einstellung) 3,49 0,78 69 3,45 0,77 66 3,47 0,77 134 

Lernen (Selbstwirksamkeitsüberzeugung)  3,65 0,65 69 3,61 0,62 66 3,63 0,63 134 

Lernen durch Inhalte 4,17 0,55 69 4,09 0,46 66 4,13 0,51 134 

Lernen durch Vermittlungsansätze 3,97 0,68 69 4,04 0,60 66 4,01 0,64 134 

Lernen durch Rahmenbedingungen 4,08 0,77 69 4,23 0,64 66 4,16 0,71 134 

Erfolg Gesamt 3,95 0,68 69 4,01 0,60 66 3,98 0,64 134 

Bei dieser ersten Veranstaltung wurde auch bei der Evaluation noch zwischen 

den Test- und Kontrollgruppen differenziert. Dabei fällt auf, dass die Zufrie-

denheitswerte zwischen den Gruppen nur geringfügig differieren. Eine Tendenz, 

dass die Intervention auch zu einem höheren Zufriedenheits- und Lernerfolg 
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geführt hat, ist nicht erkennbar. Insgesamt sind die Werte deutlich positiv, so 

dass von einem Maßnahmenerfolg auszugehen ist.  

Ausgewählte positive und negative Aspekte werden im Folgenden aus den De-

tailergebnissen auf Itemebene vorgestellt und interpretiert. 

Tabelle 10: Modul I - Hohe Zustimmungswerte 

 Testgruppe Kontrollgruppe Gesamt 

Konstrukt M SD N M SD N M SD N 

Positive Erinnerung an das Training 
(zuf7). 4,15 0,61 67 4,39 0,55 66 4,27 0,58 133 

Die motiv- bzw. wertebasierte Führung 
halte ich generell für sehr wichtig. 4,23 0,55 69 4,14 0,46 66 4,18 0,50 135 

Mit den folgenden Inhalten war ich sehr 
zufrieden: … mit dem W.E.R.T.-Profil 4,29 0,52 66 - - - - - - 

Die folgenden Inhalte habe ich verstanden 
und über die für die Praxis nötigen Aspek-
te habe ich viel gelernt: 
... W.E.R.T.-Profil 4,24 0,58 68 - - - - - - 

Der Trainer war sehr kompetent 4,36 0,64 67 4,56 0,53 66 4,46 0,59 133 

Mit dem Trainer war ich sehr zufrieden. 4,40 0,69 68 4,53 0,56 66 4,46 0,63 134 

Der Trainer hat zu meinem Lernerfolg 
stark beigetragen. 4,14 0,71 69 4,09 0,49 66 4,12 0,60 135 

          

Die in der Tabelle aufgeführten Ergebnisse sind thematisch sortiert. Es handelt 

sich dabei um einzelne Items, die einerseits zu den positivsten Beurteilungen 

gehören und andererseits für die Maßnahme und den Auftraggeber eine be-

sondere Bedeutung hatten. Einzelne andere Items, wie z.B. zur Unterkunft, zur 

Zusammensetzung der Gruppen und zum Engagement der Teilnehmer waren 

ähnlich hoch, werden aber im Rahmen dieser Arbeit für die später folgende 

übergreifende Interpretation als weniger bedeutsam eingeschätzt. Hohe Zu-

stimmungswerte erzielten insbesondere Items zur Bedeutung der werte- und 

motivbasierten Führung sowie zur Zufriedenheit und Bedeutung der eingesetz-

ten Profile. Weiterhin wurden die Fragen zur Kompetenz und Bedeutung des 

Trainers von den Teilnehmern mit hoher Zustimmung beantwortet. 

Die Items mit den geringsten Zustimmungswerten sind in der folgenden Tabelle 

angegeben. Selbst die niedrigsten Werte sind noch deutlich über dem neutralen 

Wert von 3 und daher im grundsätzlich positiven Bereich.  
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Tabelle 11: Modul I – Niedrige Zustimmungswerte 

 Testgruppe Kontrollgruppe Gesamt 

Konstrukt M SD N M SD N M SD N 

Mit den folgenden Rahmenbedingungen 
war ich sehr zufrieden: 
… mit der Kommunikation im Vorfeld der 
Maßnahme (Anlass und Ziel) 

3,30 0,83 69 3,61 0,74 66 3,46 0,78 135 

Meine Einstellung zur Führungsaufgabe 
hat sich positiv verändert. 3,49 0,78 69 3,45 0,77 66 3,47 0,77 135 

Zuversicht gegenüber beruflichen Anfor-
derungen (swk2). 3,56 0,59 69 3,56 0,61 66 3,56 0,60 135 

Lernen von neuen Inhalten (ler3). 3,71 0,75 69 3,70 0,66 66 3,70 0,70 135 

Die folgenden Vermittlungsansätze haben 
mir das Lernen erleichtert: 
… das Führungsexperiment (Oscarfilm) 

3,76 0,79 63 3,63 0,89 66 3,70 0,84 129 

Neben der Kommunikation im Vorfeld der Maßnahme erhielten insbesondere 

einstellungsbasierte Aspekte weniger Zustimmung.  

Neben diesen subjektiven Selbsteinschätzungen wurde zur Messung des Lern-

erfolgs ein Wissenstest durchgeführt. Die Ergebnisse sind in der folgenden 

Tabelle dargestellt. Hier gab es die Antwortkategorien „Richtig“ (R) und „Falsch“ 

(F). In diesem Teil der Befragung wurde häufig weder R noch F angekreuzt. 

Dies war auch zu erwarten, da davon ausgegangen werden kann, dass die 

Teilnehmer häufig unsicher waren, welche der Antworten die richtige ist. Die 

fehlende Kategorie „weiß nicht“ hat vermutlich in einigen Fällen dazu geführt, 

dass auf eine Antwort verzichtet oder geraten wurde. Allerdings ist auch zu 

vermuten, dass das Fehlen dieser Kategorie zu einem längeren Nachdenken 

geführt hat und nicht vorschnell ein „Ausweg“ in das Feld „weiß nicht“ genom-

men wurde. Nach Abwägung dieser Argumente wurde deshalb bewusst auf 

diese Kategorie verzichtet. Im Wissen um dieses Problem wurde das „N“ für die 

Gesamtanzahl der Befragungsteilnehmer definiert und in der Auswertung expli-

zit eine Kategorie „keine Angabe“ ausgewiesen. Diese Information ist für die 

Interpretation sehr wichtig, da hier davon ausgegangen werden kann, dass die 

meisten Teilnehmer dann nicht angekreuzt haben, wenn sie sich unsicher mit 

der Antwort waren. Hier ist demnach auch von einer Wissenslücke auszugehen. 

Da das N den bereits angegebenen Rücklaufquoten entspricht, ist in der u.a. 

Tabelle auf die Angabe des N verzichtet worden. 
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Tabelle 12: Modul I - Lernerfolg durch Wissenstest 

 Testgruppe Kontrollgruppe Gesamt 

Bereich R % F % k.A.% R % F % k.A.% R % F % k.A.% 

VBL allgemein 63 34 3 60 34 6 62 34 4 

Werte, Motive, Motivation 50 43 7 44 44 12 47 44 9 

W.E.R.T.-voll führen 76 18 6 75 13 12 76 16 9 

Führungsstile und Teamklima 84 11 5 80 13 7 82 12 6 

Gesamt 73 22 5 70 21 9 71 22 7 

 

Im Wissenstest wurden insgesamt 15 Fragen mit teilweise bis zu 11 Antwort-

möglichkeiten gestellt. Die Fragen wurden mit einem Teil der Trainer und den 

Verantwortlichen abgestimmt und insgesamt als mittelschwer eingestuft. 

Auch hier gab es keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Test- und 

Kontrollgruppen. Die einzelnen Fragen wurden in die in der Tabelle aufgeführ-

ten Oberkategorien zusammengefasst. Die höchsten Werte wurden in den Ka-

tegorien W.E.R.T. Modell mit 76% und Führungsstile 84% erreicht. Eine Kern-

frage zur VBL-Philosophie weist sehr niedrige Werte auf. So stimmten der Aus-

sage: „ValueBased Leadership bedeutet: die Unternehmenswerte vorleben so-

wie fordern und fördern.“ 78% zu und weitere 8% machten keine Angabe. Es 

verneinten 16% der Teilnehmer die Aussage und gaben damit die richtige Ant-

wort! 

5.3.2 Lernerfolg Modul II 

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die zweite Trainingsmaßnahme 

(Modul II). Hier wurden analog zum ersten Modul die Zufriedenheit und der 

Lernerfolg gemessen. Die nachstehende Tabelle gibt einen differenzierten 

Überblick über die aggregierten Ergebnisse.  

Während im ersten Modul eine Trennung zwischen Test- und Kontrollgruppe 

noch Sinn machte, war sie hier nicht mehr angebracht. Da die Intervention im 

ersten Modul stattfand und auch dort unmittelbar wirken sollte, ist ein Effekt für 

das zweite Modul nahezu auszuschließen. 
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Tabelle 13: Zufriedenheit und Lernerfolg Modul II 
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Allgemeine Zufriedenheit 29,2 55,7 12,7 2,0 0,4 0 4,11 0,72 

Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen 43,3 42,8 11,5 2,0 0,3 0 4,27 0,71 

Zufriedenheit mit den Inhalten 30,4 57,3 9,7 1,0 0,1 1 4,18 0,63 

Zufriedenheit mit den Vermittlungsansätzen 34,4 49,6 11,3 1,6 0,1 3,0 4,19 0,68 

Lernen allgemein 27,6 56,5 13,8 2,0 0 0 4,10 0,68 

Lernen (positive Einstellung) 14,8 41,0 39,3 4,1 0 0,8 3,67 0,78 

Lernen (Selbstwirksamkeitsüberzeugung)  18,5 55,6 20,6 4,5 0,4 0,4 3,88 0,77 

Lernen durch Inhalte 32,9 60,6 5,7 0,8 0 0 4,26 0,60 

Lernen durch Vermittlungsansätze 28,5 54,5 13,2 1,7 0,2 1,9 4,11 0,68 

Lernen durch Rahmenbedingungen 38,7 49,9 9,4 1,8 0,2 0 4,25 0,71 

Erfolg Gesamt 32,0 52,6 12,3 1,8 0,2 1,2 4,10 0,70 

Zum einen wird der Effekt auf die „aktuelle Motivation“ also die momentane Mo-

tivation unterstellt und damit ein langfristiger Effekt schon theoretisch nicht ar-

gumentiert und vermutet. Zum anderen wurden auch in der Kontrollgruppe nach 

dem ersten Seminar die beiden individuellen Persönlichkeitsprofile erhoben und 

verteilt. Dies war ausdrücklich von den Maßnahmenverantwortlichen ge-

wünscht, da auf diese Weise wieder eine Gleichbehandlung der Teilnehmer 

gegeben war. Somit war die Trennung in die zwei Gruppen faktisch ab dem 

zweiten Modul nicht mehr gegeben. Demnach sind die Ergebnisse auch für 

die gesamte Stichprobe angegeben.  

In der Tabelle sind zusätzlich die Häufigkeiten für die Erfolgskategorien, die sich 

aus der Skalierung ergeben, mit angegeben. Die Werte zeigen ähnlich wie beim 

ersten Modell eine hohe bis sehr hohe Erfolgsausprägung.  

Wie bereits zum ersten Modul werden auch hier ausgewählte Items, die eine 

weit überdurchschnittliche Zustimmung erfahren haben, thematisch sortiert in 

Tabellenform angegeben. 
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Tabelle 14: Modul II - Hohe Zustimmungswerte 
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Positive Erinnerung an das Training (zuf7). 40,2 50,8 7,4 0,8 0,8 0 4,29 0,71 122 

Mit den folgenden Inhalten war ich sehr zufrieden: 
… mit den theoretischen Grundlagen zu typischen 
Reaktionsmustern im Change (Phasenmodell der 
Changekurve) 

32,8 58,2 7,4 1,6 0 0,8 4,22 0,65 122 

… mit der Anwendung der W.E.R.T.-Typologie auf die 
Phasen der Veränderung 33,6 55,7 9,0 1,6 0 0,8 4,21 0,67 122 

… mit dem Konzept/Modell des Pinguin-Prinzips 47,2 45,5 7,32 0 0 0 4,40 0,62 123 

Der Trainer war sehr kompetent. 59,0 36,1 3,28 1,64 0 0 4,52 0,65 122 

Mit dem Trainer war ich sehr zufrieden. 57,7 33,3 5,69 3,25 0 0 4,46 0,75 123 

Die motiv- bzw. wertebasierte Führung in Changepro-
zessen halte ich für sehr wichtig. 35,0 59,3 5,69 0 0 0 4,29 0,57 123 

Die folgenden Inhalte habe ich verstanden und über 
die für die Praxis nötigen Aspekte habe ich viel ge-
lernt: … das Konzept/Modell des Pinguin-Prinzips 

35,2 57,4 7,38 0 0 0 4,28 0,59 122 

Auch hier ist die zentrale Aussage „Die motiv- bzw. wertebasierte Führung in 

Changeprozessen halte ich für sehr wichtig.“, die das Kernziel der Maßnahme 

unterstützt, hoch bewertet worden. Weiterhin trafen die inhaltlichen Hauptbe-

standteile, die Adaption des W.E.R.T.-Modells auf Changeprozesse, das Kot-
ter-Phasenmodell (Pinguin-Prinzip) und die typischen Reaktionsmuster im 
Change auf hohe Zustimmung. Zusätzlich wurde die Kompetenz des Trainer-
teams weit überdurchschnittlich gut beurteilt.  

In der u.a. Tabelle sind die niedrigsten Bewertungen in aufsteigender Reihen-

folge. Ähnlich wie beim ersten Modul sind auch hier Einstellungskomponenten 

betroffen. Weiterhin sind noch thematische Randthemen wie die Resilienztheo-

rie und eine Vermittlungsstrategie entsprechend niedriger bewertet. Jedoch lie-

gen auch hier alle Werte deutlich über dem neutralen Bereich.  
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Tabelle 15: Modul II - Niedrige Zustimmungswerte 
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Meine Einstellung zur Führungsaufgabe hat sich posi-
tiv verändert. 14,9 41,3 39,7 4,1 0 0,8 3,67 0,78 121 

Die folgenden Vermittlungsansätze haben mir das 
Lernen erleichtert: … die flammende Rede in Chan-
geprozessen 

16,8 47,4 26,3 9,4 0 24,2 3,72 0,86 95 

Mit den folgenden Rahmenbedingungen war ich sehr 
zufrieden: … mit der Kommunikation im Vorfeld der 
Maßnahme (Anlass und Ziel) 

12,2 50,4 35,8 1,6 0 0 3,73 0,69 123 

Mit den folgenden Vermittlungsansätzen war ich sehr 
zufrieden: … mit der flammenden Rede in Change-
prozessen 

17,5 50,5 29,9 1,0 1,0 21,6 3,82 0,76 97 

Zuversicht gegenüber beruflichen Anforderungen 
(swk2). 19,0 52,1 23,1 4,7 0,8 0,8 3,83 0,82 121 

Mit den folgenden Inhalten war ich sehr zufrieden: 
… mit der Resilienztheorie und dem Einsatz von 
"Mentalen Impfstoffen" 

16,8 58,4 21,2 2,7 0,9 7,1 3,88 0,75 113 

Die folgenden Inhalte habe ich verstanden und über 
die für die Praxis nötigen Aspekte habe ich viel ge-
lernt: … die Resilienztheorie und der Einsatz von 
"Mentalen Impfstoffen" 

22,3 49,1 25,9 1,8 0,9 6,3 3,90 0,79 112 

Auch für dieses Modul wurde der Lernerfolg zusätzlich durch einen Wissenstest 

ergänzt. Die Ergebnisse sind in der nachfolgenden Tabelle im Überblick darge-

stellt. 

Im Wissenstest sind insgesamt 15 Fragen mit teilweise bis zu 7 Antwortmög-

lichkeiten gestellt worden. Die Fragen wurden ebenfalls mit einem Teil der Trai-

ner und der Verantwortlichen abgestimmt und insgesamt als mittelschwer ein-

gestuft. Die einzelnen Fragen wurden zu den in der Tabelle aufgeführten Ober-

kategorien zusammengefasst. 

Die Hauptthemen, die in der Evaluation im Bereich Zufriedenheit und Lernerfolg 

positiv beurteilt wurden, haben auch in dem Wissenstest deutlich höhere Werte 

erzielt. So wurden Fragen zu Reaktionsmustern im Change und Vorgehensmo-

delle treffsicherer als die Fragen zur Stressthematik, die insbesondere die Resi-

lienztheorie umfasste, beantwortet. Wissenslücken bestanden zum Thema 

Kommunikation. So gaben weniger 45% an, eine Stakeholderanalyse zu ken-

nen. 
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Tabelle 16: Modul II - Lernerfolg durch Wissenstest 

 Gesamt 

Bereich R % F % k.A.% 

Changemanagement allgemein 74 24 2 

Individuelle Reaktionsmuster im Change 79 15 6 

Stress und Stressbewältigung 60 27 13 

Vorgehensmodelle im Change 76 14 10 

Kommunikation im Change 57 33 10 

Gesamt 71 22 7 

 

5.3.3 Umsetzungsphase 

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die Phase nach den Trainings-

maßnahmen. Wie bereits erläutert, wurden die Teilnehmer ca. 8 Wochen nach 

dem zweiten Modul zu ihrem Lern- und Transfererfolg befragt. Auch hier gab es 

aus den bereits genannten Gründen keine Trennung zwischen Test- und Kon-

trollgruppe. Da diese Befragung den Lernerfolg inklusive des Wissenstests und 

den Transfererfolg zu beiden Modulen umfasste und damit den längsten Frage-

bogen darstellte, wurde auf die Berücksichtigung der spezifischen Zufrieden-

heitskategorien verzichtet. In der folgenden Tabelle sind die Ergebnisse im 

Überblick angegeben.  

Die Ergebnisse im Bereich der allgemeinen Zufriedenheit und zu den Katego-

rien des Lernerfolgs ähneln den Ergebnissen aus den Befragungen zu den 

Modulen I und II. Hier scheint der längere Abstand zu den Trainings keine oder 

nur geringfügige Änderungen in der Einschätzung der Teilnehmer ausgelöst zu 

haben. In der folgenden Tabelle sind die Ergebnisse im Verlauf dargestellt.  

Die Ergebnisse zum Transfererfolg unterscheiden sich jedoch deutlich von 

diesen hohen Zustimmungswerten. Hier liegen die Werte zwar auch größten-

teils über dem neutralen Wert 3, sie sind aber wesentlich niedriger als die Er-

gebnisse zum Lernerfolg. Während die meisten Teilnehmer angaben, viel ge-

lernt zu haben, so wurde beim Transfererfolg den Aussagen weniger stark zu-

gestimmt. 
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Tabelle 17: Lern- und Transfererfolg in der Umsetzungsphase 
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Allgemeine Zufriedenheit 28,5 51,5 18,0 1,0 1,0 0,0 4,06 0,71 

Lernen allgemein 16,0 65,0 17,0 1,0 1,0 0,0 3,94 0,66 

Lernen (positive Einstellung) 12,0 50,0 34,0 4,0 0,0 0,0 3,70 0,73 

Lernen (Selbstwirksamkeitsüberzeugung)  8,0 50,0 38,0 1,0 3,0 0,0 3,59 0,77 

Lernen durch Inhalte 25,0 62,3 12,0 0,2 0,0 0,4 4,13 0,58 

Lernen durch Vermittlungsansätze 26,7 53,0 15,1 2,3 2,0 0,9 4,00 0,75 

Lernen durch Rahmenbedingungen 49,0 42,0 6,5 1,5 0,5 0,5 4,38 0,70 

Transfer durch Rahmen 8,0 28,4 39,2 17,2 3,6 3,6 3,21 0,94 

Transfer Inhalte /  Anwendung in der Praxis 5,0 38,5 50,0 6,0 0,5 0,0 3,42 0,69 

Transfer Inhalte / Kompetenzaufbau 8,7 48,7 32,0 6,0 4,0 0,7 3,52 0,83 

Transfer Inhalte / Ergebnisse  0,8 20,4 55,2 15,2 5,6 2,8 2,96 0,79 

Transfer durch Vermittlungsansätze 13,7 48,7 31,3 4,3 2,0 0,0 3,68 0,82 

Erfolg Gesamt 20,4 49,5 23,4 4,1 1,7 0,8 3,71 0,75 

Im Bereich der Umsetzung wurde der Aspekt der Ergebnisrelevanz mit einem 

Mittelwert von 2,96 am geringsten eingeschätzt. Lediglich ca. 20% der Be-

fragten stimmten der abgefragten Ergebniswirkung zu. Nur 14% der Befragten 

verzeichneten einen positiven Einfluss auf ihre Arbeitsleistung.  

Der Vergleich der Mittelwerte über die drei Befragungen ist aufgrund der unter-

schiedlichen Schwerpunkte der Erhebungen nicht für alle Kategorien möglich. 

So konnte der Transfererfolg erst in der dritten Befragung erhoben werden. Ei-

ne Übersicht dazu ist der nächsten Tabelle zu entnehmen. 
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Tabelle 18: Vergleich der Messzeitpunkte 
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Allgemeine Zufriedenheit 4,05 4,11 4,06 

Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen 4,14 4,27  - 

Zufriedenheit mit den Inhalten 4,10 4,18  - 

Zufriedenheit mit den Vermittlungsansätzen 4,18 4,19  - 

Lernen allgemein 3,91 4,10 3,94 

Lernen (positive Einstellung) 3,47 3,67 3,70 

Lernen (Selbstwirksamkeitsüberzeugung)  3,63 3,88 3,59 

Lernen durch Inhalte 4,13 4,26 4,13 

Lernen durch Vermittlungsansätze 4,01 4,11 4,00 

Lernen durch Rahmenbedingungen 4,16 4,25 4,38 

Transfer durch Rahmen  -  - 3,21 

Transfer Inhalte /  Anwendung in der Praxis  -  - 3,42 

Transfer Inhalte / Kompetenzaufbau  -  - 3,52 

Transfer Inhalte / Ergebnisse   -  - 2,96 

Transfer durch Vermittlungsansätze  -  - 3,68 

Erfolg Gesamt 3,98 4,10 3,71 

Wie zu den Modulen I und II werden auch an dieser Stelle Detailauswertungen 

abgebildet. Hier wird nochmals zwischen dem Lernerfolg mit der allgemeinen 

Zufriedenheit und dem Transfererfolg unterschieden. Zum Erstgenannten sind 

in der folgenden Tabelle interessante und relevante Items mit überdurchschnitt-

lichen Zustimmungswerten thematisch sortiert aufgeführt. 

Ähnlich den Ergebnissen aus den Modulen ist auch hier eine hohe Zustimmung 

zur Bedeutung der motiv- und werteorientierten Führungsphilosophie. 

Ebenfalls stabil ist die positive Bewertung des W.E.R.T.-Profils und des Trai-
nereinflusses. 
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Tabelle 19: Umsetzung - Hohe Zustimmungswerte Lernerfolg 
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Positive Erinnerung an das Training (zuf7). 42,0 50,0 4,0 2,0 2,0 0 4,28 0,76 

Die motiv- bzw. wertebasierte Führung halte ich 
generell für sehr wichtig. 40,0 52,0 8,0 0 0 0,8 4,32 0,61 

Die folgenden Inhalte habe ich verstanden und über 
die für die Praxis nötigen Aspekte habe 
ich viel gelernt: … das W.E.R.T. Profil 

32,0 62,0 6,0 1,6 0 0 4,26 0,57 

… das Konzept/Modell des Pinguin-Prinzips 38,0 52,0 10,0 0 0 0 4,28 0,64 

Der Trainer hat zu meinem Lernerfolg stark beige-
tragen. 42,0 44,0 12,0 0 2,0 0 4,24 0,78 

Bei den nachfolgend aufgeführten Items handelt es sich um die niedrigsten Be-

urteilungswerte in aufsteigender Reihenfolge. Deutlich erkennbar ist, dass zwei 

ungewöhnliche Vermittlungsansätze, eine „flammende Rede“ und eine „Film-

produktion“, für den Lernerfolg kritisch gesehen wurden. Allerdings haben diese 

Methoden polarisiert. Die Streuung ist außergewöhnlich hoch, was auch an der 

Verteilung der Häufigkeiten gut erkennbar ist. 

Tabelle 20: Umsetzung - Niedrige Zustimmungswerte Lernerfolg 
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Die folgenden Vermittlungsansätze haben mir das 
Lernen erleichtert: … die flammende Rede in Chan-
geprozessen 

4,0 40,0 28,0 14,0 6,0 8,0 3,23 1,00 

… das Führungsexperiment (Oscarfilm) 18,0 22,0 26,0 18,0 8,0 8,0 3,25 1,24 

Zuversicht gegenüber Problemlösung (swk1). 4,0 52,0 42,0 0 2,0 0 3,56 0,67 

Zuversicht gegenüber beruflichen Anforderungen 
(swk2). 12,0 48,0 34,0 2,0 4,0 0 3,62 0,88 

Die folgenden Inhalte habe ich verstanden und über 
die für die Praxis nötigen Aspekte habe ich viel ge-
lernt: … die Resilienztheorie und der Einsatz von 
"Mentalen Impfstoffen" 

8,0 46,0 38,0 2,0 0 6,0 3,65 0,66 
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Des Weiteren ist der Bereich des Transfererfolgs gesondert im Detail darge-

stellt. Insgesamt wurden zum Transfererfolg 23 Fragen gestellt. Dieser Bereich 

verdient eine besondere Betrachtung, da jede Trainingsmaßnahme letztlich ei-

nen Transfererfolg anstrebt. Welche Aspekte haben sich auf den Transfererfolg 

aus Sicht der Teilnehmer am meisten bzw. am wenigsten ausgewirkt? In der 

folgenden Übersicht sind die am höchsten bewerteten Items in absteigender 

Reihenfolge angegeben. 

Tabelle 21: Umsetzung - Hohe Zustimmungswerte Transfererfolg 

N = 50 
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Die verwendeten Persönlichkeitsprofile (MSA und 
W.E.R.T) helfen mir in der Praxis, das Verhalten 
meiner Kollegen und Mitarbeiter besser verstehen 
zu können. 

26,0 46,0 28,0 0 0 0 3,98 0,75 

Durch das Training hat sich meine Methodenkompe-
tenz verbessert. 8,0 68,0 22,0 2,0 0 0 3,82 0,59 

Die Möglichkeit der aktiven Beteiligung im Seminar 
hat stark dazu beigetragen, dass ich das Erlernte 
umsetze. 

14,0 56,0 26,0 2,0 2,0 0 3,78 0,80 

Die Anwendung von praktischen Beispielen im Se-
minar hat stark dazu beigetragen, dass ich das Er-
lernte umsetze. 

16,0 48,0 32,0 2,0 2,0 0 3,74 0,84 

Die hohe Teilnehmerorientierung im Seminar hat 
stark dazu beigetragen, dass ich das Erlernte um-
setze. 

8,0 54,0 30,0 6,0 2,0 0 3,60 0,81 

Die Aussage mit der höchsten Zustimmung im Bereich des Transfererfolgs be-

inhaltet die Wirksamkeit der eingesetzten Persönlichkeitsprofile. Weiterhin wird 

die Erhöhung der Methodenkompetenz angegeben. Als hilfreich wurden zudem 

die Beteiligungsmöglichkeit im Seminar und die hohe Teilnehmerorientierung 

geäußert.  

In der folgenden Tabelle sind die Aussagen mit den niedrigsten Zustimmungs-

werten in aufsteigender Reihenfolge angegeben. Insbesondere die ergebnisori-

entierten Aussagen zur gestiegenen Zufriedenheit, zur Verbesserung des 

Teamklimas oder zur Optimierung der Zusammenarbeit erhielten weniger Zu-

stimmung. Diese und andere Aspekte dieses Kapitels werden in der Diskussion 

und Ausblick nochmals aufgegriffen und interpretiert. 
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Tabelle 22: Umsetzung - Niedrige Zustimmungswerte Transfererfolg 

N = 50 
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Verbesserung der Arbeitszufriedenheit. 0 16,0 56,0 18,0 10,0 0 2,78 0,84 

Verbesserung der Arbeitsleistung (ori3). 0 14,0 60,0 18,0 6,0 2,0 2,84 0,74 

Verbesserung des Teamklimas (org4). 2,0 16,0 58,0 16,0 6,0 2,0 2,92 0,82 

Meine Kollegen erwarten von mir, dass ich das im 
Training Erlernte anwende. 6,0 14,0 50,0 26,0 0 4,0 3,00 0,83 

Durch die Anwendung der Trainingsinhalte hat sich 
die Zusammenarbeit in meinem Bereich verbessert. 0 20,0 60,0 14,0 2,0 4,0 3,02 0,67 

Auch diese Erhebung beinhaltete einen Wissenstest. Es wurden dazu die glei-

chen Fragen aus den beiden Wissenstests der jeweiligen Module benutzt. Wie 

bereits bei den Wissensfragen zu den Modulen I und II war keine Kategorie 

„keine Angabe“ oder „weiß nicht“ enthalten. Da diese Erhebung elektronisch 

mittels eines Online-Tools durchgeführt wurde, bestand auch keine Möglichkeit 

eine der Antwortkategorien auszulassen. 

Aus diesem Grund gibt es in den aufgeführten Ergebnissen nur richtige oder 

falsche Werte. Hier wird der Anteil an „Zufallstreffern“ etwas höher sein als bei 

den Modulbefragungen.  

Tabelle 23: Umsetzung - Lernerfolg durch Wissenstest 

 Gesamt 

Bereich R % F % 

VBL allgemein 72 28 

Werte, Motive, Motivation 52 48 

W.E.R.T.-voll führen 82 18 

Führungsstile und Teamklima 77 23 

Changemanagement allgemein 72 28 

Individuelle Reaktionsmuster im Change 80 20 

Stress und Stressbewältigung 59 41 

Vorgehensmodelle im Change 77 23 

Kommunikation im Change 54 46 

Gesamt 72 28 
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Trotz des größeren zeitlichen Abstands zu den Trainings ist der durchschnittli-

che Prozentsatz an richtigen Antworten mit 72% stabil geblieben. Aber auch 

hier gibt es ähnlich wie in den vorhergehenden Tests wichtige Fragen, die mit 

einem hohen Prozentsatz falsch beantwortet wurden. So war es wieder die 

Frage nach dem Führungsverständnis zu VBL die größtenteils falsch beant-

wortet wurde.  

5.4 ALM und Maßnahmenerfolg 

An dieser Stelle werden die korrelativen Zusammenhänge zwischen der ALM 

und dem mittelfristigen Maßnahmenerfolg aufgezeigt. Dabei werden die ge-

messenen Bestimmungsfaktoren der ALM einzelnen Teilbereichen des Lern- 

und Transfererfolgs in der nachstehenden Tabelle gegenübergestellt.  

Tabelle 24: Korrelationen ALM und Maßnahmenerfolg 
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Allgemein .091 .103 .247 .162 .354* .136 .145 .148 .195 .045 .387* 

Komplexität .130 .195 .248 .025 .067 .214 .057 .118 .119 .042 .200 

Selbstschema .140 .090 .175 .442** .334* 0.13* .077 .103 .091 .060 .272 

Situatives und pers. Interesse .256 .091 .292 .326 .332* .202 .126 .191 .327 .144 .385* 

Persönliche Wichtigkeit .363* .277 .497** .127 .291 .000 .001 .196 .398* .275 .286 

Nützlichkeit .191 .119 .053 .190 .007 .026 .127 .086 .047 .222 .151 

Kosten .146 .108 .093 .420* .086 .270 .020 .038 .159 .072 .160 

ALM Gesamt .259 .135 .249 .419* .307 .282 .050 .118 .248 .040 .347* 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
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Die Grundlage bilden die Rückläufer der dritten Befragung. Nach Überprüfung 

der Datensätze und Zuordnung ließen sich insgesamt 45 Datensätze der ver-

schiedenen Messzeitpunkte zweifelsfrei zuordnen. Die Korrelationsberechnung 

erfolgte wie unter 5.2.4. beschrieben.  

Die Werte geben keine mittleren, hohen oder sehr hohen Zusammenhänge an. 

Dafür zeigen sich mehrere geringe Zusammenhänge, die zudem statistisch si-

gnifikant sind. In dieser Korrelationsberechnung sind nicht die Ursache-

Wirkungszusammenhänge belegt. Da die ALM direkt am Anfang der Maßnah-

me und der Lern- und Transfererfolg erst ca. 8 Wochen nach dem letzten Trai-

ning erhoben wurde, ist hier davon auszugehen, dass die ALM eine Auswirkung 

auf einige Erfolgsgrößen hatte. Theoretisch könnte auch die Ableitung konstru-

iert werden, dass Menschen, die in der Maßnahme einen höheren Lern- und 

Transfererfolg erzielt haben grundsätzlich zu einer höheren Motivation am An-

fang des Programms neigten. Diese Ableitung wird hier als eher unwahrschein-

lich bewertet.    

Der stärkste Zusammenhang zeigt sich zwischen der persönlichen Wichtigkeit 

bzw. der Herausforderung und der Selbstwirksamkeitsüberzeugung. Weitere 

recht hohe Werte sind zwischen dem Selbstschema bzw. den Kosten und dem 

Lernen durch Inhalte. Insgesamt sind die höchsten Werte zwischen der ALM 
und Lernen durch Inhalte.  
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6 Diskussion und Ausblick 
Nach der Vorstellung der Ergebnisse im vorangestellten Kapitel folgen nun die 

Diskussion und der Ausblick. Dazu werden die Ergebnisse aus dem Untersu-

chungsfeld A vor dem Hintergrund der Hypothesen und der damit verbundenen 

theoretischen Annahmen interpretiert. Anschließend erfolgt die Diskussion der 

Ergebnisse zum Untersuchungsfeld B. Zu beiden Feldern werden jeweils ge-

sondert Forschungsperspektiven und Implikationen für die Praxis abgeleitet. 

Das zusammenfassende Fazit schließt die Arbeit ab. 

6.1 Zum Einfluss der Persönlichkeitsprofile auf die ALM 

Den Schwerpunkt der Studie bildete die Frage: “Welchen Einfluss hat der Ein-

satz von individuellen Persönlichkeitsprofilen im Rahmen von Persönlichkeits-

seminaren auf die ALM?“ Obwohl die meisten Hypothesen nicht bestätigt wur-

den, lassen sich dennoch interessante Erkenntnisse beobachten bzw. ableiten. 

Im ersten Schritt werden die Bestimmungsfaktoren aus dem Referenzmodell mit 

den dazugehörigen Hypothesen diskutiert. Anschließend werden Detailaspekte 

aufgegriffen und interpretiert.  

6.1.1 Zu den Bestimmungsfaktoren der ALM 

Komplexität 

Die Mittelwerte betrugen bei der Testgruppe 2,91 (erste Erhebung) bzw. 3,04 

(zweite Erhebung) und bei der Kontrollgruppe 3,00 (erste Erhebung) bzw. 3,35 

(zweite Erhebung). Da bei diesem Item eine inverse motivationale Beziehung 

vermutet wurde, ist das Item rekodiert worden. Hohe Werte geben demnach 

eine niedrigere eingeschätzte Schwierigkeit an. Damit wurde der Schwierig-

keitsgrad „mittel“ mit der Tendenz zu „niedrig“ eingeschätzt. In der Testgruppe 

ist diese Tendenz schwächer ausgefallen. 

Insgesamt hat über den ersten Seminartag die empfundene Komplexität leicht 

abgenommen. Die Teilnehmer haben die Ziele und den Ablauf genannt be-

kommen, sie haben die anderen Teilnehmer kennen gelernt etc. Es ist davon 

auszugehen, dass sie über den Tag an „Sicherheit“ gewonnen haben. Aller-

dings hat der Einsatz der Profile dazu geführt, dass die Abnahme der Komplexi-

tät niedriger eingeschätzt wurde.  
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Die Hypothese ist damit nicht bestätigt. Offensichtlich haben die Profile eine 

Vielfältigkeit der Thematik aufgezeigt und über eine stärkere Eigenreflexion 

auch eine stärkere Auseinandersetzung mit dieser Vielfältigkeit angeregt. In 

der Kontrollgruppe fehlte dieses Element und führte vermutlich dazu, dass die 

Teilnehmer die Thematik als weniger komplex einschätzten. Der gegenläufige 

Effekt, dass die Profile durch Ihre Struktur, die praktischen Beispiele und die 

Nachvollziehbarkeit der Logik von Werte- bzw. Motivausrichtungen, die ihrer-

seits Verhaltenstendenzen vorhersehbarer machen, am eigenen Beispiel zu 

erläutern, hat offensichtlich weniger stark gewirkt. Jetzt stellt sich die Frage, ob 

die ALM negativ beeinflusst wurde. 

Es wurde bereits an verschiedenen Stellen darauf hingewiesen, dass die moti-

vationalen Wirkungen des eingeschätzten Schwierigkeitsgrades bzw. der Kom-

plexität unterschiedlich ausfallen können und von verschiedenen Faktoren ab-

hängen. So ist es von Bedeutung, ob das Erfolgsmotiv (Hoffnung auf Erfolg mit 

der affektiven Kopplung an das Gefühl Stolz bei Erfolg) oder das Misserfolgs-

motiv (Angst vor Misserfolg mit der affektiven Kopplung an das Gefühl Scham 

bei Misserfolg) überwiegen. Ein weiterer Faktor ist die Zielorientierung. Bei 

Menschen mit einer stärker ausgeprägten individuellen Bezugsnormenorientie-

rung verursacht die Einschätzung des Schwierigkeitsgrades einen anderen mo-

tivationalen Effekt als bei Menschen mit einer stärker ausgeprägten sozialen 

Bezugsnormenorientierung.  Weiterhin beeinflussen auch die individuellen Er-

fahrungen und das sich selbst zugeschrieben Fachwissen das „Zutrauen in die 

eigenen Fähigkeiten“ und damit die Einschätzung der Leistbarkeit. Ein einfa-

ches Beispiel soll diese Wirkketten verdeutlichen.  

Der Trainer eines Hochspringers möchte seinen Trainee vor einem wichtigen 

Wettkampf im letzten Training motivieren. Wie hoch soll er die Latte legen? Soll 

er die Latte auf Weltrekordhöhe legen? Dies wäre in diesem Beispiel wohl der 

höchste Schwierigkeitsgrad mit den theoretisch höchsten Glücksgefühlen bei 

einem Erfolg. Soll er die Latte auf eine Höhe legen, die vom Trainee mit an Si-

cherheit grenzender Wahrscheinlichkeit bewältigt wird? Ein guter Trainer kennt 

die Erfahrung und die grundsätzlichen Fähigkeiten sowie die derzeitige Form 

seines Trainees. Ein guter Trainer kennt auch die Zielausrichtung und meist 

intuitiv auch die Ausrichtung des Erfolgs- bzw. Misserfolgsmotivs. Er wird eine 

Höhe wählen, die diese Faktoren berücksichtigt. So weiß der Trainer dann auch 
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in welchen Höhenbereichen eine weitere Steigerung der Schwierigkeit motivati-

onsfördernd und in welchen Höhenbereichen sie dann motivationshemmend 

wirkt. 

In einer betrieblichen Weiterbildungsmaßnahme sind diese Aspekte in der Re-

gel nicht bekannt bzw. in einer Gruppe unterschiedlich ausgeprägt. Jetzt könnte 

der Schluss naheliegen, dass es völlig egal ist, wie hoch der Schwierigkeitsgrad 

ist. Manche werden eher motiviert und manche eher demotiviert. Auch wenn 

das zum Teil zutreffen mag, so ist eine Tendenz dennoch aus den theoreti-

schen Grundannahmen ableitbar. 

Zunächst wird es hierbei auf die Ausgangssituation der eingeschätzten Kom-

plexität ankommen. Der Schwierigkeitsgrad wurde hier „mittel“ mit der Tendenz 

zu „niedrig“ eingeschätzt. Wenn auch die motivationalen Auswirkungen eines 

Schwierigkeitsgrades grundsätzlich sehr schwierig zu beurteilen sind, so sind 

sie situationsbezogen durchaus kalkulierbar. In unserem Fall ist die Tendenz 

der Einschätzung des Schwierigkeitsgrades von einem mittleren zu einem nied-

rigeren Niveau in der Testgruppe signifikant geringer ausgefallen. In diesem 
Bereich kann unter Abwägung der theoretischen Annahmen davon ausgegan-

gen werden, dass die ALM durch diesen Aspekt grundsätzlich abgenommen 

hat, allerdings durch den Einsatz der Profile diese Abnahme geringer ausgefal-

len ist. Verstärkt wird diese Annahme dadurch, dass es sich bei diesem Semi-

nar um ein Führungskräfteseminar handelt. Führungskräfte tragen in der Regel 

eine höhere Verantwortung, die auch mit Risiken verbunden ist. Hier kann in 

Summe eine höhere Ausprägung des Erfolgsmotivs unterstellt werden. Dies 

wiederum unterstellt motivationsfördernde Tendenzen im ansteigenden mittle-

ren bis überdurchschnittlichen Leistungsniveau. 

Demnach ist bei diesem Eingangsniveau die Hypothese in ihrer ursprünglichen 

Form zwar nicht bestätigt worden, es kann jedoch vermutet werden, dass die 

erwünschten motivationalen Folgen durch den Einsatz der Profile zum Teil 

erreicht wurden. 

Die Ergebnisse aus der Evaluation der Wirkungszuschreibung stützen diese 

Tendenz jedoch nicht. Die den Profilen bzw. Modellen zugeschriebene Komple-

xität wurde in der Kontrollgruppe mit 3,99 um 0,1 niedriger bewertet. Der Wert 

3,99 gibt den rekodierten Schwierigkeitswert an, da ursprünglich diese inverse 



Dissertation Olaf Bogdahn  184 

Beziehung unterstellt wurde. Die Werte geben demnach an, dass den Aussa-

gen zur Komplexitätssteigerung durch den Einsatz der Profile bzw. der Modelle 

wenig bis gar nicht zugestimmt wurde. Dabei wurde in der Testgruppe mit 4,09 

noch weniger zugestimmt. 

Selbstschema 

Der Bestimmungsfaktor Selbstschema gliedert sich in die Hypothesen zu den 

Aspekten Situations-Ergebnis-Erwartung (SEE), Erfolgserwartung (Hoff-

nung auf Erfolg, HE), Misserfolgsbefürchtung (Furcht vor Misserfolg, FM), 

und Handlungs-Ergebnis-Erwartung (HEE). 

Während die SEE in der Testgruppe mit den Werten 3,22 und 3,24 nahezu 

gleich blieb, ist sie in der Kontrollgruppe mit den Werten 3,23 und 3,07 deutlich 

gestiegen, d.h. die Motivation ist hier um die angegebenen Werte gefallen. Die 

Profile haben in der Testgruppe verhindert, dass der Glaube ohne einen weite-

ren Lernaufwand den gewünschten Erfolg erzielen zu können zunahm. Im Ge-

gensatz zur Komplexität ist hier die Motivationsrichtung klar und eindeutig. Die 

Argumentation und Diskussion dieser Ergebnisse im Hinblick auf die Wirkme-

chanismen der Profile ist analog zum ersten Punkt.   

Die Aspekte HE, FM und HEE zeigen in Ihren Einzelwerten (siehe Tabelle S. 

157) alle in die gleiche Richtung und geben damit eine Tendenz an. In der 

Testgruppe sind die Erfolgswahrscheinlichkeit und die Handlungs-Ergebnis-

Erwartung leicht zurückgegangen bzw. leicht gestiegen. In der Kontrollgruppe 

ist sie in beiden Fällen deutlicher gestiegen. Die Misserfolgswahrscheinlichkeit 

ist in der Kontrollgruppe deutlicher gefallen. D.h. auch hier sind wie bei dem 

Aspekt der Komplexität den Hypothesen entgegenstehende Tendenzen aufge-

treten. Da diese Punkte zusammenhängen, sind die gemessenen Werte konsi-

stent. Auch hier kann vermutet werden, dass die Profile dazu beitrugen haben, 

dass die Teilnehmer dem Thema einen höheren Anspruch zugesprochen ha-

ben.  

Die Interpretation fällt demnach analog zum ersten Punkt aus. Theoretisch wur-

de postuliert, dass ein Anstieg der eingeschätzten Erfolgsaussichten und die 

Verstärkung des Glaubens, durch die eigene Handlung ein erwünschtes Ergeb-

nis zu erzielen, die Motivation erhöht. Da in der Kontrollgruppe diese Werte 

stärker als in der Testgruppe angestiegen sind, sollte dies als ein Indikator dafür 
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gesehen werden, dass die Motivation in der Kontrollgruppe stärker als in der 

Testgruppe anstieg. Gleiches gilt in umgekehrter Richtung für die Misserfolgs-

befürchtung. Hier wurde postuliert, dass die Abnahme zu einer Steigerung der 

ALM führt. In der Kontrollgruppe ist dies stärker als in der Testgruppe der Fall 

gewesen. Nach dieser Argumentation müssten die Profile die Erfolgserwartung 

und die Handlungs-Ergebnis-Erwartung sowie den Abbau der Misserfolgserwar-

tung gehemmt und damit der ALM eher entgegengewirkt haben.  

Auch hier sollte die absolute Höhe der Werte in die Bewertung einfließen. Die 

Werte für die Aspekte HE und FM waren mit einer Spannbereite von 4,18 bis 

4,52 alle in einem sehr hohen Bereich. An dieser Stelle sei nochmals daran 

erinnert, dass die Mittelwerte immer die theoretisch angenommene Motivations-

richtung anzeigen. Wenn hier also die FM mit Mittelwerten über 4 angegeben 

sind, so bedeutet dies, dass die Teilnehmer niedrige bis sehr niedrige Misser-

folgsbefürchtungen angegeben haben. Die Items wurden entsprechend reko-

diert. Die Hoffnung auf Erfolg wurde als sehr hoch und die Angst vor Misserfolg 

als sehr niedrig eingeschätzt. Bei diesen eher extremen Werten ist ähnlich wie 

beim Schwierigkeitsgrad eine differenzierte Betrachtung angebracht. So liegt es 

nahe, dass bei derart hohen Werten eine Motivationswirkung in die vermutete 

Richtung angezweifelt werden kann. Wenn ein Teilnehmer nahezu kaum FM 

und gleichzeitig sehr hohe HE empfindet und diese Empfindungen am ersten 

Tag der Veranstaltung noch weiter steigen, so wird der Teilnehmer vermutlich 

einen sehr geringen Anspruch vermuten. Seine Motivation wird eher fallen. 

Die Profile haben mit einer hohen Wahrscheinlichkeit die Vermutung des 

„schwindenden“ Anspruchs verringert und damit die Motivation im Vergleich zur 

Kontrollgruppe positiv beeinflusst. Auch wenn die umgekehrte Interpretation 

analog zur theoretischen Vermutung denkbar ist, so wird sie hier als eher un-

wahrscheinlich bewertet. 

Bei der HEE liegen die Effektstärken mit -0,01 und 0,05 und damit die  Verän-

derungswerte im marginalen Bereich. Für diesen Aspekt zeigte der Einsatz der 

Profile offenbar keine Wirkung. 

Die Werte zum Selbstschema aus der Evaluation der Wirkungszuschreibung 

zeigen keine Tendenz auf. Sie werden an dieser Stelle nicht weiter interpretiert. 

  



Dissertation Olaf Bogdahn  186 

Interesse 

Die Ergebnisse zum Aspekt Interesse zeigen einen Widerspruch auf. Einerseits 

wurde mit den Werten 3,54 bzw. 3,64 in der Testgruppe und 3,52 bzw. 3,68 in 

der Kontrollgruppe ein leicht stärkerer Effekt bei der Kontrollgruppe gemessen. 

Andererseits wurde in der Evaluation der Wirkungszuschreibung mit den Mittel-

werten von 3,91 (Testgruppe) und 3,83 (Kontrollgruppe) die umgekehrte Ten-

denz erhoben. Wenn auch die Tendenzen in den aggregierten Werten gering 

erscheinen, so sind bei einzelnen Items Wirkungen sichtbar. So wurde etwa die 

Frage: „Nach dem Kennenlernen der Seminarthemen erscheinen mir die Inhalte 

sehr interessant.“ bei der Kontrollgruppe eine um 0,24 stärkere positive Verän-

derung gemessen. Bei der Aussage: „Bei Seminaren wie diesen brauche ich 

keinen Anreiz, sie machen mir auch so viel Spaß“ war allerdings die umgekehr-

te Richtung mit einer Differenz von 0,27 sichtbar. Hier scheinen die Profile kei-

ne einheitliche Tendenz hervorgerufen zu haben. Offenbar haben sich entge-

gengesetzte Tendenzen in den Werten aufgehoben. Der höhere Anspruch, den 

die Profile laut der anderen Aspekte mit hoher Wahrscheinlichkeit verursachten, 

scheint einerseits mehr Spaß hervorgerufen und andererseits weniger das In-

teresse geweckt zu haben. Letztlich wird hier auf der Grundlage dieser Daten 

keine Prognose zur Ableitung der motivationalen Wirkung vorgenommen. 

Persönliche Wichtigkeit 

Wie bereits im Theorieteil beschrieben, hängt die persönliche Wichtigkeit von 

dem eigenen Selbstschema ab. Spreche ich mir in einem Thema besondere 

Fähigkeiten zu, werde ich einen erhöhten Anspruch bzw. eine erhöhte Heraus-
forderung verspüren, auch eine gute Leistung in diesem Thema zu erzielen. 

Demnach ist auch die Interpretation ähnlich der des Selbstschemas. 

Die Teilnehmer haben die Inhalte der Weiterbildung als mittel bis eher wenig 

herausfordernd beurteilt. Dies kann an den aggregierten Mittelwerten von 3,12 

bis 3,30 abgelesen werden. Noch deutlicher wird dies z.B. an dem Item „ Die 

Inhalte des Seminars sind eine richtige Herausforderung für mich.“ Hier wird mit 

den Werten von 2,43 bis 2,73 eine eher geringe Herausforderung angeben. 

Während in der Kontrollgruppe diese Einschätzung der Höhe der Herausforde-

rung im Laufe des ersten Tages nochmals deutlich abnahm, so blieb sie in der 

Testgruppe nahezu gleich. Im Falle des o.g. Items betrug der Abstand 0,38. 
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Hier scheint die Profilauswertung und die damit verbundene individuellere Aus-

einandersetzung zu einem weniger Herausforderung geführt zu haben. Bei die-

sem eher geringen absoluten Niveau kann auch davon ausgegangen werden, 

dass diese Tendenz in die „richtige“ Richtung gewirkt hat, d.h. die Profile waren 

der Motivation förderlich, wenngleich sie die allgemeine Tendenz der vermin-

derten Einschätzung der Herausforderung nur kompensieren konnten.   

Die Werte aus der Evaluation der Wirkungszuschreibung unterstützen die Ten-

denz leicht. So wurde in der Testgruppe insgesamt mit 0,1 Punkten den Aussa-

gen zur Steigerung der Herausforderung zugestimmt. 

Nützlichkeit 

Die Nützlichkeit wurde im Fragebogen durch Aussagen zur Ergebnis-Folge-

Erwartung (EFE) operationalisiert. Bei den aggregierten Werten war keine 
Tendenz erkennbar. Die absoluten Werte der Zustimmung waren mit 3,77 bis 

4,03 relativ hoch. Interessant ist, dass die drei Items, die den inhaltlichen Kern 

der Maßnahme (die motiv- und wertebasierte Führung) explizit thematisieren 

unter den Items mit den höchsten hypothesenstützenden Effektstärken (siehe 

Kapitel 5.2.5) waren. Offensichtlich haben die individuellen Pofile dazu beige-

tragen, dass die Bedeutung i.S.d. Ergebnis-Folge-Erwartung der motiv- und 
werteorientierten Führung deutlicher geworden ist. Die reine theoretische 

Darstellung der Modelle hat in der Kontrollgruppe zu einem Rückgang der Moti-

vation bei diesen Punkten geführt. Dieser Punkt wurde auch durch ein Item aus 

der Evaluation der Wirkungszuschreibung gestützt. Bei der Aussage „Die ein-

gesetzten Persönlichkeitsprofile/verwendeten Modelle (MSA und W.E.R.T.) ha-

ben dazu beigetragen, dass ich die praktische Anwendbarkeit im Beruf stärker 

erkenne.“ gab es in der Testgruppe eine mit einem Unterschied von 0,09 deutli-

chere Zustimmung.  

Kosten/Aversivität 

Die aggregierten Mittelwerte mit 3,87 bzw. 3,77 (Testgruppe) und 3,90 bzw. 

3,83 (Kontrollgruppe) wiesen eine leichte Tendenz in die der Hypothese entge-

genstehende Richtung aus. Dies bedeutet, dass die eingeschätzten Aufwände 

zum Erlernen und Umsetzen der Inhalte nach dem ersten Tag in beiden Grup-

pen etwas höher eingeschätzt wurden. Allerdings gab es auf diesem aggregier-
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ten Niveau keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Gruppen. In den 

Detailergebnissen werden die Unterschiede deutlicher. Besonders bei den 

Items „Das Seminar wird für mich eher entspannt und kostet eher wenig An-

strengung.“ und  „Es wird wahrscheinlich für mich sehr aufwendig, neue Füh-

rungsinstrumente und Verhaltensweisen zu lernen.“ gibt es deutliche Unter-

schiede in den Ergebnissen. Hier liegen die Effektstärke-Unterschiede bei 0,24 

bzw. 0,19. In beiden Fällen wurde in der Testgruppe durch die Arbeit mit den 

Profilen der Aufwand höher eingeschätzt. Die Ergebnisse aus der Evaluation 

der Wirkungszuschreibung unterstützen diese Tendenz. Sogar bereits auf der 

aggregierten Ebene gibt es eine Mittelwertsdifferenz von 0,2. 

Diese Tendenzen sprechen der Hypothese entgegen. Die Aufwände zum Ler-

nen und Umsetzen scheinen durch die Reflexion mit den Profilen höher einge-

schätzt zu werden, was theoretisch motivational nachteilig erscheint. Im Kontext 

mit den absoluten Werten, die den Aufwand insgesamt als eher niedrig einstu-

fen und mit den Ergebnissen zu den anderen Konstrukten sind diese Werte 

stimmig und logisch. Auch hier setzt sich der Eindruck fort, dass die Profile eine 

höhere Vielfältigkeit aufgezeigt haben und die in diesem Kontext als motivati-

onsfördernd interpretiert werden kann. 

Korrelationen 

Neben der Hypothesenüberprüfung wurden noch Korrelationen zwischen den 

Bestimmungsfaktoren der ALM und der Lernbereitschaft und der Erfolgszuver-

sicht berechnet. Es wurden dabei nur geringe Zusammenhänge gemessen. Ei-

nerseits erstaunt dieses Ergebnis. Ein Teilnehmer mit einer grundsätzlich hohen 

Erfolgszuversicht und einer hohen Lernbereitschaft sollte auch zu einer höheren 

aktuellen Motivation in einem Bildungskontext neigen. Andererseits unterstüt-

zen diese Daten, dass allgemeine und eher langfristig wirkende motivationsför-

dernde Personeneigenschaften kurzfristig eine eher untergeordnete Rolle spie-

len können. Weiterhin wird dadurch auch nochmals bewusst, dass Interventio-

nen in Trainingsmaßnahmen unabhängig von der EZ und der LB von den Teil-

nehmern eingesetzt bzw. wirken können. Zumindest hier in der Studie sollten 

diese Variablen die Ergebnisse der Auswertung nicht beeinflusst haben.  

Weiterhin wurden noch Korrelationen zwischen den Bestimmungsfaktoren der  

ALM und den Maßnahmenerfolgskategorien aus der Evaluation berechnet. Der 



Dissertation Olaf Bogdahn  189 

stärkste Zusammenhang zeigte sich zwischen der persönlichen Wichtigkeit 

bzw. der Herausforderung und der Selbstwirksamkeitsüberzeugung. Die Teil-

nehmer, die die Maßnahme als Herausforderung angesehen haben gaben auch 

an, dass ihre Selbstwirksamkeitsüberzeugung gestiegen ist. Weitere recht hohe 

Werte sind zwischen dem Selbstschema bzw. den Kosten und dem Lernen 

durch Inhalte. Insgesamt sind die höchsten Werte zwischen der ALM und Ler-
nen durch Inhalte. Demnach scheint hier eine Tendenz ableitbar zu sein, dass 

die Motivation am Anfang der Maßnahme insbesondere zu einer stärkeren 

Auseinandersetzung mit den Lerninhalten geführt hat. 

Allerdings zeigt sich, dass in dieser Studie deutlich mehr Werte keinen relevan-

ten statistischen Zusammenhang aufzeigen. Da diese Zusammenhänge nicht 

im Fokus der Arbeit standen, wird auf eine ausführlichere Interpretation verzich-

tet. 

6.1.2 Fazit, Forschungsperspektiven und Implikationen für die Praxis 

Nach der ursprünglichen Logik der theoretischen Annahmen und Hypothesen 

sowie der entsprechenden Operationalisierung und Ausrichtung der Items wur-

de insgesamt eine recht hohe ALM gemessen. Die erste Messung also gleich 

zu Beginn der Maßnahme ergab einen aggegierten Gesamtmittelwert von 3,7 

bei der Test- und 3,8 bei der Kontrollgruppe. Die zweite Messung ergab nahezu 

die gleichen Werte. Nach dieser Logik ist die Motivation in der Tendenz eher in 

der Kontrollgruppe gestiegen. 

Des Weiteren wurden die Teilnehmer gefragt, ob sie die Profile bzw. die theore-

tischen Modelle (bei der Testgruppe) als motivationssteigernd erlebt haben. 

Diese Evaluation der Wirkungszuschreibung ergab im Gesamtergebnis jeweils 

mit den Mittelwerten 3,8 keinen nennenswerten Unterschied zwischen den 

Gruppen. Die theoretisch begründeten Annahmen wurden somit in ihrer ur-

sprünglichen Ausrichtung nicht bestätigt. 

Was bedeutet das für die Aussage der Studie? Bei einer differenzierten Be-

trachtung der Ergebnisse unter Berücksichtigung der theoretischen Grundlagen 

kann eine Tendenz interpretiert werden, die ein theoretisch erklärbares Muster 

repräsentiert. An dieser Stelle wird ausdrücklich darauf hingewiesen, dass diese 

Interpretation lediglich mögliche theoretische Wirkungsketten aufgreift und in 
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den Zusammenhang mit schwachen Tendenzen aus den Ergebnissen setzt. 

Eindeutige Muster lassen sich aus den Daten nicht erklären. Darauf wurde be-

reits verwiesen. 

Als Schlüsselfaktor kann der subjektive Schwierigkeitsgrad interpretiert 
werden! 

Die Einschätzung des Schwierigkeitsgrades ist ein entscheidender motivationa-

ler Faktor. Er hat Auswirkung auf die Einschätzung der Erfolgs- bzw. Misser-

folgswahrscheinlichkeit, die Situations-Ergebnis-Erwartung, Handlungs-Ergeb-

nis-Erwartung und zum Teil auf die persönliche Wichtigkeit. In der Kontrollgrup-

pe verringerte sich die eingeschätzte Komplexität, Misserfolgswahrscheinlich-

keit und die Herausforderung, während sich die Erfolgswahrscheinlichkeit er-

höhte. Bei den sehr hohen Werten liegt die Vermutung nah, dass sich die 

grundsätzliche Tendenz ins Gegenteil verkehrt und somit eine motivationsmin-

dernde Wirkung eingetreten ist! Die Teilnehmer waren zum größten Teil erfah-
rene Führungskräfte. Die Weiterbildungsmaßnahme betrifft ihre Kernkompe-

tenz, die Führung von Mitarbeitern. Die Teilnehmer stellen demnach eine Ex-
pertengruppe dar. Es liegt dabei die Vermutung nah, dass erfahrene Füh-

rungskräfte sich eine gute bis sehr gute Führungsleistung zutrauen und in dem 

beschriebenen Kontext über ein starkes Selbstbild bzw. Selbstschema verfü-

gen. Da dieses die Einschätzung des Schwierigkeitsgrades beeinflusst, ist es 

nur konsequent und nachvollziehbar, dass der Schwierigkeitsgrad eher niedrig 

eingeschätzt wurde. Dieser Effekt wurde in der theoretischen Herleitung zwar 

ausführlich beschrieben, ist aber in der Wirkung und damit der Operationalsie-

rung der Ausrichtung der Hypothesen unterschätzt worden. 

Unter Abwägung der unterschiedlichen Argumente, wird hier die Auffassung 

vertreten, dass die Teilnehmer das Thema „auf die leichte Schulter genommen 

haben“. Diese Geringschätzung der Anforderungen der Inhalte aus der Wei-

terbildungsmaßnahme sind eher unerwünscht und motivationshindernd. In der 

Kontrollgruppe hat sich diese Tendenz am ersten Tag noch verstärkt. In der 

Testgruppe blieb die Einschätzung nahezu gleich. Die Profile haben den An-

spruch des Themas verdeutlicht und trugen dazu bei, dass die Teilnehmer die 

Anforderungen weniger unterschätzten. Hier scheint die Auswertung des eige-
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nen Profils und die damit verbundene individuelle Auseinandersetzung zu mehr 

Ansporn bzw. Motivation geführt zu haben.  

Der Aspekt „Spaß“ an der Beschäftigung mit derartigen Inhalten schien eben-

falls durch die Profile positiv beeinflusst worden zu sein. 

Trotz dieser theoretisch nachvollziehbaren und richtungsweisenden Tendenzen 

bleibt festzuhalten, dass die Auswirkungen der Intervention insgesamt nur sehr 

eingeschränkt nachweisbar sind. Dies ist wohl zu einem großen Teil auch den 

unvermeidlichen Rahmenbedingungen einer Feldstudie geschuldet. So werden 

auch viele anderen Parameter, wie z.B. die Qualität des Trainers, die Rah-

menbedingungen und das Inhalts- und Vermittlungskonzept die Einflussmög-

lichkeit der Intervention deutlich eingeschränkt haben.  

Implikationen für die Praxis 

Für die Praxis lassen sich aus den Befunden folgende Anregungen ableiten: 

1. Die Einschätzung des Schwierigkeitsgrades kann ein entscheidender 

motivationaler Faktor sein. Es besteht im Rahmen von betrieblichen Wei-

terbildungsmaßnahmen zur Persönlichkeitsbildung die Gefahr, dass die 

Inhalte eher unterschätzt werden und damit die Motivation hemmen. Eine 

intensivere Eigenreflexion anhand von Persönlichkeitsprofilen scheint 

hier eine vielversprechende Möglichkeit zu sein, diese Geringschätzung 
des Lernstoffes zu vermindern. 

2. Neben der Einsatzmöglichkeit von Persönlichkeitsprofilen sollte die be-

wusste Auseinandersetzung mit der Gestaltung des Schwierigkeitsgra-
des einen höheren Stellenwert bekommen. Insbesondere bei Exper-

tengruppen, sollte das Inhalts- und Vermittlungskonzept auf einen ad-

äquaten Komplexitätsgrad hin geprüft werden. 

3. Der Schwierigkeitsgrad wird sicherlich auch von der Einschätzung der 

Umsetzungserwartung abhängen. Wenn von den Teilnehmern keine 

oder nur geringe Umsetzungserfolge erwartet bzw. nachverfolgt werden, 

so wird sich jeder Teilnehmer einen für ihn „angenehmen“ Aspekt des 

Stoffes für die Umsetzung vornehmen. Ich erlebe häufig in meinen Trai-

nings, dass die Teilnehmer in der Schlussrunde resümieren, dass sie 

sich ein bis zwei Dinge für die Umsetzung vornehmen. Das dürfte in den 

meisten Fällen keinen großen Aufwand und keine große Schwierigkeit 
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bedeuten. Da diese Einstellung meist schon zu Beginn des Trainings 

herrscht, so verwundert es nicht, dass der Schwierigkeitsgrad eher nied-

rig eingeschätzt wird. An dieser Stelle sollte die Umsetzungserwartung 

in der Praxis deutlich erhöht werden!   

 

Forschungsperspektiven 

Lernmotivation ist ein beliebtes Forschungsgebiet. Insbesondere die Aspekte 

aus der eigenschaftstheoretischen Perspektive, die als zeitlich stabile Disposi-

tionen die langfristige Lernmotivation beeinflussen, haben Forscher in den letz-

ten Jahrzehnten stark beschäftigt. Welche Motive und Eigenschaften von Men-

schen beeinflussen wie die Lernmotivation und damit die Leistung? Solche und 

ähnliche Fragen versuchen langfristige Verhaltensvorhersagen für Schüler und 

Studenten zu generieren (z.B. Usher & Pajares, 2006; Uguroglu & Walberg, 

1979; Robbins, Lauver, Le, Davis & Langley, 2004). Die Prozesstheorien der 

Motivation versuchen die Einflussfaktoren für das Zustandekommen von Moti-

vation zu erklären und beziehen dabei auch situative Komponenten mit ein. Si-

tuative Komponenten sind z.B. vorgegebene Ziele und der damit verbundene 

erwartete Schwierigkeitsgrad, befürchtete Sanktionen oder erhoffter Nutzen. 

Der Schwierigkeitsgrad wurde insbesondere im Rahmen des Risiko-Wahl-

Modells in empirischen Studien untersucht (siehe dazu Kapitel 2.2.2). Auch hier 

sind häufig langfristigere Vorhersagen gewollt. So versuchen beispielsweise die 

Zielorientierungskonzepte eine grundsätzliche Zielorientierung und deren Impli-

kation auf die Motivation zu erklären. Hier dienten wiederum meistens Schüler 

und Studenten als Versuchsobjekte. 

Es verwundert ein wenig, dass zwei Aspekte in der Forschung bislang wenig 
Aufmerksamkeit auf sich zogen. Zum Einen ist das das Forschungsobjekt. 

Neben der „Grundausbildung“ in Form der schulischen und beruflichen Ausbil-

dung sowie des Studiums gewinnen Weiterbildungen und Zusatzausbildungen 

stetig an Bedeutung. Insbesondere die betrieblichen Weiterbildungsmaßnah-

men haben in Zahl und Bedeutung rasant zugenommen. Wie auch in den klas-

sischen Bildungskontexten ist hier die Motivation als Grundlage für einen nach-

haltigen Lern- und Transfererfolg von hoher Bedeutung. Aufgrund des häufig 

nicht unmittelbar vorgegebenen Charakters dieser Maßnahmen, dürfte die Mo-

tivation sogar noch eine höhere Relevanz besitzen. Dennoch sind empirische 
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Studien zur Motivation in der betrieblichen Weiterbildung äußerst selten. 

Zum Anderen ist das die zeitliche Dimension. Auch wenn die oben beschrie-

benen Befunde zu Langzeiteffekten für die Entwicklung von Bildungseinrichtun-

gen und die individuellen Entwicklungsperspektiven hilfreich sind, bleibt das 

Problem, dass man kurzfristige Motivationsvorhersagen für eine gegebene Si-

tuation nur schwer treffen kann. „Dieser Punkt ist besonders dann misslich, 

wenn man herausfinden will, wie sich bestimmte Motivationsfaktoren im Lern- 

und Leistungsprozess genauer auswirken“ (Rheinberg, 2001, S. 4). Hier gibt es 

zwar mit dem FAM und dem PMI erste Messsysteme und empirische Studien, 

die aber noch viele Fragen offen lassen. 

Insbesondere vor dem Hintergrund dieser Studie erscheinen folgende Fragen 

interessant für weitere Forschungen: 

1. Ist das Unterschätzen des Schwierigkeitsgrades für betriebliche Wei-

terbildungen im Bereich der Persönlichkeitsentwicklung typisch? Ein 

ähnliches Phänomen wurde bei multimedialen Lernumgebungen festge-

stellt. Unter dem Begriff der „Verstehensillusion“ (illusion of knowledge) 

wurde eine „Unterschätzungshypothese“ aufgestellt (Deschler, 2007). In ei-

ner Studie von Salomon (1984) wurde ein Vorurteil von Lernenden mit mul-

timedialen Umgebungen aufgedeckt: „Television is easy and print is tough.“ 

Dies führt dazu, dass Lernen mit bildhaften Lernmaterialien unterschätzt 

wird und dadurch zu einer geringeren Anstrengungsbereitschaft mit gerin-

geren Lernerfolgen führt. Dabei glauben die Teilnehmer allerdings, dass sie 

den Lernstoff verstanden haben (Verstehensillusion). Weidemann (1989) 

konnte dieses Phänomen auch für stehende Bilder nachweisen. Neuere 

Studien stützen diese These (Schnotz & Rasch, 2005). Vielleicht existiert 

ein ähnliches Muster bei betrieblichen Weiterbildungsmaßnahmen zu Per-

sönlichkeitsbildung. Insbesondere der Charakter eines Trainings könnte 

dieser Illusion Vorschub leisten. Die unter 2.1.3. ausführlich beschriebenen 

Rahmenbedingungen wie z.B. angenehmes Hotelambiente mit Freizeitcha-

rakter, keine verbindlichen Ziele mit anschließenden Leistungsnachweisen 

oder „wohlwollende“, dienstleistungsorientierte Trainer könnten zu der An-

nahme verleiten, dass es hier um „leicht verdauliche Kost“ geht.   
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2. In welchem Bereich ist der Schwierigkeitsgrad bei erfahrenen Experten-

gruppen (wie z.B. Führungskräften mit mehrjähriger Führungserfahrung) bei 

stark zeitlich befristeten Weiterbildungsmaßnahmen innerhalb des eigenen 

Kompetenzfeldes motivierend? 

3. Welche Bestimmungsfaktoren der ALM haben welchen Einfluss (Ge-

wichtung) auf die ALM in dem oben beschriebenen Kontext? 

4. Welche weiteren Interventionsmöglichkeiten haben einen Einfluss auf 

die ALM in dem oben beschriebenen Kontext? 

5. Wie hoch ist der Einfluss der ALM auf den Lernerfolg in dem oben be-

schriebenen Kontext? 

6.2 Zum Maßnahmenerfolg 

Der folgende Diskussionsteil bezieht sich auf den Untersuchungsteil B, die Eva-

luation des Maßnahmenerfolgs. Da es in diesem Teil nicht um die Untersu-

chung von theoretischen Zusammenhängen ging, sondern um die Darstellung 

des Erfolgs für die untersuchte Maßnahme, kann auf eine Diskussion auf der 

Grundlage von theoretischen Annahmen verzichtet werden. Im Vordergrund 

steht die Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich ihres Erfolgscharakters. Da-

zu werden insbesondere auch Einzelergebnisse aufgegriffen und bewertet. Zu-

nächst werden die Ergebnisse zu den Modulen I und II zu den Aspekten Zufrie-

denheit und Lernerfolg diskutiert. Im anschließenden Unterkapitel werden die 

nach den Maßnahmen erhobenen Daten zum Transfererfolg interpretiert. 

6.2.1 Zufriedenheit und Lernerfolg 

Die folgenden Darstellungen und Interpretationen beziehen sich auf beiden Mo-

dule und fassen damit zwei von insgesamt drei Erhebungen zusammen. Die 

aggregierten Mittelwerte zum Aspekt Zufriedenheit sind mit 4,05 und 4,27 im 

deutlich positiven Bereich. Es kann bei diesen Werten davon ausgegangen 

werden, dass die Teilnehmer in der Mehrzahl sehr zufrieden mit der Maß-

nahme waren. Der Lernerfolg war erwartungsgemäß aufgrund seiner sehr un-

terschiedlichen Teilaspekte weniger homogen. Die meisten aggregierten Mit-

telwerte lagen auch hier mit 3,91 bis 4,25 im deutlich positiven Bereich. Aller-

dings waren die Teilaspekte Einstellung und Selbstwirksamkeitsüberzeugung 

mit Werten von 3,47 bzw. 3,88 weniger deutlich positiv. Einerseits ist das bei 
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einer kurzfristigen Maßnahme zu erwarten, da diese Aspekte stabile Faktoren 

darstellen, und damit auch weniger beeinflussbar sind. Aufgrund einer kurzen 

Maßnahme sind Änderungen auf der Einstellungsebene eher selten. Anderer-

seits ist die motiv- und werteorientierte Führung trotz aller methodischen Struk-

turierungen und Konkretisierungen ein recht abstraktes und eher einstellungs-

basiertes Thema. Anders als bei eher methodentechnisch orientierten Semina-

ren, wie z.B. Moderieren, Visualisieren geht es hierbei auch und gerade um ei-

ne Einstellungsänderung der Führungskräfte. Die entsprechenden Werte für 

„Positive Einstellung“ und „Selbstwirksamkeitsüberzeugung“ waren im Ver-

gleich zu den anderen Werten niedriger. Demnach ist trotz der insgesamt posi-

tiven Bewertung der Maßnahme dieser Aspekt als kritisch zu würdigen. Für 

nachfolgende Interventionen oder künftige, ähnliche Maßnahmen sollte deshalb 

hierauf besondere Aufmerksamkeit gelegt werden: Wie können Weiterbil-

dungsmaßnahmen mit derartigen Inhalten stärker auf der Einstellungsebene 

wirken?  

Über die Betrachtung der Detailergebnisse werden weitere Bewertungen mög-

lich. Die sehr hohen Zustimmungswerte zur generellen Bedeutung der motiv- 

und werteorientierten Führung ist der größte Erfolg der Maßnahme. Hier lau-

tete das explizite Ziel (siehe Ausführungen 4.3.1.2): “Die TN haben die Bedeu-

tung von VBL für die übergeordneten Ziele und Strategien erkannt und akzep-

tiert.“ Die hohen Zustimmungswerte zum W.E.R.T.-Profil und zum Trainer stel-

len ebenfalls eine bedeutsame Erfolgsgröße dar. Das W.E.R.T.-Modell und Pro-

fil stellte den inhaltlichen Referenzkern dar und die Vermittlung war maßgeblich 

durch den Trainer gesteuert. 

Der Wissenstest unterstützte diese Ergebnisse. Die Fragen im direkten Zu-

sammenhang mit dem inhaltlichen Kern, der W.E.R.T.-Systematik wurden größ-

tenteils richtig beantwortet. Allerdings ist eine Kernfrage zur VBL-Philosophie 

wie im Ergebnisteil beschrieben sehr schlecht beantwortet worden. So stimmten 

der Aussage: „ValueBased Leadership bedeutet: die Unternehmenswerte vor-

leben sowie fordern und fördern.“ 78% zu und weitere 8% machten keine An-

gabe. Lediglich 16% verneinten die Aussage und gaben damit die richtige Ant-

wort! Hierbei handelte es sich um eine elementare Frage und Haltung. VBL be-

deutet eine auf den individuellen Werten und Motiven basierende Führungsphi-

losophie und eben nicht das Fordern und Fördern kollektiver Werte! Auch wenn 
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Letzteres ein wichtiger Bestandteil der Führungsaufgabe ist, so ist es nicht 

durch die VBL Philosophie abgedeckt. Hier besteht ein wichtiger und dringen-
der Handlungsbedarf für eine bessere Differenzierung in weiteren Interventio-

nen zu diesem Thema! 

Ein weiterer kritischer Punkt war die Zufriedenheit mit der Kommunikation im 

Vorfeld der Maßnahme. Hier wurde aus Sicht der Teilnehmer zu wenig inve-

stiert. Dieser Punkt ist nicht nur vergleichsweise leicht zu ändern, er hat auch 

wichtige und weitreichende motivationale Auswirkungen. So wird der Informati-

onsstand die Einschätzung des Schwierigkeitsgrades und alle beschriebenen 

Erwartungskomponenten beeinflussen. Demnach ist auch bei diesem Punkt ein 

Handlungsbedarf angezeigt.  

Ein zusätzlich bedeutender Aspekt war die Kommunikation in Changepro-
zessen. Da dies ein extrem wichtiges Thema im Change und insbesondere im 

untersuchten Unternehmen darstellt, liegt hier eindeutig ein Punkt, der hinter-

fragt und ggfs. in weiteren Fortbildungsmaßnahmen berücksichtigt werden soll-

te. So ist z.B. erstaunlich, dass weniger nur 45% angaben, eine Stakeholder-

analyse zu kennen. Diese ist ein Standard-Instrument im Changemanagement 

und wurde auch in den Seminaren thematisiert. Hier wurde wahrscheinlich zu 

wenig Zeit in den Trainings investiert. 

6.2.2 Transfererfolg 

Dieser Teil bezieht sich auf den dritten und letzten Teil der Evaluation. Da diese 

Erhebung ca. 8 Wochen nach dem jeweiligen zweiten Teil stattfand, kann da-

von ausgegangen werden, dass sich die Meinungen zu den Fragen bereits ge-

festigt hatten. Der längere Abstand zu den Trainings hatte kaum Auswirkungen 

auf die Einschätzung der Teilnehmer zu den Kategorien des Lernerfolgs. Dies 

unterstützt die Aussagekraft der bereits ausgeführten Interpretationen zu diesen 

Themen.  

Die Ergebnisse zum Transfererfolg unterscheiden sich jedoch deutlich von den 

hohen Zustimmungswerten zum Lernerfolg, auch wenn sie noch größtenteils 

über dem neutralen Wert von 3 liegen. Während die meisten Teilnehmer einen 

hohen Lernerfolg angaben, so glauben sie nur sehr eingeschränkt dieses neue 

Wissen auch umgesetzt zu haben. Dies ist nicht überraschend, da eine Fülle 
von Faktoren die Umsetzung in der Praxis hemmen kann. Neben der individu-
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ellen Anstrengungsbereitschaft, den motivationalen und kognitiven Vorausset-

zungen der Teilnehmer und der Übereinstimmung der Trainingsinhalte mit den 

beruflichen Erfordernissen wirken insbesondere Faktoren der Arbeitsumgebung 

auf den Umsetzungserfolg ein. Dies sind z.B. die Unterstützung des eigenen 

Vorgesetzten, der Mitarbeiter und Kollegen sowie Transferkapazität und positi-

ve wie negative Folgen bei der Anwendung bzw. Nichtanwendung (Kaufeld, 

2006). 

Besonders der Bereich der Ergebnisrelevanz wurde mit einem Mittelwert von 

2,96 am schlechtesten eingeschätzt. Nur ca. 20% der Befragten stimmten der 

abgefragten Ergebniswirkung zu und lediglich 14% der Befragten verzeichneten 

einen positiven Einfluss auf ihre Arbeitsleistung.  

Um eine weitere Interpretation vorzunehmen, ist es auch an dieser Stelle not-

wendig Detailergebnisse aufzugreifen. 

Besonders im Kontext dieser Studie ist herauszuheben, dass die Aussage mit 

der höchsten Zustimmung mit 3,98 im Bereich des Transfererfolgs die Wirk-
samkeit der eingesetzten Persönlichkeitsprofile betrifft. Neben den diskutier-

ten motivationalen Effekten haben die Profile offensichtlich stark dazu beigetra-

gen, das Verhalten der Kollegen und Mitarbeiter am Arbeitsplatz besser ein-

schätzten zu können, die Profile haben damit den höchsten einzelnen Ergeb-
niswert produziert. 

Hohe Zustimmungswerte zum gelungenen Transfer in die Praxis erhielten zu-

dem eine erlebte Erhöhung der Methodenkompetenz, die Möglichkeit der Betei-

ligung am Seminar, die Anwendung praktischer Beispiele und eine hohe Teil-

nehmerorientierung. Diese für Seminare typische Form des Vermittlungskon-

zeptes, das einen hohen Grad der Beteiligung vorsieht,  wurde als äußerst för-

derlich empfunden. Das entspricht auch den bereits oben ausgeführten Zu-

sammenhängen zwischen Maßnahme und Umsetzungserfolg. So fördert eine 

stärkere Praxisorientierung mit einer aktiven Beteiligung der Teilnehmer mög-

lichst mit der Referenzierung auf eigene Beispiele die Übereinstimmung der 

Trainingsinhalte mit den beruflichen Erfordernissen.  

Die niedrigsten Zustimmungswerte erhielten die ergebnisorientierten Aussa-

gen zur gestiegenen Zufriedenheit, zur Verbesserung des Teamklimas oder zur 

Optimierung der Zusammenarbeit. Dies waren Fragen bzw. Aussagen nach 
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konkreten im Zweifelsfall messbaren Veränderungen im eigenen Wirkungsbe-

reich. Hier zeigen sich die zu erwartenden Grenzen von Weiterbildungsmaß-

nahmen.  

In dieser letzten Befragung wurde auch der Wissenstest wiederholt. Wie bereits 

im Ergebnisteil beschrieben, ist trotz des größeren zeitlichen Abstands zu den 

Trainings der durchschnittliche Prozentsatz an richtigen Antworten mit 72% sta-

bil geblieben. Die Schwächen, z.B. die Frage nach dem Führungsverständnis 
zu VBL sind allerdings ebenfalls stabil geblieben. Insgesamt ist dies als Erfolg 

zu werten. Die ca. 8 Wochen Distanz haben zu keinem nennenswerten Wis-

senverlust zu Kernfragen des Inhalts geführt. 

6.2.3 Implikationen für die Praxis 

Insgesamt sind die Werte über alle drei Befragungen mit den Gesamtmittelwer-

ten von 4,0 (Modul I), 4,1 (Modul II) und 3,7 (Transferphase) deutlich positiv, so 

dass von einem Maßnahmenerfolg auszugehen ist! Eine Ableitung für die Pra-

xis sollte daher lauten: 

In einem ähnlichen Kontext ist eine derartige Weiterbildungsmaßnahme 

grundsätzlich empfehlenswert!  

Besonders förderlich sind dabei: 

1. Der Aussage zur Bedeutung/Sinnhaftigkeit der werte- und motivorientier-
ten Führung wurde in hohem Maße zugestimmt. Das ist ohne Zweifel ein 

großer Erfolg der Maßnahme. Hier ist es im Nachgang wichtig, weitere Be-

stätigungsinformationen zu senden. So sollte und kann dieser Punkt in Mitar-

beiterbefragungen, Zielvereinbarungs- und Orientierungsgesprächen, in 

Kampagnen und allgemeinen Informationsmedien wie z.B. Mitarbeiterzeit-

schriften und Online-Artikeln aufgegriffen werden. Dies ist einerseits ein Be-

stätigungseffekt. Andererseits stellt ein Ausbleiben an bestätigender Kom-

munikation ein Risiko dar. Im Nachhinein könnten Zweifel an der Bedeutung 

dieser Führungsart aufkommen, die durch das Ausbleiben an bestätigenden 

Informationen verstärkt werden können. Dieser Effekt ist in Großunterneh-

men häufig zu beobachten. Durch Kampagnen werden neue Programme und 

Initiativen eingeführt, nach einer relativ kurzen Zeit stehen andere teilweise 

entgegengesetzte Ansätze im Vordergrund. Die Mitarbeiter „lernen“ auf diese 
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Weise, dass der Inhalt von Initativen nur von beschränkter Dauer ist. Diese 

Gefahr besteht auch bei der motiv- und wertebasierten Führung. 

2. Weiterhin gab es hohe Zustimmungswerte zur Wirksamkeit der Persönlich-
keitsprofile. Insbesondere in der Transferphase erzielte dieser Aspekt mit 

einem Mittelwert von 4,0 den absolut höchsten Wert. Der Einsatz individu-

eller Persönlichkeitsprofile kann in ähnlichen Kontexten bei ähnlichen 

Maßnahmen uneingeschränkt empfohlen werden. 

3. Das Praxisorientierte Vermittlungskonzept wurde insbesondere für den 

Transfererfolg als bestimmender Faktor eingeschätzt. Auch wenn einige eher 

ungewöhnliche Methoden, wie z.B. der Filmdreh polarisiert haben, so sollte 

diese Art der Maßnahmengestaltung beibehalten werden. 

Potenziale wurden bei den folgenden Aspekten deutlich: 

1. Im Vergleich der aggregierten Ergebnisse auf der Ebene der relevanten Teil-

aspekte wird deutlich, dass die Zustimmungswerte für eine Änderung der 

Einstellung und der Selbstwirksamkeitsüberzeugung deutlich niedriger 

sind als die anderen Werte für die Zufriedenheit und den Lernerfolg. Dieser 

Aspekt hängt mit dem Punkt der Bedeutung der werte- und motivbasierten 

Führung eng zusammen. Während die Bedeutung grundsätzlich nachvollzo-

gen wurde, hat sich die Einstellung und Selbstwirksamkeitsüberzeugung 

noch nicht hinreichend geändert. Eine weitere Penetration des Themas und 

praktischer Ansätze kann auf dieser Ebene mittel- bis langfristig wirken (sie-

he dazu auch Argumentation zum o.g. Punkt). 

2. Der Transfererfolg wurde im Vergleich zur Zufriedenheit und dem Lernerfolg 

deutlich geringer eingeschätzt. Es ist bereits erwähnt worden, dass dies 

auch zu erwarten war, da es viele weitere beeinflussende Punkte für diesen 

Aspekt gibt. Hierin liegt ein entscheidendes vielleicht das wichtigste und 

umfangreichste Optimierungspotenzial bei derartigen Weiterbildungsmaß-

nahmen. Bereits bei der Konzeptionierung von Weiterbildungsmaßnahmen 

sollte dieser Aspekt eine stärkere Berücksichtigung finden. Wahrscheinlich ist 

es nicht übertrieben zu behaupten, dass dieser Punkt bislang gar keine Be-

rücksichtigung findet. Wieviel Planungsaufwand und Budget wird darauf ver-

wendet, die anderen nicht direkt der Weiterbildungsmaßnahme zugehörigen 

Punkte zu konzipieren? Gibt es einen Verantwortlichen dafür, dass die In-
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halte einer Weiterbildungsmaßnahme umgesetzt und ergebnisrelevant wer-

den? In dem vorliegenden Fall gab es diesen nicht. Hier sollte für die Zukunft 

der Schwerpunkt der Planungen und Maßnahmen verschoben werden.       

3. Im Wissenstest bestätigten sich im Wesentlichen die guten Lernerfolge. Al-

lerdings gab es eine gravierende Ausnahme. Die Kernfrage zur VBL-

Philosophie ist extrem schlecht beantwortet worden. Hierbei handelte es sich 

um eine elementare Frage und Haltung. Hier besteht ein wichtiger und 
dringender Handlungsbedarf für weitere Interventionen zu diesem Thema! 

Dabei sollten mindestens zwei Ansätze berücksichtigt werden. Erstens ist es 

fragwürdig, ob zwei so ähnlich klingende Programme, ValueBased Leaders-

hip (VBL) und ValueBased Organisation (VBO) gleichzeitig durchgeführt 

werden sollten. Zweitens wäre es hier angebracht, die Abgrenzung noch 

deutlicher herauszuarbeiten. Hier sollte im Nachgang mehr Klarheit geschaf-

fen werden.  

4. Die Kommunikation im Vorfeld der Maßnahme hat einen starken Einfluss 

auf die Erwartungskomponenten. Dieser Aspekt sollte genauso sorgfältig wie 

die Maßnahme selbst konzipiert und umgesetzt werden. 
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6.3 Zusammenfassendes Fazit 

Es ist nicht genug zu wissen - man muss auch anwenden. 

 Es ist nicht genug zu wollen - man muss auch tun. 

Johann Wolfgang von Goethe 

Am Ende einer umfangreichen wissenschaftlichen Arbeit steht konsequenter-

weise die eine fundamentale Frage: Was ist der Nutzen dieser Arbeit?  

Unter Nutzen soll hier neben den wissenschaftlichen Befunden und dem damit 

verbundenen Erkenntnisgewinn auch die praktische Anwendbarkeit von Teil-

aspekten und die Motivation zur Umsetzung im Sinne des o.g. Zitates verstan-

den werden.  

Ausgangspunkt war die Herausforderung, dass betriebliche Weiterbildung ei-

nerseits stark an Bedeutung gewinnt und andererseits die Art der Durchführung 

zunehmend kritischer hinterfragt wird (siehe Kapitel 1.1). Wenn nahezu alle 

modernen Unternehmen nach der Verbesserung der Qualifikationen ihrer Mit-

arbeiter und Führungskräfte streben (Rosenstiel, 2007) und dabei alleine die 

deutschen Unternehmen für die betrieblichen Weiterbildungsmaßnahmen jähr-

lich ca. 26,8 Milliarden Euro investieren (IW-Trends, 2009), so ist dies schon 

Grund genug für eine intensive Auseinandersetzung mit der Thematik. Wenn 

aber drüber hinaus auch die Qualität dieser Maßnahmen und auch das Quali-

tätsmanagement von Bildungseinrichtungen massiv angezweifelt (Henniger, 

2009) und sogar teilweise als faktisch sinnlos bezeichnet wird (Gris, 2008), so 

motiviert dies zusätzlich.  

Besonders kritisch wird der Nutzen von Weiterbildungsmaßnahmen zur Persön-

lichkeitsbildung beurteilt. Hierzu zählen insbesondere Führungskräfte- und Mit-

arbeitertrainings, die eine Verbesserung der persönlichen Kompetenz (z.B. Fä-

higkeit zur Selbstreflexion, Belastbarkeit, Eigeninitiative) oder der Sozialkompe-

tenz (z.B. Einfühlungsvermögen, Konflikt- und Integrationsfähigkeit, Glaubwür-

digkeit) anstreben. Wie kann hier der Nutzen bzw. die Qualität gesteigert wer-

den? Da der Erfolg eines Trainingsprogramms zu einem großen Teil von der 

Lernmotivation der Teilnehmer beeinflusst wird, und diese wiederum davon 

abhängt, ob den Teilnehmern die Inhalte sinnvoll und nützlich erscheinen (Wei-

nert, 2004), liegt hier eine vielversprechende Möglichkeit. 
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Und dieser Herausforderung hat sich die vorliegende Arbeit gestellt. Wie kann 

die Motivation von Trainingsteilnehmern, die eine Weiterbildung zur Persönlich-

keitsentwicklung besuchen, gesteigert werden? Die Arbeit möchte damit einen 

Beitrag zur Optimierung von betrieblichen Weiterbildungsmaßnahmen leisten.  

Die Idee: Eine in der Praxis vielfach angewendete Methode der Selbstreflexion 

innerhalb von Weiterbildungsmaßnahmen könnte der Schlüssel zur potenziellen 

Lernmotivationssteigerung sein. Es handelt sich dabei um den Einsatz von onli-

negestützten Persönlichkeitsprofilen, die auf der Grundlage einer im Vorfeld 

durchgeführten Online-Befragung der Teilnehmer angefertigt werden. Diese 

Selbstreflexion anhand von konkreten Kompetenz-, Präferenz- und Motivations-

kategorien steigert die Motivation zur Teilnahme an der Veranstaltung. Diese 

Motivation ist auf die Situation bezogen und wird demnach auch als aktuelle 

Lernmotivation (ALM) bezeichnet. 

Diese Motivation wird zu einem großen Teil von den Antworten auf die Fragen, 

die sich ein Seminarteilnehmer direkt zu Beginn einer Bildungsmaßnahme stel-

len wird, abhängen: 

- Werde ich die Lernziele erreichen können, wenn ich mich anstrenge? 

- Wird sich für mich die Anstrengung lohnen, sind die Lernziele für mich über-

haupt attraktiv und wertig genug, dass ich mich bemühe? 

Kann der Einsatz von Persönlichkeitsprofilen diese Fragen positiv beeinflus-

sen? Wenn ja, warum? Die Forschungshypothese lautete: 

„Individuelle Persönlichkeitsprofile erhöhen über einen stärkeren Eigen-
bezug und eine intensiviere Eigenreflexion die aktuelle Lernmotivation 
von Teilnehmern in betrieblichen Weiterbildungsprogrammen zur Persön-
lichkeitsentwicklung.“ 

Die Untersuchung dieser Hypothese bildete den Hauptteil der Studie und wurde 

als Untersuchungsfeld A gekennzeichnet. Den Untersuchungsgegenstand 

bildete eine für alle ca. 1200 Führungskräfte der Vodafone D2 GmbH verbindli-

che Weiterbildungsmaßnahme mit dem Namen ValueBased Leadership.18 Das 

Programm umfasste zwei zweitägige Module mit den Schwerpunkten „Leader-

ship“ und „Veränderungsmanagement“. ValueBased Leadership steht für eine 
                                                
18 Am 12. Oktober 2010 ist das Programm im Rahmen der Messe Zukunft Personal mit dem 
Internationalen Deutschen Trainingspreises in Silber vom BDVT ausgezeichnet worden. 
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werte- und motivbasierte Führung, d.h. eine Führung, die sich stark an den indi-

viduellen Werten und Motiven der Mitarbeiter orientiert, um mittel- bis langfristig 

die Motivation und das Engagement der Mitarbeiter zu erhöhen. 

Im zweiten Teil der Studie im Untersuchungsfeld B wurde der Lern- und 

Transfererfolg der Maßnahme evaluiert. Auf diese Weise war es möglich, die 

Intervention durch die Profile in den Kontext zum Lern- und Transfererfolg zu 

bringen. Letztlich konnte durch die Evaluation auch die Qualität des Lerngegen-

stands beurteilt werden. 

Untersuchungsfeld A 

Um das komplexe Konstrukt der ALM zu operationalisieren, wurde hauptsäch-

lich in Anlehnung an die Erwartungs-Wert-Theorien und hier insbesondere an 

das Erweiterte Kognitive Motivationsmodell (Heckhausen & Rheinberg, 1980; 

Rheinberg, 1989) ein Referenzschema zu Grunde gelegt (siehe Abbildung 8, S. 

66). Dies berücksichtigte zusätzlich attributionstheoretische Ansätze (Weiner, 

1994) und Aspekte aus dem Interessenkonstrukt (Krapp 1992b). 

Zu den einzelnen Aspekten sind konkrete Hypothesen aufgestellt worden. Zur 

Überprüfung der Hypothesen wurden insgesamt 16 Seminarstaffeln nach dem 

Zufallsprinzip mit ca. 135 Mitarbeitern ausgewählt. Davon wurde die Hälfte mit 

und die andere Hälfte ohne die Intervention der Profile durchgeführt. Auf diese 

Weise konnte ein Kontrollgruppenplan mit Pre- und Posttest verwirklicht wer-

den. Zur Steigerung der internen Validität waren das sehr gute Voraussetzun-

gen! Insbesondere das Kontrollgruppendesign scheitert häufig bei Felduntersu-

chungen an der Zustimmung der Verantwortlichen (Bortz & Döring, 2006). Hier 

konnte sowohl mit der Arbeitgeber- als auch mit der Arbeitnehmervertretung ein 

Einverständnis erzielt werden. Bei der Auswahl des Messinstrumentes wurde 

größtenteils auf elaborierte Fragebogenkonstrukte, insbesondere auf den Fra-

gebogen zur Aktuellen Motivation FAM (Rheinberg, 2004) zurückgegriffen. 

Dennoch gab es auch Faktoren, die die interne Validität minderten. Da das 

Konstrukt Motivation extrem komplex ist und von sehr vielen Facetten abhängt, 

wäre es hilfreich gewesen, möglichst viele störende Einflussgrößen ausschlie-

ßen zu können. Hierzu zählen insbesondere die Qualität des Trainers, die äu-

ßeren Rahmenbedingungen, die anderen Gruppenteilnehmer, das Inhalts- so-
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wie das Vermittlungskonzept. Diese Größen sind in einer Felduntersuchung 

allerdings nicht beeinflussbar.  

Die abgeleiteten Forschungshypothesen wurden durch die erhobenen Daten 

zu einem großen Teil nicht bestätigt! 

Bei einer detaillierten Betrachtung der Ergebnisse sind theoretische Wirkungs-

ketten aus schwachen Tendenzen abgeleitet worden, die interessante neue 

Fragen aufwerfen. 

Als Schlüsselfaktor kann der subjektive Schwierigkeitsgrad interpretiert 
werden! 

Bei sehr anspruchsvollen Aufgaben erhöht sich die Motivation mit fallendem 

Schwierigkeitsgrad. Dies ist häufig bei Schülern und Studenten der Fall. Wenn 

die bevorstehende Prüfung durch z.B. thematische Eingrenzungen einen an-

gemesseneren Schwierigkeitsgrad erreicht, so erscheint sie machbarer und 

dies wirkt motivationsfördernd. Allerdings kann dieser Effekt kippen! Ist der sub-

jektive Schwierigkeitsgrad in einem niedrigen Bereich, so dreht sich die motiva-

tionale Wirkung ins Gegenteil. In der vorliegenden Studie war dies mit einer ho-

hen Wahrscheinlichkeit der Fall. Der Schwierigkeitsgrad wurde zu Beginn der 

Maßnahme mit Mittelwerten zwischen 2,91 und 3,00 als mittel bis eher niedrig 

eingeschätzt. Bei erfahrenen Führungskräften als Teilnehmer, die ein Training 

zu einem Thema aus ihrer Kernaufgabe absolvieren, ist diese Einschätzung 
zwar grundsätzlich nachvollziehbar, sie wurde aber vorher bei der Formulie-

rung der Hypothesen unterschätzt.  

Der Schwierigkeitsgrad hat wiederum Einfluss auf viele Bestimmungsfaktoren 

der ALM. Er hat Auswirkung auf die Einschätzung der Erfolgs- bzw. Misser-

folgswahrscheinlichkeit, die Situations-Ergebnis-Erwartung, Handlungs-Ergeb-

nis-Erwartung und zum Teil auf die persönliche Wichtigkeit. In der Kontrollgrup-

pe verringerte sich die eingeschätzte Komplexität, Misserfolgswahrscheinlich-

keit und die Herausforderung, während sich die Erfolgswahrscheinlichkeit er-

höhte. In der Testgruppe blieb die Einschätzung nahezu gleich. 

Daraus kann abgeleitet werden, dass die Profile den Anspruch des Themas 

verdeutlicht haben und die Teilnehmer dadurch die Anforderungen weniger un-

terschätzten. Hier scheint die Auswertung des eigenen Profils und die damit 

verbundene individuelle Auseinandersetzung zu mehr Ansporn bzw. Motivation 
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geführt zu haben. Diese Tendenz ist allerdings nur relativ schwach ausgeprägt 

und damit statistisch nicht signifikant. Dennoch kann sie mit der gebotenen Vor-

sicht als Indikator interpretiert werden, der die übergreifende Forschungshypo-

these stützt!  

Diese eingeschränkte Aussagekraft ist sicherlich auch der Tatsache geschuldet, 

dass anderen Parameter, wie z.B. die Qualität des Trainers, die Rahmenbe-

dingungen, das Inhalts- und Vermittlungskonzept die Einflussmöglichkeit der 

Intervention deutlich eingeschränkt haben.  

Untersuchungsfeld B 

Im Untersuchungsfeld B ist die Qualität des Forschungsgegenstandes, also der 

Weiterbildungsmaßnahme, näher analysiert worden. Unter Qualität wurde hier 

der Lern- und Transfererfolg verstanden. Durch diese Untersuchung wurde das 

primäre Forschungsinteresse (Untersuchungsfeld A) unterstützt.  

Zur Messung des Erfolgs wurden die Erfolgsfelder Zufriedenheit, Lern- und 

Transfererfolg definiert. Es wurden drei Messungen durchgeführt. Die erste und 

zweite Erhebung fand unmittelbar nach den Seminaren statt und die dritte ca. 2 

Monate nach der zweiten Maßnahme.  

Insgesamt sind die Werte über alle drei Befragungen mit den Gesamtmittelwer-

ten von 4,0 (Modul I), 4,1 (Modul II) und 3,7 (Transferphase) deutlich positiv, so 

dass von einem Maßnahmenerfolg auszugehen ist! Folgende Tendenzen sind 

deutlich geworden. 

Im Vergleich der aggregierten Ergebnisse auf der Ebene der relevanten Teil-

aspekte wird deutlich, dass die Zustimmungswerte für eine Änderung der Ein-
stellung und der Selbstwirksamkeitsüberzeugung deutlich niedriger sind als 

die anderen Werte für die Zufriedenheit und den Lernerfolg. 

Natürlich war das einerseits zu erwarten, da die Änderungen von komplexen 

Konstrukten dieser Art durch ein Training eher schwierig sind. Andererseits ist 

die motiv- und werteorientierte Führung ein recht abstraktes und eher einstel-

lungsbasiertes Thema. Hier liegt eindeutig eine Herausforderung bei derarti-

gen Maßnahmen bzw. Programmen. 

Der Transfererfolg wurde im Vergleich zur Zufriedenheit und dem Lernerfolg 

deutlich geringer eingeschätzt. Insbesondere die Ergebniswirkungseinschät-
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zung war eher gering. Auch wenn es nicht gänzlich überrascht, so ist dieser 

Punkt eine echte Schwachstelle dieser und vermutlich ähnlicher Maßnahmen. 

Bereits bei der Konzeptionierung von Weiterbildungsmaßnahmen sollte dieser 

Aspekt eine stärkere Berücksichtigung finden. Wahrscheinlich ist es nicht über-

trieben zu behaupten, dass dieser Punkt bislang gar keine Berücksichtigung 

findet.  

In der Detailauswertung zu den Modulen I und II fällt auf, dass besonders hohe 

Zustimmungswerte bei der Bestätigung der Bedeutung/Sinnhaftigkeit der 

werte- und motivorientierten Führung mit Mittelwerten von 4,2 bis 4,3 auftra-

ten. Da es sich dabei um ein wesentliches Merkmal des Erfolgs handelt, ist die-

ses Ergebnis besonders hervorzuheben. 

Weiterhin gab es hohe Zustimmungswerte zur Wirksamkeit der Persönlichkeits-

profile. Insbesondere in der Transferphase erzielte dieser Aspekt mit einem Mit-

telwert von 4,0 den absolut höchsten Wert. Auch wenn im Untersuchungsfeld A 

die Motivationssteigerung durch die Persönlichkeitsprofile nur eingeschränkt 

nachgewiesen werden konnten, so ist in der Evaluation eindeutig der Nutzen 
dieser Profile aus der Sicht der Teilnehmer bestätigt worden. 

Im Wissenstest bestätigten sich im Wesentlichen die guten Lernerfolge. Aller-

dings gibt es eine gravierende Ausnahme. Die Kernfrage zur VBL-Philosophie 

ist extrem schlecht beantwortet worden. Hier besteht ein wichtiger und drin-
gender Handlungsbedarf für weitere Interventionen zu diesem Thema! 

Weiterhin konnten die Daten einige Hinweise zum Zusammenhang zwischen 

der ALM und dem Maßnahmenerfolg geben. Dazu wurden entsprechende Kor-

relationen berechnet. Insgesamt konnten nur geringe Zusammenhänge in ein-

zelnen Teilbereichen gemessen werden. Der stärkste Zusammenhang ist zwi-

schen der ALM und dem Lernen durch Inhalte mit einem Wert von insgesamt 

r=.419 aufgetreten. Einerseits bestätigen diese Korrelationen den theoretisch 

vermuteten Zusammenhang. Andererseits ist dieser Wert eher gering zu bewer-

ten. Die meisten anderen Werte zeigten noch geringere bzw. keine Zusammen-

hänge. 
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Kernaussagen und Implikationen für die Forschung und Praxis 
1. Der Einsatz von individuellen Persönlichkeitsprofilen im Trainingspro-

gramm „ValueBased Leadership“ hat zu keiner beobachtbaren Tendenz ge-

führt. Es kann allerdings vermutet werden, dass die Inhalte der Weiterbil-

dungsmaßnahme bei einem grundsätzlich eher niedrig eingeschätzten Schwie-
rigkeitsgrad durch den Einsatz der Profile leicht schwieriger beurteilt bzw. 

weniger unterschätzt. 

Empfehlung: Da es interessante Hinweise auf die Wirksamkeit der Profile gab, 

die jedoch statistisch nicht signifikant waren, sollte der Ansatz in Folgestudien 

weiter untersucht werden (siehe dazu 6.1.2.). Dabei sollte ein weniger komple-

xer Trainingsansatz gewählt werden. Eine Fragestellung könnte hier lauten: „In 

welchem Bereich ist der Schwierigkeitsgrad bei erfahrenen Expertengruppen 

(wie z.B. Führungskräften mit mehrjähriger Führungserfahrung) bei stark zeitlich 

befristeten Weiterbildungsmaßnahmen innerhalb des eigenen Kompetenzfeldes 

motivierend?“ 

2. Die individuellen Persönlichkeitsprofile waren aus Sicht der Teilnehmer für 

den Lern- und insbesondere für den Transfererfolg von herausragender Be-

deutung! 

Empfehlung: Wenn es einen direkten Bezug zwischen dem Inhalt von Weiter-

bildungsmaßnahmen und individuellen Persönlichkeitsprofilen gibt, sollten diese 

nach Möglichkeit eingesetzt werden. 

3. Das ValueBased Leadership Programm war aus Sicht der Teilnehmer ins-

gesamt sehr erfolgreich. Insbesondere die Führungsphilosophie wurde als 

äußerst wichtig für den Führungserfolg bewertet. 

Empfehlung: Dieser Ansatz ist auch für andere Unternehmen interessant. Bei 

Vodafone sollte diese Philosophie weiter verfolgt und ausgebaut werden. So 

könnten z.B. Ziel- und Beurteilungssysteme diesen Punkt berücksichtigen. 

Ebenfalls wären Programme und Kampagnen auch auf der Mitarbeiterebene 

denkbar. 

4. Der Transfererfolg und insbesondere der Einfluss auf Ergebnisgrößen wur-

de als weniger erfolgreich angesehen. 

Empfehlung: Die Umsetzung von Trainingsinhalten in die Praxis und die Er-

gebniswirksamkeit sollte stärker bei der Konzeptionierung von Trainingsmaß-
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nahmen berücksichtigt werden. So, wie es Verantwortliche und Budget für die 

Planung und Durchführung der Maßnahmen gibt, sollte es auch Verantwortliche 

und ein angemessenes Budget für deren Umsetzung im Unternehmensalltag 

geben. Dies wäre ein Paradigmenwechsel hin zur Nachhaltigkeit und würde 

den Personalbereich deutlich verändern.  

Wie hoch sind Sie jetzt motiviert, die Informationen oder Empfehlungen aus 

dieser Arbeit für Ihren Unternehmens- oder Forschungsbereich zu nutzen? 

Viel Erfolg! 
 
 

 

   



Dissertation Olaf Bogdahn  209 

7 Literatur 
Abramson, L. Y., Seligman, M. E. P. & Teasdale, J. D. (1978). Learned help-
lessness in humans: Critique and reformulation. Journal of Abnormal Psychol-
ogy, 87, 49-79. 
Aldefer, Clayton P. (1969). An Empirical Test of a New Theory of Human 
Needs, in: Organizational Behaviour and Human Performance 4, S. 142-175. 
Artelt, C. (2000). Strategisches Lernen. Münster: Waxmann. 
Atkinson, J.W. (1974). Motivational determinants of intellective performance and              
cumulative achievement. In J.W. Atkinson & J.O. Raynor (Eds.), Motivation and 
achievement (pp.389-410). Washington, DC: Winston. 
Balzer, L. (2005). Wie werden Evaluationsprojekte erfolgreich? Ein inte-
grierter theoretischer Ansatz und eine empirische Studie zum Evaluationspro-
zess, Landau: Verlag Empirische Pädagogik 
Beckmann J. & Heckhausen, H. (2006). Motivation durch Erwartung und Anreiz. 
In J. Heckhausen und H. Heckhausen (Hrsg.), Motivation und Handeln (S. 105-
142). Heidelberg: Springer. 
Bergmann, Ch. (1992). Schulisch-berufliche Interessen als Determinanten der 
Studien- bzw. Berufswahl und –bewältigung. Eine Überprüfung des Modells von 
Holland. In: Krapp, A. & Prenzel, M. (Hrsg.): Interesse, Lernen, Leistung. Neue-
re Ansätze einer pädagogisch-psychologischen Interessenforschung. Münster: 
Aschendorff.  
Bloom, B.S. (1973). Individuelle Unterschiede in der Schulleistung: ein überhol-
tes Problem? In W. Edelstein & D. Hopf (Eds.), Bedingungen des Bildungspro-
zesses (pp. 251-284). Stuttgart: Klett. 
Bloom, B.S. (1976). Human characteristics and school learning. New York: 
McGraw-Hill. 
Bolles, R. C. (1972). Reinforcement, expectancy and learning. Psychological 
Review, 79, 394-409. 
Bortz, J. & Döring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation für Human- 
und Sozialwissenschaftler. 4., überarbeitete Auflage. Heidelberg: Springer. 
brand eins (2010). Die Welt in Zahlen – 2010. Hamburg: brand eins Verlag 
Brunstein, J. C. (2003). Implizite Motive und motivationale Selbstbilder: zwei 
Prädiktoren mit unterschiedlicher Gültigkeit. In J. Stiensmeier-Pelster & Rhein-
berg (Hrsg.), Diagnostik von Motivation und Selbstkonzept (S.59-88). Göttingen: 
Hogrefe. 
Brunstein, J. & Heckhausen, H. (2006). Leistungsmotivation. In J. Heckhausen 
und H. Heckhausen (Hrsg.), Motivation und Handeln (S. 143-191). Heidelberg: 
Springer. 
Covington, M. V. & Omelich, C. L. (1991). Need achievement revistited: Verifi-
cation of Atkinson´s original 2x2 model. In C. D. Spielberger, I. G. Sarason, Z. 
Kulcsár & G. L. van Heck (Eds.), Stress and emotion: Anxiety, anger and curi-
osity (Vol. 14, pp. 85-105). Washington, DC: Hemisphere. 
Covington, M. V. & Roberts, B. W. (1994). Self-worth and college achievement: 
Motivational and personality correlates. In P. R. Pintrich, D. R. Brown & C. E. 



Dissertation Olaf Bogdahn  210 

Weinstein (Eds.), Student motivation, cognition and learning (pp. 157-188). 
Hillsdale, NJ: Erlbaum. 
Cronbach, L. J. (1982). Designing Evaluation of Educational and Social Pro-
grams. San Francisco: Jossey-Bass. 
Csikszentmihalyi, M. (2005). Das Flow-Erlebnis. Jenseits von Angst und Lan-
geweile: im Tun aufgehen (9. Aufl.). Stuttgart: Klett-Cotta.  
Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in 
human behaviour. New York: Plenum. 
Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation 
und ihre Bedeutung für die Pädagogik. Zeitschrift Für Pädagogik, 39, S. 223-
238. 
DeGEval (Deutsche Gesellschaft für Evaluation). (2002b). Standards für Eva-
luation. Verfügbar unter: http://www.degeval.de/standards/Richtlinien_Meta_   
evaluation.pdf 
Deschler, S. (2007). Multimediale Lernumgebungen im Weiterbildungsbereich 
einer Bundesbehörde – Einschätzung der Akzeptanz, Motivation und des Lern-
erfolgs einer videobasierten und textbasierten Lernumgebung. Berlin: Logos. 
Dewey, J. (1925/1981). Experience and nature. In J. A. Boydston (Ed.), John 
Dewey: The later works, 1925-1953, (Volume 1, pp. 1-326). Carbondale, IL: 
Southern Illinois University Press. 
Dewey, J. (1933/1986). How we think. In J. A. Boydston (Ed.), John Dewey: 
The later works, 1925-1953, (Volume 8, pp. 105-352). Carbondale, IL: Southern 
Illinois University Press. 
Dickhäuser, O. & Rheinberg, F. (2003). Bezugsnormenorientierung: Erfassung, 
Probleme, Perspektiven. In J. Stiensmeier-Pelster & F. Rheinberg (Hrsg.), Dia-
gnostik von Motivation und Selbstkonzept (S. 41-55). Göttingen: Hogrefe. 
Diehl, J. M. (1996). Studentische Evaluation von Hochschulveranstaltungen. In: 
Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 10, S. 167-170. 
Dweck, C. S. (1986). Motivational processes affecting learning. American Psy-
chologist, 41, 1040-1048. 
Elliot, A. J. & McGregor, H. A. (1999). Test anxiety and the hierarchical model of 
approach and avoidance achievement motivation. Journal of Personality and 
Social Psychology, 76, 628-644. 
Engeser, S. (2005). Lernmotivation und volitionale Handlungssteuerung: eine 
Längsschnittuntersuchung beim Statistik Lernen im Psychologiestudium. ver-
fügbar unter: urn:nbn:de:kobv:517-opus-2401 
Engeser, S., Rheinberg, F., Vollmeyer, R. & Bischoff, J. (2005). Motivation, 
Flow-Erleben und Lernleistung in universitären Lernsettings. Zeitschrift für Päd-
agogische Psychologie, 19 (3), 2005, 159-172. 
Feather, N. T.  (Ed.) (1982). Expectations and actions:Expectancy-value models 
in psychology. Hillsdale, N.J.: Erlbaum.  
Festinger, L. (1942). A theoretical interpretation of shifts in level of aspiration. 
Psychological Review, 49, 235-250. 



Dissertation Olaf Bogdahn  211 

Friedrich, H.F. & Mandl, H. (1997). Analyse und Förderung selbstgesteuerten 
Lernens. In F.E. Weinert & H. Mandl (Hrsg.), Psychologie der Erwachsenenbil-
dung (Enzyklopädie der Psychologie, D/I/4, S. 237-293). Göttingen: Hogrefe.  
Fries, S. (2006). Zu Defiziten und möglichen Weiterentwicklungen aktueller 
Theorien der Lernmotivation. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 20, S. 
73-83. 
Fritsch, M., Wein, T. (2007). Marktversagen und Wirtschaftspolitik: Mikroöko-
nomische Grundlagen staatlichen Handelns. 7. Aktualisierte und erweiterte Auf-
lage. München: Vahlen. 
Fröhlich-Gildhoff, K. & Rönnau-Böde, M. (2009): Resilienz. München: Rein-
hardt. 
Greif, S. (2000). Selbstorganisierende Prozesse beim Lernen und Handeln - 
Neue Erkenntnisse aus der Grundlagenforschung und ihre Bedeutung für die 
Wissensgesellschaft. Manuskript im PDF-Format. Verfügbar unter: 
http://www.psycho.uni-osnabrueck.de/fach/aopsych/Mitarbeiter/greif/schrift.htm. 
Gris, R. (2008). Die Weiterbildungslüge: warum Seminare und Trainings Kapital 
vernichten und Karrieren knicken. Frankfurt: Campus Verlag. 

Grohmann, A. & Kauffeld, S. (2009). Evaluation von Personalentwicklungsmaß-
nahmen: Weiterentwicklung eines Inventars zur Bewertung von Trainingsmaß-
nahmen. Vortrag auf der 6. Tagung der Fachgruppe Arbeits- und Organisati-
onspsychologie, Wien, 9.-11.09.2009. 
Grohmann, A. & Kauffeld, S. (in prep.). Evaluating training programs: Develop-
ment and correlates of the Questionnaire for Professional Training Evaluation 
(Q4TE). Manuscript in preparation. 
Häcker, H. O.; Stapf, K.-H. (2004). Dorsch. Psychologisches Wörterbuch. 14., 
überarbeitete und erweiterte Auflage. Bern: Verlag Hans Huber. 
Hay Group: Hay-Akkreditierung, diverse Gespräche und interne Materialien. 
Teilweise verfügbar unter: http://www.haygroup.com/de/About/Index. 
asp?id=2267 [9.06.2008].  
Heckhausen, H. (1963). Hoffnung und Furcht in der Leistungsmotivation. Mei-
senheim: Hain. 
Heckhausen, H. (1977b). Motivation: Kognitionspsychologische Aufspaltung 
eines summarischen Konstrukts. Psychologische Rundschau, 28, 175-189. 
Heckhausen, H. & Rheinberg, F. (1980). Lernmotivation im Unterricht, erneut 
betrachtet. Unterrichtswissenschaft, 8, 7-47. 
Heckhausen, J. (2006). Motivation und Handeln. Berlin: Springer. 
Heider, F. (1958). The psychology of interpersonal relations. New York: Wiley. 
Heller, K.A. (1991). Schuleignungsprognostik. In K.A. Heller (Ed.), Begabungs-
diagnostik in der Schul- und Erziehungsberatung (pp. 213-235). Bern: Huber. 
Helmke, A. & Weinert, F. E. (1997). Bedingungsfaktoren schulischer Leistun-
gen. In F.E. Weinert (Ed.), Enzyklopädie der Psychologie. Serie Pädagogische 
Psychologie, Bd. 3: Psychologie des Unterrichts und der Schule (pp. 71-176). 
Göttingen: Hogrefe. 



Dissertation Olaf Bogdahn  212 

Henninger, M. (2000). Evaluation - Diagnose oder Therapie. In C. Harteis, H. 
Heid, S. Kraft (Hrsg.). Kompendium Weiterbildung – Aspekte und Perspektiven 
betrieblicher Personal und Organisationsentwicklung. Opladen: Leske und Bu-
drich, S. 249-260. 
Henninger, M. (2009). Qualitätsmanagement am Beispiel von Hochschulen. In 
M. Henninger & H. Mandel (Hrsg). Handbuch Medien und Bildungsmanagement 
(S. 406-417). Weinheim: Beltz. 
Henninger, M., Mandl, H. Law, L-C. (2001) Training von Reflexion, in: Klauer, 
K.J. (Hrsg.), Handbuch Kognitives Training (S. 236-260). Göttingen: Hogrefe. 
Henninger, M. & Balk, M. (2001). Integrative Evaluation: Ein Ansatz zur Erhö-
hung der Akzeptanz von Lehrevaluation an Hochschulen (Forschungsbericht 
Nr. 133). München: Ludwig-Maximilians-Universität, Lehrstuhl für Empirische 
Pädagogik und Pädagogische Psychologie. 
Herzberg, F. (1966). Work and Nature of Man. London: Crosby Lockwood Sta-
ples. 
Hidi, S. (1990). Interest and its contribution as a mental resource for learning. 
In: Review of Educational Research 60, S. 549-571. 
Hidi, S. (2000). An interest researcher´s perspective: the effects of extrinsic and 
intrinsic factors on motivation. In: C. Sansone & J. M. Harackiewicz (Eds.), In-
trinsic and extrinsic motivaion (pp. 311-339). San Diego: Academic Press. 
Holland, J. L. (1985). Making vocational choices: A theory of vocational person-
alities and work environments. Englewood-Cliffs, NJ: Prentice-Hall. 

Hossiep, R., Mühlhaus, O. & Paschen, M. (2000). Persönlichkeitstests im Per-
sonalmanagement. Göttingen: Hogrefe. 
House, R. J. & Wigdor, L. A. (1967). Herzberg´s Dual-Factor Theory of Job 
Satisfaction and Motivation: A Review of the Evidence and a Criticism, in: Per-
sonnel Psychology 20 (4/1967), S. 369-389. 
IBM Global Business Service Studie (2007): Making Change Work, IBM 
Deutschland GmbH. 
IW-Trends – Vierteljahresschrift zur empirischen Wirtschaftsforschung aus dem 
Institut der deutschen Wirtschaft Köln, Heft 1/2009. Köln: Deutscher Instituts-
Verlag. 
Jackson, D. N. (1984). Personality Research Forum manual. Port Huron, MI: 
Research Psychologists Press. 
Kauffeld, S. (2006). Ergebnis statt Erlebnis: Ansätze für eine effektive Fortbil-
dungsevaluation. In M. Gust & R. Weiß (Hrsg.), Praxishandbuch Bildungscon-
trolling für exzellente Personalarbeit. Konzepte – Methoden – Instrumente – 
Unternehmenspraxis, 2.Aufl. (S. 219-233). Ottobrunn: USP Publishing Interna-
tional. 
Kauffeld, S., Brennecke, J. & Strack, M. (2009). Erfolge sichtbar machen: Das 
Maßnahmen-Erfolgs-Inventar (MEI). In S. Kauffeld, S. Grote & E. Frieling 
(Hrsg.), Handbuch Kompetenzentwicklung (S. 55-79). Stuttgart: Schäffer-
Poeschel. 
 



Dissertation Olaf Bogdahn  213 

Kirkpatrick, D. L. (1967). Evaluation of training, In R. L. Craig (Ed.), Training and 
development handbook: A guide to human resources development. New York: 
McGraw-Hill. 
Kirkpatrick, D. L. (1994). Evaluating training programs. San Francisco: Berrett-
Koehler Publishers. 
Kotter, J. & Rathgeber, H. (2006): Our Iceberg is Melting, First published by St 
Martin´s Press September 2006. 
Krapp, A. (1992b). Das Interessenkonstrukt. Bestimmungsmerkmale der Inter-
essenhandlung und des individuellen Interesses aus der Sicht einer Person-
Gegenstands-Konzeption. In: Krapp, A. & Prenzel, M. (Hrsg.): Interesse, Ler-
nen, Leistung. Neuere Ansätze einer pädagogisch-psychologischen Interessen-
forschung. Münster: Aschendorff.  
Krapp, A. (1993). Die Psychologie der Lernmotivation. Sonderdruck aus: Zeit-
schrift für Pädagogik, 39. Nr 2. 
Krapp, A. (1999). Intrinsische Lernmotivation und Interesse. Forschungsansätze 
und konzptionelle Überlegungen. Zeitschrift für Pädagogik, 45, S. 387-406. 
Krapp, A. & Prenzel, M. (1992): Interesse, Lernen, Leistung. Neuere Ansätze 
einer pädagogisch-psychologischen Interessenforschung. Münster: Aschen-
dorff. 
Krapp, A. (2001). Interesse. In H. D. Rost (Hrsg.), Handwörterbuch Pädagogi-
sche Psychologie (2. Aufl., S. 286-293). Weinheim: PVU. 
Krapp, A. & Weidemann, B. (Hrsg.) (2006). Lehrbuch der Pädagogischen Psy-
chologie. 5. vollständig überarbeitete Auflage. Weinheim: Beltz. 
Kühn, R. (1983). Bedingungen für Schulerfolg. Zusammenhänge zwischen 
Schülermerkmalen, häuslicher Umwelt und Schulnoten. Göttingen: Hogrefe. 
Lewin, K. (1942). Field theory of learning. Yearbook of National Social Studies 
of Education, 41, 215-242. 
Lewin, K., Dembo, T., Festinger, L & Sears, P. S. (1944). Level of aspiration. In: 
j. McHut (Eds.), Personality and the behaviour disorders Vol. 1, pp. 333-378). 
New York: Ronald. 
Lück, K. (2006). Evaluationsmethoden der Bildungsforschung. Ludwigsfelde: 
LISUM 
Marsh, H. W. (1984). Students evaluations of university teaching: Dimensional-
ity, reliability, validity, potential basis and utility. In: Journal of Educational Psy-
chology, 76, S. 707-754. 
Marsh, H. W. (1987). Students evaluations of university teaching: Research 
Findlings, methodological isues and directions for future research. In: Interna-
tional Journal of Educational Research, 11, S. 253-388. 
Marsh, H. W. & Roche, L. A. (1997). Making Students Evaluations of Teaching 
Effectiveness Effective. In: American Psychologist, 52, S. 1187-1197. 
Maslow, A. H. (1970). Motivation and Personality. 2. Auflage. New York: Harper 
& Row 
McClelland, David C. (1985). Human Motivation. Glenview: Scott, Foresman & 
Company. 



Dissertation Olaf Bogdahn  214 

McClelland, D. C., Atkinson, J. W., Clark, R.A. & Lowell, E.L. (1953). The 
achievement motive. New York: Appleton-Century-Crofts. 
Mićić, P. (2007). Das ZukunftsRadar – Die wichtigsten Trends, Technologien 
und Themen der Zukunft. 2. Auflage. Offenbach: Gabal 
Mietzel, G. (2007). Pädagogische Psychologie des Lernens und Lehrens, 8., 
überarbeitete und erweiterte Auflage. Göttingen: Hogrefe.  
Millward Brown: BrandZ Top 100 Most Valuable Global Brands.     Verfügbar 
unter: http://www.millwardbrown.com/Libraries/Optimor_BrandZ_Files/2010_ 
BrandZ_Top100_Report.sflb.ashx 
MSAprofile Ltd.: MSA-Akkreditierung, diverse Gespräche und interne Materiali-
en. Teilweise verfügbar unter: http://www.motivberater.de/index.htm 
[9.06.2008]. 
Multon, K. D., Brown, S. D. & Lent, R. W. (1991). Relation of self-efficacy beliefs 
to academic outcomes: A metaanalytic investigation. Journal of Counselling 
Psychology, 38, 30–38. 
Murray, H. A. (1938). Explorations in personality. New York: Oxfort University 
Press. 
Nicholls, J. G. (1984). Achievement motivation: Conceptions of ability, subjec-
tive experience, task choice, and performance. Psychological Review, 91, 328-
346. 
Mayring, P. (1989). Qualitative Inhaltsanalyse. In G. Jüttemann (Hrsg.), Qualita-
tive Forschung in der Psychologie (S. 187-211). Heidelberg: Asanger. 
Mayring, P. (1993). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 
Weinheim: Deutscher Studien Verlag. 
Rathunde, K. & Krapp, A. (1992). Serious play: Interest and adolescent talent 
development. In: Krapp, A & Prenzel, M. (Hrsg.): Interesse, Lernen, Leistung. 
Neuere Ansätze einer pädagogisch-psychologischen Interessenforschung. 
Münster: Aschendorff. 
Rheinberg, F. (1975). Zeitstabilität und Steuerbarkeit von Ursachen schulischer 
Leistungen in der Sicht des Lehrers. Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und 
pädagogische Psychologie, 7, 180-194. 
Rheinberg, F. (1980). Leistungsbewertung und Lernmotivation. Göttingen: Ho-
grefe. 
Rheinberg, F. (1989). Zweck und Tätigkeit. Göttingen: Hogrefe. 
Rheinberg, F. (1996a). Von der Lernmotivation zur Lernleistung: Was liegt da-
zwischen? In J. Möller & O. Köller (Hrsg.), Emotionen, Kognitionen und Schul-
leistungen (S. 23-50). Weinheim: Beltz. 
Rheinberg, F. (2001): Fragebogen zur Erfassung aktueller Motivation FAM. Ver-
fügbar unter: http//www.psych.unipotsdam.de/people/rheinberg/messverfahren/ 
FAMLangfassung.pdf  
Rheinberg, F. (2006). Motivation. 6., überarbeitete und erweiterte Auflage. 
Stuttgart: Kohlhammer. 
Rheinberg, F. (2004). Motivationsdiagnostik . Göttingen: Hogrefe. 



Dissertation Olaf Bogdahn  215 

Rheinberg, F., Vollmeyer, R. & Bruns, B.D. (2001). FAM: Ein Fragebogen zur 
Erfassung aktueller Motivation in Lern- und Leistungssituationen. Diagnostica, 
2, 57-66. 
Rheinberg, F., Vollmeyer, R. & Rollett, W. (2000). Motivation and action in self-
regulated learning. In M. Boekaerts, P. Pintrich & M. Zeidner (Eds.). Handbook 
of self-regulation: Theory, research and application (pp. 503-529). San Diego: 
Academic Press. 
Rheinberg, F. & Vollmeyer, R. (2008). Motivationsförderung. In Schneider, W. 
und Hasselhorn, M. (Hrsg.). (2008). Göttingen: Hogrefe. 
Rheinberg, F. & Wendland, M. (2002). Veränderung der Lernmotivation in Ma-
thematik: Eine Komponentenanalyse auf der Sekundarstufe I. Zeitschrift für 
Pädagogik, 45 (Sonderheft), 308-319. 
Rheinberg, F. & Wendland, M. (2006). Abschlussbericht DGFP-Projekt (RH 
14/8-1) - Komponenten der Lernmotivation in Mathematik. Universität Potsdam. 
Robbins, S. B., Lauver, K., Le, H., Davis, D. & Langley, R. (2004). Do psycho-
social and study skill factors predict college outcomes? A metaanalysis. Psy-
chological Bulletin, 130, 261–288. 
Rosenstiel, L. (2007). Grundlagen der Organisationspsychologie: Basiswissen 
und Anwendungshinweise, 6. überarbeitete Auflage. Stuttgart: Schäffer-
Poeschel. 
Rossi, P. H., Freeman, H. E. & Hofmann, G. (1988): Programm-Evaluation. In: 
Wulf, C. (Hrsg.), Evaluation. München: Sage, S. 60-91. 
Rossi, P. H. & Freeman, H. E. (1993). Evaluation. Beverly Hills/CA: Sage. 
Rother&Partner: Das W.E.R.T.-Profil. Verfügbar unter: http://www.wert-profil.de 
Rother&Partner: Diverse Gespräche und interne Arbeitsmaterialien. Nicht ver-
fügbar. 
Salomon, G. (1984). Television is „easy“ and „print“ is tough: The differential 
investment of mental effort in learning as a function of perceptions attributions. 
Journal of Educational Psychology, 76, S. 647-658. 
Sarges, W. & Wottawa, H. (2004). Handbuch wirtschaftspsychologischer Test-
verfahren. Band 1: Personalpsychologische Instrumente. 2., überarbeitete und 
erweiterte Auflage. Lengerich: Pabst Science Publishers. 
Schein, Edgar (2003). Organisationskultur. „The Ed Schein Corporate Culture 
Survival Guide“. Bergisch Gladbach: Edition Humanistische Psychologie 
Schnotz, W. & Rasch, T. (2005): Enabling, Facilitating, and Inhibiting Effects of 
Animations in Multimedia Learning: Why Reduction of Cognitive Load Can Have 
Negative Results on Learning. Educational Technology Research and Devel-
opment, 53(3), 47–58. 
Schiefele, U. (1996). Motivation und Lernen mit Texten. Göttingen: Hogrefe. 
Schiefele, U. & Schreyer, I. (1994). Intrinsische Motivation und Lernen. Ein 
Überblick zu Ergebnissen der Forschung. Zeitschrift für Pädagogische Psycho-
logie, 8, 1–13. 



Dissertation Olaf Bogdahn  216 

Schieferle, U., Streblow, L., Ermgassen, U. & Moschner, B. (2003). Lernmotiva-
tion und Lernstrategie als Bedingungen der Studienleistung: Ergebnisse einer 
Längsschnittstudie. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 17, 185-198. 
Schmalt, H. D. (1996). Zur Kohärenz von Motivation und Kognition. In J. Kuhl & 
H. Heckhausen (Hrsg.), Enzyklopädie der Psychologie. Motivation, Volition und 
Handeln (S. 241-273). Göttingen: Hogrefe. 
Schneider, K. & Schmalt, H.-D. (2000). Motivation. Stuttgart: Kohlhammer. 
Schön, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner. San Francisco: 
Jossey-Bass. 
Schuler, H. & Prochaska, M. (2001). LMI Leistungsmotivationsinventar - Dimen-
sionen berufbezogener Leistungsorientierung. Göttingen: Hogrefe. 
Seel, N. (2003). Psychologie des Lernens. 2., aktualisierte und erweiterte Auf-
lage. München: Reinhardt. 
Spörer, N. (2003). Strategie und Lernerfolg (Dissertation). Institut für Psycholo-
gie der Universität Potsdam. 
Stroebe, W., Jonas, K & Hewstone, M. (2003): Sozialpsychologie. Heidelberg: 
Springer. 
Scholz, Christian (2000). Personalmanagement. 5. neubearbeitete und erwei-
terte Auflage. München: Vahlen. 
Tolman, E. C. (1926). The nature of fundamental drives. Journal of Abnorma 
and Social Psycology, 20, 349-358. 
Urhahne, Detlef (2008). Sieben Arten der Lernmotivation. Psychologische 
Rundschau, 59 (3), 150-166. Göttingen: Hogrefe. 
Uguroglu, M. & Walberg, H. (1979). Motivation and achievement: A quantitative 
synthesis. American Educational Research Journal, 16, 375–389. 
Usher, E. L. & Pajares, F. (2006). Sources of academic and self- regulatory effi-
cacy beliefs of entering middle school students. Contemporary Educational 
Psychology, 31, 125–141. 
Van Buren, M. & Erskine, W. (2002). ASTD State of the Industry reporting. Wa-
shington DC: ASTD. 
Vodafone D2 GmbH: Diverse Gespräche und interne Arbeitsmaterialien. Nicht 
verfügbar. 
Vodafone D2 GmbH: Unternehmen – Daten & Fakten. Verfügbar unter 
http://www.vodafone.de/unternehmen/umsatz.html [Mai 2010]. 
Vodafone Group Plc: Fact Sheet. Verfügbar unter http://www.vodafone.com 
/start/investor_relations/vodafone_at_a_glance0/fact_sheet.html [Juli 2010]. 
Vollmeyer, R. & Rheinberg, F. (1998). Motivationale Einflüsse auf Erwerb und 
Anwendung von Wissen in einem computersimulierten System. Zeitschrift für 
Pädagogische Psychologie, 12, 11-23. 
Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychologi-
cal processes. Cambridge, MA: Harvard University Press. 



Dissertation Olaf Bogdahn  217 

Vygotsky, L. S. (1987/1998). Child psychology. In R. W. Rieber (Ed.), The col-
lected works of L. S. Vygotsky. Volume 5: Child psychology (pp. 3-296). New 
York: Plenum. 
Watzka, K. (2010). Determinanten der Zielschwierigkeit verstehen und anwen-
den Wie schwer ist ein „mittelschweres“ Ziel? Personalführung, 12/2010, 29-36. 
Weiner, B., Frieze, I., Kukla, A., Reed, A. Rest, S. & Rosenbaum, L. M. (1971). 
Perceiving the causes of success and failure. Morristown, NJ: General Learn-
ing.  
Weidemann, B. (1989). When good Pictures fail: An information processing ap-
proach to the effect of illustration. In: H. Mandl & J. R. Levin (Hrsg.), Knowledge 
acquisition from text and pictures (S. 157-170). Amsterdam: North-Holland. 
Weiner, B. (1994). Motivationspsychologie. Weinheim: Beltz. 
Weinert, Ansfried B. (2004). Organisations- und Personalpsychologie. 5. voll-
ständig überarbeitete Auflage. Weinheim: Beltz, PVU. 
Weinstein, C.E., Husman, J. & Dierking, D.R. (2000). Self-regulation interven-
tion with a focus on learning strategies. In M. Boekaerts, P. Pintrich & M. Zeid-
ner (Eds.), Handbook of self-regulation (pp. 728-749). San Diego, CA: Acade-
mic Press. 
Wittmann, W. W. (1990). Brunswick-Symmetrie und die Konzeption der Fünf-
Datenboxen – Ein Rahmenkonzept für umfassende Evaluationsforschung. In: 
Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 4, S. 241-251. 
Wöhe, G. & Döring, U. (2008). Einführung in die Allgemeine Betriebswirtschaft-
lehre. 23., überarbeitete Auflage. München: Vahlen. 
Wottawa, H. (1994): Evaluation. In: Weidemann, B.; Krapp, A.; Huber, G. L. & 
Mandl, H. (Hrsg.): Pädagogische Psychologie. Weinheim: Beltz, S. 703-733. 
Wottawa, H. & Thierau, H. (1990). Evaluation. Bern: Huber. 
Wottawa, H. & Thierau, H. (1998). Lehrbuch Evaluation, 2. Aufl. Bern: Huber. 
Ziegler, A. & Schober, B. (1997). Reattributionstrainings. Regensburg: Roderer. 
Zimbardo, Philip G., Gerrig R. J. (2008). Psychologie. 18., aktualisierte Auflage. 
München: Pearson Studium. 
Zimmerann, B. J. (1998). Academic studying and the development of personal 
skill: A self-regulatory perspective. Educational Psychologist, 33, 73-86. 
 



Dissertation Olaf Bogdahn  218 

8 Anlagenverzeichnis 
 
 
4. I Interviewleitfaden 

4. II Ergebnisse Vorbefragung 

4. III Fragebögen 

4. IV Fragebogen zur aktuellen Motivation (FAM) 

4 IV Trainerbriefing 

5. I Trainerbefragung 

5. II Auswertungsergebnisse der Studie 

 
 
Da die Items aus dem Q4TE derzeit noch nicht veröffentlicht sind, wird die An-

lage nicht veröffentlicht. Sie kann in großen Teilen beim Autor eingesehen wer-

den.
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Die Arbeit wurde im Juli 2013 unter Bezug auf §42, Abs.1 und 4 UrhG nachträg-

lich leicht geändert. Einige Items aus dem Q4TE sind jetzt verkürzt angegeben, 

da diese zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht von den Autoren veröffentlicht sind.  


