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Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie wurden Peer Meetings als Posttraining-Intervention
auf ihre Transferwirksamkeit untersucht. Die Mitglieder berieten sich gegenseitig in der
Erreichung ihrer Transferziele. Insgesamt wurden drei 60-minttige Meetings im Abstand
von vier Wochen abgehalten. Um selbstgesteuertes Lernen zu fordern, wurde zur
strukturellen Unterstitzung ein Leitfaden konzipiert und auf seine Wirksamkeit getestet.
Untersuchte Variablen waren wahrgenommene Unterstiitzung durch Kolleg:innen,
Transfermotivation und Transfererfolg. Aufierdem wurde getestet, ob Unterstitzung
durch Kolleg:innen Transfererfolg auch unter Berlcksichtigung bekannter
Einflussfaktoren wie zum Beispiel Gewissenhaftigkeit vorhersagt, und ob dieser
Zusammenhang durch  Transfermotivation vollstdndig mediiert wird. Die
StichprobengroRe belief sich auf N = 61 Proband:innen. Es wurden drei Gruppen
gebildet — Kontrollgruppe (n = 23), Peer Meetings ohne Leitfaden (n = 19), und Peer
Meetings mit Leitfaden (n = 19).

Mittels einer multivariaten Kovarianzanalyse ergab sich, dass Peer Meetings mit
Leitfaden zu signifikant mehr wahrgenommener Unterstitzung durch Kolleg:innen und
Transfermotivation fuhrten als die anderen beiden Bedingungen. In Bezug auf
Transfererfolg wurden keine signifikanten Unterschiede festgestellt, dennoch konnte
eine mittlere Effektstarke nach Cohen (1988) gefunden werden. Hypothesenkonform
wurde mittels multipler Regression und Mediationsanalysen nach Preacher und Hayes
(2004) ein signifikanter Zusammenhang zwischen wahrgenommener Unterstitzung
durch Kolleg:innen und Transfererfolg unter Kontrolle bekannter Einflussfaktoren
gefunden, der durch Transfermotivation vollstandig mediiert wurde.

Peer Meetings mit Leitfaden zeigen ihr Potential durch die Erhéhung von
Transfermotivation und wahrgenommener Unterstitzung durch Kolleg:innen mit einer
hohen Effektstarke. Es bedarf allerdings noch einiger Anpassungen zur Erhéhung des
Transfererfolges. Da Transfermotivation den zentralen Wirkfaktor zur Erhéhung des
Transfererfolges darstellte, sollten zuklnftig weitere Interventionen zur Erhéhung der

Transfermotivation konzipiert werden.

Dieses Werk ist als freie Onlineversion iber das Forschungsinformationssystem
(FIS; https://ffis.uni-bamberg.de) der Universitat Bamberg erreichbar. Das
Werk steht unter der CC-Lizenz CC-BY.

Lizenzvertrag: Creative Commons Namensnennung 4.0 M

http://creativecommons.org/licenses/by/4.0.

URN: urn:nbn:de:bvb:473-irb-580204
DOI: https://doi.org/10.20378/irb-58020



PEER MEETINGS ALS POSTTRAINING-INTERVENTION 3

Abstract

In this study, peer meetings were tested for their transfer effectiveness as a post-
training intervention. Meeting members supported each other in achieving their transfer
goals. Three 60-minute meetings were held in a four-week interval. To promote self-
directed learning, a guide was designed for structural support and tested for its
effectiveness. Variables examined were perceived peer support, transfer motivation, and
transfer success. In addition, it was tested whether peer support predicts transfer
success considering known influencing factors such as consciousness, and whether this
relationship is fully mediated by transfer motivation. The sample size was N = 61
subjects. Three groups were formed - control group (n = 23), peer meetings without guide
(n =19), and peer meetings with guide (n = 19).

Using multivariate analysis of covariance, peer meetings with guide resulted in
significantly more transfer motivation and perceived peer support than the other two
groups. Differences regarding transfer success were non-significant, but a medium effect
size was found (Cohen, 1988). Using multiple regression and mediation analyses by
Preacher and Hayes (2004), a significant correlation between perceived peer support
and transfer success considering known influencing factors was found, which was fully
mediated by transfer motivation, conforming the hypotheses.

Peer meetings with guide show their potential by increasing transfer motivation and
perceived peer support with a high effect size. However, some adjustments are still
needed to increase transfer success. Since transfer motivation was central in increasing
transfer success, the design of further interventions to increase transfer motivation is

recommended.
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Theoretischer Hintergrund

Relevanz des Themas

Die moderne Arbeitswelt wird in den vergangenen Jahren zunehmend mithilfe
des Akronyms VUCA (Johansen, 2009) beschrieben. Die einzelnen Buchstaben stehen
fur Volatility, Uncertainty, Complexity, und Ambiguity und beschreiben einen konstanten
sowie schnelllebigen Wandel in den Anforderungen, die an die Fahigkeiten einzelner
Berufstatiger und auch an ganze Unternehmen gestellt werden. Um diese zu bewaltigen,
bedarf es regelmaliger Weiterbildung von Angestellten (Grossman & Salas, 2011),
haufig in Form von Trainingsmaflinahmen (Combs et al., 2006). Jahrlich werden hierflr
Geldbetrage in H6he von mehreren Milliarden Dollar investiert (Association for Talent
Development, 2020), wovon Unternehmen allerdings nur dann profitieren, wenn das in
den Trainingsmaflnahmen Gelernte auch im Berufsalltag angewendet wird (Blume et al.,
2010; Grossman & Salas, 2011). Diese Anwendung des Gelernten wird als Lerntransfer
(Kirwan & Birchall, 2006) oder auch Trainingstransfer (Baldwin & Ford, 1988) bezeichnet.

In einer aktuellen Metaanalyse wird Trainingstransfer als eine Veranderung des
Arbeitsverhaltens beschrieben, die zu verbesserter individueller und organisationaler
Leistung fuhrt (Botke et al., 2018). In einer weiteren Metaanalyse wird diese
Verhaltensanderung weiter in die generelle Anwendung der gelernten Fahigkeiten und
in die Effektivitat in der Nutzung dieser Fahigkeiten unterteilt (Blume et al. 2010).

In vielen Studien wird der Trainingstransfer als die ,Achilles-Ferse“ der
Trainingsforschung betrachtet (Botke et al., 2018). Tatsachlich gibt es Hinweise darauf,
dass Teilnehmende schon direkt nach Durchfiihrung einer TrainingsmafRnahme nur 62%
des Gelernten anwenden und dies mit der Zeit immer weiter abnimmt (Saks & Belcourt,
2006). Arthur et al. (1998) schatzen, dass bis zu 92% des Gelernten innerhalb eines
Jahres nach einer Trainingsmaf3nahme nicht mehr angewendet wird. Laut weiteren
Schatzungen werden nur ca. 10-20% des Gelernten Uberhaupt erst in den Arbeitsalltag
integriert (Baldwin & Ford, 1988; Kirwan & Birchall, 2006).

Die Diskrepanz zwischen im Training gelernten Inhalten und deren Anwendung
in der Praxis wird in der Fachliteratur als ,Transferproblem* (Baldwin & Ford, 1988;
Fleishman, 1953) bezeichnet. Obwohl dieses der Forschung seit langem bekannt ist,
dient es noch immer als Grundlage fur die Durchfuhrung zahlreicher Studien, um
transferforderliche Faktoren zu identifizieren und Methoden zu entwickeln, die den
Trainingstransfer erhéhen koénnen. Die Anzahl dieser Studien nahm auch in den
vergangenen Jahren stetig zu (Poell, 2017).

In ihrer einflussreichen Metaanalyse identifizierten Baldwin und Ford (1988) drei

bedeutsame Bereiche, die mit Trainingstransfer im Zusammenhang stehen. Der erste
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Bereich betrifft das Trainingsdesign. Hierunter fallen Aspekte wie die Zielsetzung,
Methodenwahl und die Implementierung von basalen Lernprinzipien. Der zweite Bereich
umfasst  individuelle Unterschiede  zwischen  Trainingsteilnehmenden, die
transferforderlich oder transferhinderlich wirken kénnen. Hierzu zahlen Fahigkeiten,
Motivation und Persdnlichkeitseigenschaften. Haufig mit Trainingstransfer in Verbindung
gebracht werden Transfermotivation (Blume et al., 2010; Burke & Hutchins, 2007;
Reinhold et al., 2018), Lernerfolg (Baldwin & Ford, 1988; Seeg et al., 2021; Velada et
al., 2007), Selbstwirksamkeit (Blume et al., 2010; Burke & Hutchins, 2007) und kognitive
Fahigkeiten (Blume et al., 2010; Burke & Hutchins, 2007). Ebenso gibt es Befunde dafur,
dass hohe Gewissenhaftigkeit den Trainingstransfer fordert und hoher Neurotizismus
den Transfererfolg verringert (Blume et al., 2010; Burke & Hutchins, 2007).

Der nach Baldwin und Ford (1988) dritte relevante Bereich ist die
Arbeitsumgebung. Hierunter fallen Arbeitsklima, Anwendungsmadglichkeit des Gelernten
in der Praxis, organisationale Unterstitzung, Unterstlitzung durch Vorgesetzte und
Unterstitzung durch Kolleg:innen (UK). Dieser Bereich galt im Gegensatz zu den
anderen beiden lange Zeit als eher wenig erforscht (Chiaburu, van Dam & Hutchins,
2010) und wird erst seit wenigen Jahren zunehmend starker untersucht (Botke et al.,
2018; Hughes et al., 2019). Soziale Unterstlitzung in Form von Unterstlitzung durch
Vorgesetzte und UK qilt hierbei als einer der bedeutsamsten Aspekte in der
Arbeitsumgebung (Grossman & Salas, 2011). Befunde Uber den Zusammenhang
zwischen der Unterstlitzung durch Vorgesetzte und Trainingstransfer sind eher gemischt
(Botke et al., 2018; Burke & Hutchins, 2007; Ng & Ahmad, 2018): Neben einigen
positiven und statistisch nicht signifikanten Befunden wurden teilweise sogar negative
Zusammenhange gefunden (Nijman et al., 2006). UK scheint hingegen konsistent zu
einem hoéheren Transfererfolg zu fiihren (Blume et al., 2010; Botke et al., 2018; Burke &
Hutchins, 2007; Chiaburu & Marinova, 2005; Hughes et al., 2019; Reinhold et al., 2018).

Forschungsstand zu Posttraining-Interventionen

Wahrend bereits in zahlreichen Metaanalysen transferforderliche Faktoren
identifiziert wurden (Baldwin & Ford, 1988; Blume et al., 2010; Burke & Hutchins, 2007),
soll aktuelle Forschung nun vor allem einen starker anwendungsorientierten Weg
einschlagen und den Fokus auf die Konzeption von Malnahmen legen, die den
Transfererfolg erhéhen kénnen, um dem Transferproblem entgegenzuwirken (Baldwin
et al, 2017). Es wurden zwar bereits viele Aspekte identifiziert, um
Trainingsmaflnahmen selbst transferférderlicher zu gestalten (Arthur et al., 2003;

Baldwin & Ford, 1988; Blume et al., 2010), eine weitere Moglichkeit zur Erhéhung des
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Trainingstransfers ist allerdings die Implementierung speziell auf Trainingstransfer
ausgelegter Malinahmen nach Durchfiihrung der eigentlichen Trainingsmaflnahme.
Diese werden als Posttraining-Interventionen bezeichnet (Schitz et al., 2020) und
kébnnen meist einer der folgenden zwei Kategorien zugeordnet werden:
Ruckfallpraventionsprogramme und Zielsetzungsmaflnahmen (Botke et al., 2018).

Ruckfallpraventionsprogramme stammen urspringlich aus dem Bereich der
Suchttherapie in der klinischen Psychologie (Marlatt & Gordon, 1980) und wurden
erstmals von Marx (1982) unter gleichem Namen als Posttraining-Intervention auf den
Bereich organisationaler Trainings adaptiert. Sie basieren auf Strategien des
Selbstmanagements im Umgang mit antizipierten Transferhindernissen (Hutchins &
Burke, 2006; Marx, 1986). Einige Ruckfallpraventionsprogramme wie das von Marx
(1986) konzipierte Programm kdnnen Trainingstransfer zwar erhéhen (Rahyuda et al.,
2014), sind allerdings sehr komplex und wenig praktikabel. Laut Burke und Baldwin
(1999) erzielen RuUckfallprdventionsprogramme zudem keinen Zugewinn an
Transfererfolg, wenn in der eigenen unmittelbaren Arbeitsumgebung bereits ein
unterstitzendes Transferklima vorliegt.

Zielsetzungsmalinahmen basieren auf der Zielsetzungstheorie (Locke & Latham,
1990) und kénnen dazu anregen, zur Erreichung der gesetzten Ziele neu erlerntes
Wissen und Fahigkeiten zu nutzen (Morin & Latham, 2000) und somit den
Trainingstransfer férdern. Sie sollen Trainingsteilnehmende dabei unterstitzen, sich
selbst wirksame Ziele zu setzen, indem diese spezifisch, herausfordernd und erreichbar
formuliert sind (Locke & Latham, 2002; Rahyuda et al., 2014). Sie kénnen den
Lerntransfer zwar isoliert nicht nachweislich erhohen, dafir aber die Wirksamkeit
anderer MalRnahmen verstarken (Morin & Latham, 2000).

Generell ist zu sagen, dass bisher nur wenige Arten von Posttraining-
Interventionen konzipiert wurden, die einen positiven Effekt auf Trainingstransfer hatten.
Blume et al. (2010) berichten durchschnittlich negative Zusammenhange von
Ruckfallpraventionsprogrammen mit Transfererfolg und bei Zielsetzungsmalinahmen
geringe bis moderate Zusammenhange mit teils groflen Konfidenzintervallen. Die
Autoren nennen als mdgliche Ursache fir die geringen Effekte unter anderem den
geringen zeitlichen Umfang der Interventionen, der eine nachhaltige Erhdhung des
Transfererfolges sehr unwahrscheinlich mache.

Obwonhl Posttraining-Interventionen eine Moglichkeit darstellen, den Lerntransfer
zu erhohen, gibt es allgemein noch wenig Forschung in diesem Bereich. Daher wurde in
einigen Studien dazu aufgerufen, mit Blick auf die Optimierung des Trainingstransfers
neue Interventionen zu konzipieren, die andere Herangehensweisen nutzen als bisher
konzipierte (Baldwin et al., 2017; Blume et al., 2010; Reinhold et al., 2018). Zuklnftige
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Forschung solle vor allem Interventionen untersuchen, die weniger auf das Individuum
zentriert sind, sondern stattdessen die Unterstlitzung am Arbeitsplatz férdern und so fiir

eine transferférderlichere Arbeitsumgebung sorgen (Baldwin et al., 2017).

Forderung der Unterstutzung durch Kolleg:innen als Grundlage

fur eine Posttraining-Intervention

Aspekte der Arbeitsumgebung, die Trainingstransfer erh6hen kdnnen, sind auch
aufgrund ihrer hohen Wirksamkeit (Hughes et al., 2019) von hohem aktuellem Interesse.
Laut einer aktuellen Metaanalyse ist UK der Faktor im Bereich der Arbeitsumgebung,
der mit einer nach Cohen (1988) hohen Varianzaufklarung von R? = 46.76% den
héchsten Zusammenhang mit Trainingstransfer (Hughes et al., 2019) zeigt.

Holton et al. (2000) definieren UK als das Ausmal, in dem Kolleg:innen den
Trainingstransfer in den Berufsalltag verstarken und unterstiitzen. Wahrend Holton et
al. (2000) insbesondere das konstruktive Feedback, welches sich Kolleg:innen
gegenseitig geben, als Ursache flr die Erhéhung des Transfererfolges ansehen, gibt es
auch Hinweise auf Wirkfaktoren, die auf die sozialen Beziehungen der Kolleg:innen
zuruckzufiihren sind. Folgend den Prinzipien der Social Exchange Theory (Blau, 1964)
fuhrt das Ausmal® an wahrgenommener Unterstlitzung dazu, dass Mitarbeitende sich
entsprechend starker darum bemuhen, diese Unterstutzung durch erhdhte Anstrengung
und positive Leistungen zu erwidern (Colquitt et al., 2013), was zu einer Erhdhung des
Transfererfolges fuhrt (Wei Tian et al., 2016).

Fir eine hohe wahrgenommene UK ist es wichtig, dass Trainingsteilnehmende
enge Austauschbeziehungen zu ihren Kolleg:innen pflegen. Die gemeinsame Teilnahme
an Trainingsmalinahmen ist eine Moglichkeit, diese Austauschbeziehungen zwischen
Kolleg:innen zu etablieren (Takeuchi et al., 2007). Diese Art von Austauschbeziehung
ist besonders vorteilhaft fur die Erhéhung des Trainingstransfers, da der Besuch
derselben Trainingsmaflnahme soziales Lernen ermdglicht (Bandura, 1977), indem die
Kolleg:innen sich gegenseitig bei der Umsetzung der erlernten Trainingsinhalte
beobachten und so voneinander lernen kénnen (Ng & Ahmad, 2018). Um die daraus
entstehenden positiven Effekte auf Transfererfolg langfristig zu sichern, wurde bereits in
vielen Studien dazu aufgerufen, Mdglichkeiten zu generieren, die im Training gebildeten
Austauschbeziehungen langfristig aufrecht zu erhalten (Hawley & Barnard, 2005;
Hughes et al., 2019; Martin, 2010; Reinhold et al., 2018; Wei Tian et al., 2016).

Um, wie von Baldwin et al. (2017) gefordert eine Posttraining-Intervention zu
konzipieren, die die Arbeitsumgebung im Unternehmen transferférderlicher gestaltet und

gleichzeitig die vielfach geforderte Aufrechterhaltung von festen Austauschbeziehungen
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nach Durchflihrung einer TrainingsmalRnahme zu unterstitzt bietet es sich daher an,
eine Malinahme zu implementieren, die die UK systematisch unterstitzt und fordert.
Aulerdem ist UK insbesondere im Anschluss an TrainingsmalRnahmen
(Massenberg et al.,, 2017) und in der Aufrechterhaltung des Gelernten (ber einen
langeren Zeitraum transferforderlich (Hughes et al, 2019) und kann den
Trainingstransfer auch bei einem sonst eher negativen Arbeitsklima férdern (Martin,
2010), was sie zuséatzlich als zugrunde liegenden Wirkfaktor fur die Konzeption einer

Posttraining-Intervention qualifiziert.

Rolle der Transfermotivation

Motivation spielt eine zentrale Rolle in der Trainingsforschung und ist sowohl vor,
wahrend als auch nach der Durchflhrung einer TrainingsmafRnahme relevant fir deren
Wirksamkeit (Hughes et al., 2019). Der Aspekt nach der Trainingsmaf3nahme, der
besonders relevant fur den Transfererfolg ist, wird als Transfermotivation (TM)
bezeichnet (Holton, 1996; Noe, 1986). Sie wird definiert als das Bestreben, im Training
gelerntes Wissen und Fahigkeiten im Beruf anzuwenden (Noe, 1986).

TM gilt als einer der wirksamsten Faktoren, um Transfererfolg vorherzusagen
(Blume et al., 2010; Chiaburu & Lindsay, 2008; Hughes et al., 2019; Kauffeld et al., 2008;
Kirwan & Birchall, 2006; Kontoghiorghes, 2014; Muduli & Raval, 2018) und auf3erdem
als einer der wenigen Faktoren auf individueller Ebene, der mittels gezielter MaRnahmen
erhoht werden kann (Blume et al., 2010; Grossman & Salas, 2011; Huang et al., 2015).
Wahrend TM bereits durch eine freiwillige Teilnahme an einer TrainingsmalRnahme
(Huczynski & Lewis, 1980), die wahrgenommene Nutzlichkeit des Trainings (Huczynski
& Lewis, 1980; Kanfer & Ackerman, 1989) oder durch das Trainingsdesign (Gegenfurtner
et al., 2009) erhdéht werden konnte, gibt es Hinweise darauf, dass vor allem das
Arbeitsumfeld die TM beeinflusst (Baumgartel & Jeanpierre, 1972), insbesondere die UK
(Clark et al., 1993; Reinhold et al., 2018; Seyler et al., 1998).

In aktuelleren Studien fanden sich Hinweise darauf, dass der Einfluss von UK auf
Transfererfolg durch TM mediiert wird (Bhatti et al., 2013; Hughes et al., 2019; Lee et
al., 2014; Ng & Ahmad, 2018; Reinhold et al., 2018). In einer aktuellen Metaanalyse
fanden Reinhold et al. (2018) einen besseren Modellfit fur eine vollstandige Mediation
des Effektes als fir eine partielle Mediation. Dies unterstitzt die Annahme, dass TM die
zentrale Variable zur Erhéhung des Transfererfolges darstellt, die bestimmt, ob andere
Variablen wie UK einen Einfluss haben oder nicht (Gegenfurtner et al., 2009; Noe, 1986).

Eine Posttraining-Intervention, die die UK systematisch erhdht, sollte auch die

TM erhdhen, die wiederum zentral zur Erhéhung des Transfererfolges beitragen sollte.
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Peer Meetings als Posttraining Intervention

Wahrend es bisher erst wenig Forschung dazu gibt, wie UK - in der englischen
Fachliteratur als Peer Support bezeichnet (Holton et al., 2000) - im Rahmen der
Transferforderung erhoht werden kann, wurden systematische MalRnahmen zur
Forderung der Unterstitzung durch Peers in anderen Kontexten bereits vielfach
implementiert. Hierunter fallen beispielsweise der Gesundheitssektor (Shalaby &
Agyapong, 2020), Coaching (Turner, 2018), der Bereich der héheren Bildung (Boud et
al., 2001) oder der beruflichen Zusammenarbeit, zum Beispiel in Form der Working Out
Loud - Methode (Stepper, 2015) oder der Kollegialen Beratung (Tietze, 2021). Haufig
wird hierbei von Peer Meetings oder Peer Gruppen gesprochen.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wird sich aufgrund der inhaltlichen
Ahnlichkeit zu UK in der Trainingsforschung vor allem auf Peer Meetings im beruflichen
Kontext bezogen. Diese geben ihren Mitgliedern einen Rahmen, um ihr eigenes
Verhalten zu reflektieren (Turner, 2018). Neben der individuellen Reflexion sind es aber
vor allem der Austausch und das Feedback untereinander, die einen Mehrwert liefern
kénnen. Tietze (2010) beschreibt einige Vorteile von Peer Meetings. So kdnnen ihre
Mitglieder das Individuum dabei unterstitzen, neue Lésungsansatze fur Probleme im
Berufsleben zu entwickeln, da sie sich in vergleichbaren Situationen befinden. Dies
ermdglicht soziales Lernen (Bandura, 1977), da die Mitglieder sich Uber erfolgreiche
Verhaltensweisen austauschen und die anderer Mitglieder auch selbst nutzen kdénnen.
Aullerdem kann die Bereitschaft, sich mit den eigenen Herausforderungen am
Arbeitsplatz zu befassen erhoht werden, da andere Mitglieder vor ahnlichen
Herausforderungen stehen (Tietze, 2010). Dariber hinaus bieten Peer Meetings die
Méoglichkeit, dass ihre Mitglieder miteinander neue Verhaltensweisen mithilfe von
Simulationsuibungen einiben und sich zu deren Umsetzung im Berufsleben regelmalig
Feedback geben (Turner, 2018).

Betrachtet man transferférderliche Verhaltensweisen im Bereich der UK in der
Trainingsforschung, lassen sich viele Parallelen feststellen. So forderte beispielsweise
die Mdglichkeit, sich gegenseitig zu coachen, den Trainingstransfer (Gilpin-Jackson &
Bushe, 2007), ebenso wie regelmaliges Feedback Uber das eigene Verhalten von
Peers, die dieselbe TrainingsmalRnahme besucht haben (Blume et al., 2010; Grossman
& Salas, 2011). Ebenfalls transferférderlich war in Studien das Netzwerken und Teilen
von ldeen, die Teilnehmenden wahrend der Trainings zur Anwendung des Gelernten
gekommen sind (Hawley & Barnard, 2005) sowie soziales Lernen (Ng & Ahmad, 2018).

Durch die Implementierung von Peer Meetings als Posttraining-Intervention

kdnnen eben diese transferforderlichen Verhaltensweisen geférdert und somit die UK



PEER MEETINGS ALS POSTTRAINING-INTERVENTION 10

systematisch erhoht werden, da hiermit feste Ansprechpersonen flr die einzelnen
Teilnehmenden geschaffen werden (Martin, 2010) und ihre Mitglieder den Raum und die
Méoglichkeit dazu erhalten, die genannten Verhaltensweisen gemeinsam systematisch
auszufihren. Auch Tietze (2021) sieht die Implementierung von Peer Meetings im
Rahmen einer Posttraining-Intervention als sinnvolle Malnahme zur Transferférderung.

Hawley und Barnard (2005) konnten zeigen, dass Kolleg:innen, die dieselbe
Trainingsmalnahme besucht haben, sich gegenseitig darin unterstiutzen konnten, nach
dem Training zu selbstgesteuertem Lernen (Hiemstra, 1995) Gberzugehen, und somit in
Eigenverantwortung ihren Transfererfolg langfristig zu fordern. Selbstgesteuertes
Lernen im beruflichen Kontext flhrt zu einer hdheren Persistenz und einem hdheren
betriebenen Aufwand in der Verfolgung gesetzter Transferziele, erhdht die eigene
Selbstwirksamkeit und fuhrt zum Setzen anspruchsvollerer Ziele, was den Lernerfolg
erhohen kann (Sitzmann & Ely, 2011). Dies wiederum kann zu einer Erhdhung des
Transfererfolges beitragen (Baldwin & Ford, 1988; Seeg et al., 2021; Velada et al., 2007).
Auch gibt es Hinweise darauf, dass erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen einen hohen
motivationalen Wert besitzt (Sitzmann & Ely, 2011), was einen zusatzlichen positiven
Einfluss auf TM haben kénnte. Es ist also sinnvoll, den Ubergang zum selbstgesteuerten
Lernen durch die Posttraining-Intervention zu fordern. Dies kann durch Peer Meetings
gewahrleistet werden, indem ein Rahmen geschaffen wird, in dem Kolleg:innen sich in
Eigenverantwortung gegenseitig in der Erreichung ihrer Transferziele unterstitzen.

Aus dieser Vorgehensweise ergibt sich zusatzlich ein praktischer Vorteil. Ohne
die Notwendigkeit professioneller Beratender sind die Meetings flexibler in der
Terminierung und auch langfristig als Posttraining-Intervention nutzbar. Sie stellen ein
fortlaufendes Unterstiitzungssystem innerhalb eines Unternehmens dar, welches ohne
Einwirkung von aullen existieren kann (Tietze, 2021). Darlber hinaus sind sie
kostenglinstig, da keine zusatzlichen Ausgaben flr Beratende getatigt werden missen,
um die Meetings zu begleiten. Dies macht sie besonders praktikabel fir Unternehmen.

Wahrend Tietze (2010) fur Kollegiale Beratung basierend auf einer breiten
Befundmenge positive Effekte auf relevante berufliche Handlungskompetenzen und die
Reduktion wahrgenommener beruflicher Beanspruchung fand, wurden Peer Meetings
im Bereich der Transferférderung bisher erst selten systematisch evaluiert. Martin (2010)
nutzte Peer Meetings als Posttraining-Intervention und fand Hinweise auf eine Erhéhung
des Transfererfolgs. Allerdings fanden diese unter der Anwesenheit von Beratenden
statt. Sie waren also zum einen nicht praktikabel, zum anderen lag die Verantwortung
fur den Erfolg der Meetings bei dem Beratenden, sodass ein langfristiges,
selbstgesteuertes Lernen nicht geférdert wurde und die Aufrechterhaltung der

gefundenen Effekte Gber einen langeren Zeitraum somit zu hinterfragen ist. Auf3erdem
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wurde nicht untersucht, ob die Peer Meetings die wahrgenommene UK tatsachlich
erhoht haben. Stattdessen wurde die Hohe der wahrgenommenen UK durch die Anzahl
an Peer Meetings operationalisiert, an denen die Proband:innen teilgenommen hatten.
Eine direkte Messung wurde nicht vorgenommen. Cromwell und Kolb (2004)
implementierten im Anschluss an eine TrainingsmafRnahme ein Netzwerk zur Férderung
der UK, an dem Proband:innen freiwillig teilnehmen konnten und welches im Gegensatz
zu den von Martin (2010) implementierten Peer Meetings in Eigenverantwortung
gestaltet wurde. Die Autoren konnten allerdings keine Erhohung des Transfererfolges
feststellen. Auch hier wurde nicht erfasst, ob sich die UK durch das Netzwerk tatsachlich
erhdht hat. Bisher gibt es also noch keine Studien, in denen eigenstandig durchgefiihrte

Peer Meetings als Posttraining-Intervention erfolgreich implementiert wurden.

Konzeption eines Meeting-Leitfadens

Aus dem Bereich der beruflichen Bildung ebenso wie aus praktischer Erfahrung
ist bekannt, dass Peer Meetings haufig erfolglos sind oder die Treffen nach kurzer Zeit
eingestellt werden, wenn sie nicht formal unterstutzt werden (Colvin, 2015). Cromwell
und Kolb (2004) fuhrten das Scheitern des von ihnen implementierten Netzwerkes darauf
zurick, dass den Teilnehmenden der Nutzen des Netzwerkes nicht klar war. Ebenso gibt
es Hinweise darauf, dass Peer Meetings nur dann erfolgreich sind, wenn klare Ziele
definiert werden (Walker & Avis, 1999). Da auf professionelle Beratung verzichtet wurde,
wurde stattdessen ein Meeting-Leitfaden konzipiert, der die Mitglieder in der Zielsetzung,
Strukturierung und Durchflihrung der Meetings und auferdem durch seine theoretische
Fundierung beim Ubergang zu selbstgesteuertem Lernen unterstiitzen sollte.

Zunachst wurde sich zur Konzeption an ZielsetzungsmafRnahmen orientiert, da
diese zumindest geringe bis mittlere Effektstarken im Zusammenhang mit Transfererfolg
zeigten (Blume et al., 2010). Sie haben den Vorteil, dass sie auch ohne die Anwesenheit
von Beratenden und beliebig haufig durchgefuhrt werden kdnnen. Bereits gesetzte Ziele
kénnen iterativ immer weiter ausgescharft oder neue Ziele gesetzt werden. Eine der
Hauptursachen des Transferproblems ist bekanntermal3en, dass mit zunehmendem
zeitlichem Abstand von der TrainingsmalRnahme der Transfererfolg abnimmt (Saks &
Belcourt, 2006). Aus der Gedachtnisforschung gibt es zudem Hinweise darauf, dass
Inhalte vor allem dann langer behalten werden kénnen, wenn man sich wiederholt mit
ihnen auseinandersetzt (Ebbinghaus, 1885). Da durch die systematische Erhéhung der
UK insbesondere die Aufrechterhaltung des Gelernten Uber einen langeren Zeitraum
geférdert werden soll (Hughes et al., 2019), ist die beliebig haufige Wiederholbarkeit der

Meetings ein besonders relevanter Aspekt flr die Konzeption des Meeting-Leitfadens.
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Auf diese Weise kann auch, wie von Blume et al. (2010) gefordert, die Posttraining-
Intervention langfristig implementiert werden, um so nachhaltige Verhaltensanderungen
zu ermdglichen. Laut Morin und Latham (2000) kénnen Zielsetzungsmafnahmen allein
den Trainingstransfer nicht férdern, die Effektivitat anderer MalRnahmen aber erhéhen.
Daher ist es sinnvoller, eine Zielsetzungsmaflnahme in den Meeting-Leitfaden zu
integrieren, als eine reine Zielsetzungsmalnahme zu implementieren.

Zur weiteren Konzeption wurde, wie von Baldwin et al. (2017) gefordert, der Blick
auf die Forderung der sozialen Unterstutzung gelenkt und interdisziplinar nach Verfahren
gesucht, die noch nicht im Rahmen von Posttraining-Interventionen, dafur allerdings
bereits in anderen Kontexten erfolgreich in Peer Meetings eingesetzt wurden. Es wurden
Elemente aus Debriefings (Ellis & Davidi, 2005; Salas et al., 2012), der Kollegialen
Beratung (Tietze, 2021), der Gruppen-Supervision im Coaching-Bereich (Turner, 2018),
der Lésungsorientierten Beratung (Bamberger, 2015), der Working Out Loud - Methode
(Stepper, 2015) und eine Kreativitatstechnik nach Dilts et al. (1994) in den Meeting-
Leitfaden implementiert. Die inhaltliche Umsetzung der hier aufgefiihrten Elemente ist
dem Abschnitt zur inhaltlichen Gestaltung des Meeting Leitfadens zu entnehmen.

Insbesondere sollte durch den Meeting-Leitfaden der Ubergang zu
selbstgesteuertem Lernen unterstitzt werden. Das eigenstandige Setzen von
spezifischen, anspruchsvollen Zielen ist hierflir eine wichtige Voraussetzung (Latham &
Locke, 1991; Locke & Latham, 2002), was durch den Leitfaden bereits unterstitzt wird.
Eine zentrale Herausforderung selbstgesteuerten Lernens ist allerdings, dass initiale
Versuche, diese Ziele zu erreichen, zunachst haufig an auftretenden
Transferhindernissen scheitern. Dies flihrt entweder zu einer Abkehr von den Zielen und
damit zum Scheitern des Ubergangs zu selbstgesteuertem Lernen oder zu einer
funktionalen Anpassung des Verhaltens, welches zur Zielerreichung gezeigt wird (Kanfer
& Ackerman, 1989; Sitzmann & Ely, 2011; Sitzmann & Weinhardt, 2015). Im Rahmen
des Trainingstransfers kann gescheitertes selbstgesteuertes Lernen dazu flhren, dass
Transferbemihungen eingestellt werden und stattdessen auf gewohntes Verhalten
zuruckgegriffen wird (Blume et al., 2019), was den Transfererfolg negiert.

Die Relevanz eines Meeting-Leitfadens wird hier besonders deutlich. Laut Blume
et al. (2019) ist es abhangig vom Umgang mit den eigenen initialen Transferversuchen,
ob langfristiger Transfererfolg eintreten kann oder nicht. Bei Misserfolgen braucht es
hilfreiches, regelmafliges Feedback mit klaren Handlungsimplikationen, um eine
Zielanpassung und damit Transfererfolg zu ermdglichen (Locke & Latham, 2002).
Regelmaliges Feedback kann durch Peer Meetings systematisch gewahrleistet werden
(Tietze, 2010). Dartber hinaus ist das gemeinsame, l6sungsorientierte Besprechen von

auftretenden Transferhindernissen und eine anschlielende Zielanpassung auf Basis
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des erhaltenen Feedbacks ein zentraler Bestandteil des Meeting-Leitfadens, um

Misserfolge im Trainingstransfer gut verarbeiten zu kénnen.

Fragestellung und Hypothesen

In der vorliegenden Studie sollte dem Aufruf nachgekommen werden, einen
neuen Ansatz fir eine Posttraining-Intervention zu konzipieren (Baldwin et al., 2017;
Blume et al., 2010; Reinhold et al., 2018), der nicht auf das Individuum, sondern auf
einen transferforderlichen Arbeitskontext ausgerichtet ist (Baldwin et al., 2017). Hierfar
sollten Peer Meetings als Posttraining-Intervention konzipiert werden, welche die in
Trainingsmallnahmen  gebildeten  Austauschbeziehungen  sicherstellen  und
transferforderliche Verhaltensweisen unter Kolleg:innen férdern sollten, um dadurch die
wahrgenommene UK systematisch zu erhéhen. Durch die Erhdhung der UK und die
zusatzliche Foérderung selbstgesteuerten Lernens sollte aulBerdem die TM erhoéht
werden, was schlieBlich zu einer Erhéhung des Transfererfolges flihren sollte.

Hieraus ergab sich die folgende Forschungsfrage: ,Kann eine Posttraining-
Intervention in Form von eigenstandig durchgefuhrten Peer Meetings mit Meeting
Leitfaden die wahrgenommene UK, die TM und somit den Transfererfolg erhéhen?”

Die vorliegende Stichprobe wurde in drei Gruppen aufgeteilt. Gruppe 1 nutzte
den Meeting-Leitfaden fur ihre Peer Meetings (ML+), Gruppe 2 flihrte Peer Meetings
ohne den Meeting-Leitfaden durch (ML-) und Gruppe 3 fuhrt keine Peer Meetings durch
(KG). ML- sollte dem Zweck dienen, im direkten Vergleich mit KG die Wirksamkeit von
Peer Meetings und im direkten Vergleich mit ML+ den zusatzlichen Nutzen des Meeting-
Leitfadens einschatzen zu kénnen.

Wahrend in bisherigen Studien UK meist als unabhangige Variable betrachtet
wurde, um Transfererfolg vorherzusagen (z.B. Blume et al.,, 2010), wurde in der
vorliegenden Studie untersucht, ob diese durch die Implementierung von Peer Meetings
systematisch erhoht werden kann. Durch die Peer Meetings sollten die
Austauschbeziehungen unter Trainingsteilnehmenden gefestigt, und Verhaltensweisen,
die die UK erhdhen kénnen, systematisch geférdert werden. Hierzu sollte der Meeting-
Leitfaden eine zusatzliche Unterstiitzung bieten. Es ergab sich die folgende Hypothese:

Hypothese 1: Die UK ist nach Durchflihrung der Peer Meetings in ML+ grofRer
als in ML- und in KG am geringsten.

TM gilt als einer der wenigen Faktoren auf individueller Ebene, der durch gezielte
Maflinahmen systematisch beeinflusst werden kann (Blume et al., 2010; Grossman &
Salas, 2011; Huang et al., 2015). Da vor allem die UK die TM erhéhen kann (Clark et al.,
1993; Reinhold et al., 2018; Seyler et al., 1998), wurde davon ausgegangen, dass durch
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die Implementierung von Peer Meetings auch die TM erhéht wird. Da der Meeting-
Leitfaden die UK systematisch verstarken und selbstgesteuertes Lernen fordern sollte,
was zusatzlich die Motivation férdern kénnte (Sitzmann & Ely, 2011), wurde erwartet,
dass sich durch diesen auch die TM erhdhen lasst. Hypothese 2 lautete daher:

Hypothese 2: Die TM ist nach Durchfiihrung der Peer Meetings in ML+ groRRer
als in ML- und in KG am geringsten.

Da UK und TM bereits in vielen Studien als Pradiktoren fur Transfererfolg
identifiziert wurden (Blume et al., 2010; Botke et al., 2018; Chiaburu & Marinova, 2005;
Gilpin-Jackson & Bushe, 2007; Grossman & Salas, 2011; Hawley & Barnard, 2005;
Hughes et al., 2019; Reinhold et al., 2018; Wei Tian et al., 2016) und die Meetings und
der Meeting-Leitfaden UK und TM systematisch erhéhen sollten, leitete sich hieraus die
folgende dritte Hypothese ab:

Hypothese 3: Der Transfererfolg ist nach Durchfiihrung der Peer Meetings in
ML+ gréler als in ML- und in KG am geringsten.

In der Literatur gibt es einige Hinweise darauf, dass individuelle Unterschiede
zwischen Teilnehmenden einen Einfluss auf den Transfererfolg haben kénnen. Hierunter
zahlen Unterschiede in Selbstwirksamkeit, kognitiven Fahigkeiten, Gewissenhaftigkeit
und Neurotizismus (z.B. Blume et al., 2010). AuRerdem relevant sind wie bereits erwahnt
der Lernerfolg nach der Trainingsmaflnahme (Baldwin & Ford, 1988; Seeg et al., 2021;
Velada et al., 2007) und die Mdglichkeit, das Gelernte im Alltag anzuwenden (Blume et
al., 2010). Da Transfererfolg Uber Selbstaussagen erfasst wurde, war aullerdem ein
Einfluss sozialer Erwlinschtheit zu erwarten (Podsakoff et al., 2003), da Proband:innen
sich als erfolgreich in der Anwendung des Gelernten darstellen kdnnten, um sich als
besonders lernfahig zu prasentieren (Chiaburu, Sawyer & Thoroughgood, 2010). Es gibt
allerdings Hinweise darauf, dass UK Uber diese Faktoren hinaus einen Einfluss auf
Transfererfolg hat (Hughes et al., 2019). Um dies sicherzustellen und somit auch eine
Generalisierbarkeit der Ergebnisse Uber individuelle Unterschiede hinaus zu schaffen,
wurde untersucht, ob UK auch dann noch Transfererfolg vorhersagt, wenn bekannte
individuelle Einflussfaktoren berticksichtigt werden. Hypothese 4 lautete daher:

Hypothese 4: Die UK klart einen signifikanten Teil der Varianz des
Transfererfolges auf, selbst wenn fiir Lernerfolg, Selbstwirksamkeit, Gewissenhaftigkeit,
Neurotizismus, kognitive Fahigkeiten, Anwendungsmoglichkeiten des Gelernten und
soziale Erwunschtheit kontrolliert wird.

Wie bereits erwahnt, gibt es viele Hinweise darauf, dass der Einfluss von UK auf
Transfererfolg durch TM mediiert wird (Bhatti et al., 2013; Hughes et al., 2019; Lee et
al., 2014; Ng & Ahmad, 2018; Reinhold et al., 2018). Reinhold et al. (2018) fanden in

ihrer Metaanalyse einen besseren Modellfit fir eine vollstdndige Mediation, was dafur
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spricht, dass Transfermotivation den zentralen Wirkfaktor zur Erhdéhung des
Trainingstransfers darstellt (Gegenfurtner et al., 2009; Noe, 1986). Ziel der vorliegenden
Studie war es, diesen Mediatoreffekt zu untersuchen, um so die Relevanz der TM fir die
Erhéhung des Transfererfolges einschatzen zu kénnen. Hypothese 5 lautete daher:

Hypothese 5: Es besteht ein indirekter positiver Zusammenhang zwischen UK
und Transfererfolg, mediiert durch TM.

Zusatzlich zu den genannten Hypothesen wurde explorativ untersucht, welche
Veranderung in TM und UK jedes einzelne Peer Meeting auslost. Dies sollte Aufschluss
daruber liefern, wie sich die untersuchten Variablen Uber den Erhebungszeitraum
hinweg verandert haben und somit, ob die Posttraining-Intervention TM und UK wirklich
erhdht, oder nur deren Abnahme Uber die Zeit verlangsamt hat. Daher wurden diese

beiden Faktoren im Anschluss an jedes Peer Meeting erfasst.

Methode
Stichprobe

Als Praxispartner fur die vorliegende Studie diente ein mittelstdndisches
Unternehmen mit ca. 600 Mitarbeitenden. Die Posttraining-Intervention fand im Rahmen
eines Entwicklungsprogrammes fur Fuhrungskrafte statt, welches fir alle
Teilnehmenden identisch war. Alle Proband:innen waren also Flhrungskrafte.

An der Studie nahmen insgesamt 65 Proband:innen teil. Da es im Unternehmen
bereits einen Versuch gab, unter den Flhrungskraften Peer Gruppen mit einem Umfang
von drei Personen zu etablieren, wurde aufierdem erfasst, welche Peer Gruppen noch
aktiv sind. Zur Parallelisierung der beiden Experimentalgruppen wurden diese
gleichmaRig auf die Bedingungen ML+ und ML- aufgeteilt. Die restliche Zuweisung
erfolgte randomisiert. In jeder Bedingung gab es drei aktive und vier neu gebildete Peer
Gruppen, die zur Parallelisierung ebenfalls aus je drei Proband:innen bestanden. Drei
Proband:innen wurden nachtraglich ausgeschlossen, da sie der Bedingung ML+ oder
ML- angehérten, allerdings nur bei einem oder gar keinem Peer Meeting ihrer Gruppen
anwesend waren. Ein Proband trat auf eigenen Wunsch hin aus der Studie aus. Vier
weitere Proband:innen waren jeweils nur bei zwei der drei Peer Meetings anwesend,
wurden allerdings in den Berechnungen weiterhin berticksichtigt. Einige Peer Meetings
fanden also nur zu zweit statt. Final befanden sich n = 19 Personen in der Gruppe ML+,
n =19 Personen in der Gruppe ML-, und n = 23 Personen in der Gruppe KG.

Die finale StichprobengréRe belief sich also auf N = 61 Proband:innen. Davon

waren 45 mannlich (73.8%), die Alterspanne reichte von 26 bis 63 Jahren, mit einem
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Altersdurchschnitt von M = 43.3 Jahren (SD = 9.7 Jahre). Die Proband:innen hatten eine
Betriebszugehdrigkeit von durchschnittich M = 9.44 Jahren (SD = 7.47 Jahre), die
Fuhrungserfahrung lag bei durchschnittlich M = 9.29 Jahren (SD = 8.24 Jahre).

Vor der Durchfihrung der Studie wurden mittels G*Power bendtigte
Stichprobengréen berechnet, um a priori definierte Effektstarken zu erzielen. Es wurde
eine Teststarke von 1- 8 = .80 und ein Signifikanzniveau von a = .05 gewahlt. Mit
Ausnahme von Hypothese 5 gab es keine Ubersichten (iber entsprechende
Effektstarken aus anderen Studien. Fir Hypothesen 1-4 und die explorativen Analysen
wurden daher mittlere Effektstarken (= .15 oder f =.25) als Referenzen genutzt, fir
Hypothese 5 die von Hughes et al. (2019) gefundenen Betagewichte. Zur Bestimmung
der bendtigten Stichprobengrdfie fur Hypothese 5 wurde sich auf Simulationen von Fritz
und Mackinnon (2007) bezogen. Fur die Hypothesen 1-4 lag die bendtigte
StichprobengréRe bei N = 77 Proband:innen, fir entsprechende Effekte flir Hypothese 5

bei N = 148 Proband:innen, was in der vorliegenden Studie nicht erreicht werden konnte.

Ablauf
Der Ablauf der Studie ist in Abbildung 1 schematisch dargestellit.

Alle Fuhrungskrafte des Unternehmens wurden vor Beginn der Studie in einer
kurzen Besprechung Uber deren anstehende Durchfihrung aufgeklart. In den zwei
darauffolgenden Wochen konnten sie sich Uber die Eintragung in eine Excel-Liste zur
Studienteilnahme bereiterklaren. Die Studienteilnahme war freiwillig.

Alle Proband:innen erhielten zwei Wochen nach der Besprechung eine Mail
mitsamt eines Videos, in dem der Versuchsablauf erklart wurde (= TO). Sie wurden
darum gebeten, den ersten Fragebogen zum Zeitpunkt TO auszufillen, in dem
demografische Daten, TM, UK, Lernerfolg, Selbstwirksamkeit, Gewissenhaftigkeit,
Anwendungsmoglichkeit des Gelernten, Neurotizismus, kognitive Fahigkeiten und
soziale Erwinschtheit erfasst wurden. Zur Erfassung der Daten wurde das Online-Tool
SurveyMonkey Audience (Momentive Inc., San Mateo, California) verwendet. Das
Ausflllen des ersten Fragebogens dauerte durchschnittlich 28 min und 43 s. Da die
Fuhrungskrafte das Modul 2 zu verschiedenen Zeitpunkten in Kleingruppen absolviert
hatten, unterschied sich der zeitliche Abstand zwischen der Trainingsteilnahme und dem
Ausflllen des ersten Fragebogens zwischen den Proband:innen.

Erst im Anschluss an das Ausfiillen des ersten Fragebogens wurde den
Proband:innen per Mail mitgeteilt, in welcher Bedingung sie sich befinden, um die
Ergebnisse der ersten Befragung nicht aufgrund mdglicher Erwartungseffekte (Merton,

1948) zu verzerren. Die Proband:innen in den Bedingungen ML+ und ML- wurden darum
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gebeten, sich vier Wochen nach dem Erhalt der Mail einen Termin fir ein erstes Peer
Meeting einzustellen. Beide Gruppen erhielten den Auftrag, sich individuelle Ziele zu
setzen, die sie in den Meetings besprechen sollten. Die Proband:innen in der Bedingung
ML+ erhielten aulierdem den Meeting-Leitfaden per Post ebenso wie in digitaler Version
und wurden darum gebeten, ihre Vorbereitungsaufgaben zu erledigen. Diese werden im
Abschnitt zur inhaltlichen Gestaltung des Meeting Leitfadens erlautert.

Vier Wochen nach Erhalt der ersten Mail fanden in den Bedingungen ML+ und
ML- die ersten Peer Meetings statt (= T1). Die Proband:innen erhielten den Auftrag, die
Meetings auf einen zeitlichen Umfang von ca. 60 min auszulegen. Die Meetings konnten
sowohl in Présenz als auch virtuell durchgefuhrt werden. Um den Proband:innen in der
Gruppe ML+ die Visualisierung ihrer Ergebnisse in virtuellen Meetings zu erleichtern,
erhielten sie einen Link zu einem vorgefertigten Online-Whiteboard, dessen Struktur der
des Meeting-Leitfadens entsprach. Die Proband:innen in den Bedingungen ML+ und ML-
erhielten am Tag ihres ersten Meetings eine Mail, in der sich ein Link zum zweiten
Fragebogen befand. Dieser sollte erst nach der Durchfuhrung der Peer Meetings
ausgefllt werden. Zwei bis drei Tage nach den Meetings erhielten die Proband:innen
eine Erinnerungsmail, falls sie den Fragebogen noch nicht ausgefillt hatten. Die
Proband:innen in der Bedingung KG erhielten in der Woche, in der die beiden anderen
Gruppen ihre Peer Meetings durchfiihrten, ebenfalls eine Mail mit einem Link zum
zweiten Fragebogen. In diesem wurden TM und UK von allen Proband:innen erfasst. In
den Bedingungen ML+ und ML- gaben die Proband:innen aul3erdem an, ob ein Peer
Meeting stattgefunden hat oder nicht. Das Ausfillen des zweiten Fragebogens nahm
durchschnittlich 1 min und 42 s Zeit in Anspruch.

Basierend auf den Empfehlungen in der Literatur (Turner, 2018) wurden vier
Wochen nach den ersten Peer Meetings in den Bedingungen ML+ und ML- die zweiten
Peer Meetings durchgefiihrt (= T2). Alle Proband:innen erhielten Mails und Fragebdgen
identisch zu denen nach den ersten Peer Meetings in denselben zeitlichen Abstanden
wie nach den ersten Meetings. Das Ausflillen des dritten Fragebogens nahm
durchschnittlich 1 min und 25 s Zeit in Anspruch.

Die dritten Peer Meetings wurden in einem erneuten Abstand von 4 Wochen nach
den zweiten Meetings durchgefihrt (= T3). Zu diesem Zeitpunkt wurde neben TM und
UK auch der Transfererfolg erfasst. Das Ausflillen des vierten Fragebogens dauerte
durchschnittlich 5 min und 49 s.

Die Anonymitat wurde durch Pseudonymisierung der Daten sichergestellt.
Hinweise zum Datenschutz nach DSGVO wurden den Proband:innen per Mail gesendet.
Die gesammelten Daten wurden nach Fertigstellung der Studie von der Plattform

SurveyMonkey Audience gel6scht.
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Abbildung 1

Schematische Darstellung des Ablaufs der Studie

Inhalt des Trainings

Die Studie wurde im Rahmen eines langerfristig angelegten
Entwicklungsprogrammes fur die FOhrungskrafte des Unternehmens durchgefihrt,
welches von einem externen Beratungsunternehmen umgesetzt wurde. Es bestand aus
insgesamt 7 Modulen. Die Studie wurde im Anschluss an Modul 2 durchgefuhrt. Dessen
Inhalte waren das Ausarbeiten eines eigenen Flhrungsverstandnisses basierend auf
theoretischen Inputs, sowie das Fihren und Formen von Teams mit Fokus auf
Flhrungskommunikation. Als theoretische Grundlage fur das Modul dienten vor allem
die Phasen der Teamentwicklung nach Tuckman (1965) und eine aktualisierte Version

der Leader-Member-Exchange-Theorie (Erdogan & Bauer, 2014).

Messinstrumente

Fir alle genannten Skalen wurden Summenwerte gebildet. Minimalwerte und

Maximalwerte der Skalen sind Tabelle A2 im Anhang A zu entnehmen.

Transfererfolg

In der Forschung gibt es zahlreiche Herangehensweisen zur Erfassung des
Trainingstransfers (Schoeb et al., 2021). Schoeb et al. (2021) kritisierten, dass
Trainingstransfer haufig unprazise definiert wird oder genutzte Instrumente haufig nicht
im Einklang mit diesen Definitionen stehen. Sie kritisierten aufserdem, dass in vielen

Studien eigens konstruierte Instrumente zur Erfassung des Trainingstransfers genutzt

Messzeitpunkt T1 Messzeitpunkt T2 Messzeitpunkt T3
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werden, statt auf bereits validierte Alternativen zurlickzugreifen. Aus diesen Griinden
wurde in der vorliegenden Studie eine andere Herangehensweise zur Erfassung des
Trainingstransfers gewahlt als eigene Items zu konstruieren. Zur Definition von
Trainingstransfer wurden die bereits genannten Definitionen von Botke et al. (2018) und
Blume et al. (2010) genutzt.

Basierend auf den angefiihrten Definitionen und dem Aufruf, bereits validierte
Instrumente zu nutzen (Schoeb et al., 2021), wurden zur Messung des Transfererfolges
die 6 Items der Subskalen Verhalten — Anwendung im Beruf, Organisationale Ergebnisse
— Individuelle Ebene, und Organisationale Ergebnisse — Global des Fragebogens zur
Trainingsevaluation (Q4TE; Grohmann & Kauffeld, 2013) genutzt (Beispielitem: ,Durch
die Anwendung der Trainingsinhalte hat sich meine Arbeitsleistung verbessert.”).

Die Items des Q4TE sind als Selbstaussagen zur Einschatzung eines Trainings
formuliert. Der Grad der Zustimmung wird auf einer 11-stufigen Likert-Skala (1 = stimme
tiberhaupt nicht zu bis 11 = stimme véllig zu) angegeben.

Die Subskala Verhalten — Anwendung im Beruf korrespondiert inhaltlich mit der
Definition von Blume et al. (2010), die anderen beiden genutzten Subskalen mit der
Definition von Botke et al. (2018). Die genutzten Skalen erreichten mit a = .92 eine

exzellente interne Konsistenz (Blanz, 2015).

Unterstiitzung durch Kolleg:innen

Zur Erfassung der UK wurde die Subskala Unterstiitzung durch Kollegen des
German Learning Transfer System Inventory (GLTSI; Bates et al., 2007; Kauffeld et al.,
2008) verwendet. Die Skala besteht aus vier Items. Das GLTS/ dient der Erfassung von
Faktoren, die den Lerntransfer beeinflussen. In allen Subskalen wird der Grad der
Zustimmung auf einer 5-stufigen Likert-Skala (1 = stimme lberhaupt nicht zu bis 5 =
stimme vollig zu) angegeben. Interne Konsistenzen der verwendeten Skalen lagen fur
die verschiedenen Messzeitpunkte bei a = .69 - .85, was nach Blanz (2015) als

akzeptabel bis gut eingeschatzt werden kann.

Transfermotivation

Zur Erfassung der TM wurde die Subskala Motivation zum Lerntransfer des
GLTSI verwendet (Beispielitem: ,Ich glaube das Meeting hat mir geholfen, meine
derzeitige Arbeit besser zu bewaltigen.”). Die Skala besteht aus vier Items. Interne
Konsistenzen der verwendeten Skalen lagen flir die verschiedenen Messzeitpunkte bei

a = .79 bis .89, was nach Blanz (2015) als gut eingeschatzt werden kann.
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Selbstwirksamkeit

Zur Erfassung der Selbstwirksamkeit wurde die Subskala
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung des GLTS/ verwendet (Beispielitem: ,Ich traue mir zu,
neue Fertigkeiten bei der Arbeit anzuwenden.”). Die Skala besteht aus vier Items. Die

Interne Konsistenz lag mit a = .68 in einem fragwurdigen Bereich (Blanz, 2015).

Anwendungsmoéglichkeit des Gelernten

Zur Erfassung der Anwendungsmaoglichkeit des Gelernten, wurde die Subskala
Persénliche Transferkapazitdt des GLTSI verwendet. Die Skala besteht aus zwei Items
(Beispielitem: ,Mein Tagesablauf erlaubt es mir, Dinge zu &ndern, um meine neuen
Kenntnisse einbringen zu kénnen.)

Zur Erfassung wurde zusatzlich noch ein weiteres, selbst konstruiertes ltem
verwendet. Das selbst konstruierte Item lautet: ,In meinem Arbeitsalltag gibt es Aufgaben
und Situationen, an denen ich meine neuen Kenntnisse ausprobieren kann“. Dieses ltem
orientiert sich an der Beschreibung der korrespondierenden Subskala Opportunity to use
der englischen Originalversion des Instrumentes namens Learning Transfer System
Inventory (LTSI, Holton et al, 2000), die erfasst, ob Ressourcen und Aufgaben zur
Verfligung stehen, um das Gelernte im Berufsalllag anzuwenden. Das eigens
konstruiertes Item wurde verwendet, um die Verfugbarkeit von Aufgaben als
Komponente der Anwendungsmoglichkeit des Gelernten zu erfassen, da dieser
inhaltliche Aspekt im GLTS/ keine Berticksichtigung mehr findet. Die Skala erreichte mit
a = .63 eine fragwurdige interne Konsistenz (Blanz, 2015)

An dieser Stelle ist zu erwahnen, dass einige ltems des GLTS/ in die

Vergangenheitsform umgewandelt wurden, da die Erhebung retrospektiv stattfand.

Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus

Zur Erfassung von Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus wurden die Skalen
Gewissenhaftigkeit und Negative Emotionalitdt der Deutschen Version des Big-Five-
Inventory 2 (BFI-2;, Danner et al., 2019) genutzt. Jede Skala umfasst 12 Items, die als
Aussagen zur Beschreibung der eigenen Persdnlichkeit formuliert sind. Der Grad der
Zustimmung wird auf einer funfstufigen Likert-Skala (1 = stimme (berhaupt nicht zu bis
5 = stimme voll und ganz zu) angegeben. Fir die Skala Gewissenhaftigkeit lautet ein
Beispielitem: ,Manchmal verhalte ich mich verantwortungslos, leichtsinnig.“ Ein
Beispielitem fur die Skala negative Emotionalitét lautet: ,Ich mache mir oft Sorgen.” Die
Skala zur Erfassung der Gewissenhaftigkeit erreichte mit a = .77 eine akzeptable, die

zur Erfassung von Neurotizismus mit a = .81 eine hohe interne Konsistenz (Blanz, 2015).
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Kognitive Fahigkeit

Kognitive Fahigkeit wurde mithilfe der Kurzform des Hagener Matrizen-Tests
(HTM-S; Heydasch et al., 2017) erfasst. Die HTM-S ist die Kurzform des Hagener-
Matrizen-Test (HTM; Heydasch, 2014) und misst nach dem CHC-Modell der Intelligenz
(Schneider & McGrew, 2012) die Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken. Sie besteht
aus 6 ltems, die die Form von unvollstandigen 3x3-Matrizen haben. Aufgabe ist es, aus
acht Antwortmaoglichkeiten die richtige auszuwahlen, um die Matrix zu vervollstandigen.
Die interne Konsistenz des Verfahrens lag mit a = .49 in einem inakzeptablen Bereich

(Blanz, 2015) und konnte auch durch Auslassen einzelner Iltems nicht erhéht werden.

Soziale Erwiinschtheit

Die Tendenz dazu, sozial erwunschte Antworten zu geben, wurde durch die
Kurzskala Soziale Erwiinschtheit-Gamma (KSE-G; Kemper et al., 2012) erfasst. Die
Zustimmung zu den 6 als Selbstaussagen formulierten ltems wird auf einer finfstufigen
Likert-Skala (1 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu) angegeben (Beispielitem:
,Im Streit bleibe ich stets sachlich und objektiv.“). Die interne Konsistenz lag mit a = .63

in einem fragwdurdigen Bereich (Blanz, 2015).

Lernerfolg

Um den Lernerfolg nach der TrainingsmaRnahme zu erfassen, wurden in
Zusammenarbeit mit der Trainerin, die die zugrunde liegende TrainingsmafRnahme
konzipiert hatte, 6 ltems entwickelt. Diese basieren auf den Inhalten des Moduls 2. Das
Antwortformat ist Single Choice (eine von vier Antwortemdglichkeiten ist korrekt), ein
Beispielitem lautet: ,Welche Aussage ist laut der Leader-Member-Exchange Theorie
falsch?“. Alle Items der Skala sind auch im Anhang B zu finden. Die interne Konsistenz
lag bei a = .57 und damit in einem nach Blanz (2015) niedrigen Bereich. Zur Erh6hung

der internen Konsistenz wurde ein Item eliminiert, was sie auf a = .63 erhohte.

Inhaltliche Gestaltung des Meeting-Leitfadens

Der Meeting Leitfaden wurde den Teilnehmenden sowohl in digitaler Form durch
ein virtuelles Whiteboard als auch in Form eines Heftes bereitgestellt. Die
Teilnehmenden erhielten die Aufgabe, diesen vor dem ersten Peer Meeting zu sichten
und sich bei Verstandnisfragen an den Autor des Verfahrens zu wenden.

Johnson et al. (2012) konnten zeigen, dass Fihrungskrafte, die sich nach
TrainingsmalRnahmen mehrere Ziele setzten, bessere Transferleistungen zeigten als

Personen, die sich nur ein Ziel setzten. Rahyuda et al. (2014) empfahlen aulRerdem, sich
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sowohl proximale, also kurzfristige, als auch distale, also langfristige Transferziele zu
setzen, um den Transfererfolg bestmoglich zu erhdhen. Aus diesem Grund wurde im
Rahmen der zugrunde liegenden Zielsetzungsmaflnahme sowohl proximale Ziele, die
von Meeting zu Meeting verfolgt werden sollten, als auch ein distales Ziel, welches tber
den ganzen Erhebungszeitraum verfolgt werden sollte, in den Meeting-Leitfaden
integriert.

Die Proand:innen erhielten vor dem ersten Meeting die Aufgabe, ein distales Ziel
zu entwickeln und sich ein erstes proximales Ziel zur Besprechung im Peer Meeting zu
setzen. Die Teilnehmenden wurden im Setzen des distalen Ziels durch einen Input zu
Motto-Zielen (Storch, 2009) unterstutzt, der aus Reflexionsfragen und einer kurzen
Anleitung dazu, wie Motto-Ziele formuliert werden konnen, bestand. Um die
Teilnehmenden beim Setzen proximaler Ziele zu unterstutzen, wurde ihnen im Meeting-
Leitfaden eine Anleitung zur Anwendung des SMART-Schemas (Doran, 1986) zur
Orientierung angeboten. AuRerdem gab es eine Empfehlung, das Ziel in Form eines
Wenn-Dann-Plans (Gollwitzer, 1993, 1999) zu formulieren, da es Hinweise darauf gibt,
dass dies den Transfererfolg zusatzlich verstarken kann (Friedman & Ronen, 2015).

Um die Meetings leicht in den Berufsalltag integrieren zu kénnen, wurde der
Meeting-Leitfanden fir Meetings mit einer Dauer von ca. 60 Minuten konzipiert, indem
jeder Arbeitsschritt mit einer Zeitvorgabe zur Orientierung versehen wurde. Da in der
Literatur empfohlen wird, dass in Peer Meetings eine Person die Beachtung von
Zeitvorgaben sicherstellt (Turner, 2018), wurde diese zu Beginn des Meetings bestimmit.
Im Anschluss berichteten die Teilnehmenden in Anlehnung an das Vorgehen bei
Debriefings (Ellis & Davidi, 2005) zunachst kurz von ihrem groften Erfolg und dem
groRten Hindernis bei der Umsetzung ihres proximalen Ziels im vergangenen
Zeitintervall. Beide wurden fiir die ganze Gruppe sichtbar auf Moderationskarten oder
auf dem virtuellen Whiteboard visualisiert.

In Anlehnung an das Vorgehen der Kollegialen Beratung (Tietze, 2021) wahlte
die Gruppe dann gemeinsam ein Transferhindernis aus, welches sie naher besprechen
wollte. Der Fallgeber wurde in der Beschreibung des Hindernisses durch Leitfragen
unterstitzt (Beispielfrage: ,Was habe ich versucht, umzusetzen?“) und die Gruppe fand
gemeinsam eine Formulierung fir die Schllsselfrage des Meetings: ,Welche Frage in
Verbindung mit dem Hindernis soll sich durch das heutige Meeting klaren?“ Um den
Austausch Idsungsorientiert zu gestalten, erhielten die Teilnehmenden Anweisungen zu
drei konzipierten Besprechungsmethoden, wovon sie eine pro Meeting nutzen konnten.

Die erste Methode war die Walt-Disney-Methode (Dilts et al., 1994). Diese
Kreativitatstechnik wurde durch den Leitfaden empfohlen, wenn bereits viele Ideen zum

Uberkommen des Transferhindernisses vorhanden waren. Die zweite Methode war eine
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Rollenspiel-Methode in Anlehnung an das Actstorming (Tietze, 2021) aus der Kollegialen
Beratung. Hierbei simulierten die Beratenden in einem kurzen Rollenspiel, wie sie sich
in einer beschriebenen Situation verhalten wirden. Der Fallgebende sah zunachst nur
zu und teilte im Anschluss seine Lerneinsichten mit der Gruppe. Im Meeting Leitfaden
trug die Methode den Namen ,Spielen wir's mal durch!“. Diese wurde empfohlen, wenn
das Transferproblem sich auf die soziale Interaktion mit einem Mitarbeitenden bezog.
Die dritte Methode war ein Fragenkatalog bestehend aus 27 Fragen (Beispielfrage:
,Wann tritt das Problem verstarkt auf?“). Diese waren in Anlehnung an verschiedene
Methoden der Kollegialen Beratung (Tietze, 2021) und der Losungsorientierten Beratung
(Bamberger, 2015) formuliert. Der Fragenkatalog wurde so konzipiert, dass er ahnlich
wie ein Kartenspiel gespielt werden konnte und trug den Namen ,Perspektivenwechsler®.
Einige Fragen waren an den Fallgebenden gerichtet, einige an die Beratenden. Weitere
Fragen konnten sowohl an den Fallgebenden als auch an Beratende gestellt werden.
Die Methode wurde empfohlen, wenn noch keine Losungsideen fir das Transferproblem
vorlagen oder um einen Perspektivwechsel anzustol3en.

Nach der Durchfiihrung einer der drei Methoden wurden die wichtigsten
Erkenntnisse schriftich vom Fallgebenden auf Moderationskarten festgehalten. Er
bekam den Auftrag, zwei Erkenntnisse aufzuschreiben, die ihm bei der Uberwindung
seines Transferhindernisses unterstlitzen sollten. Anschlielend durfte jedes andere
Gruppenmitglied einen weiteren Punkt erganzen. Die anderen Gruppenmitglieder
erhielten den zusatzlichen Auftrag, fur sich eine Erkenntnis schriftlich festzuhalten, die
ihnen bei der Bewaltigung ihres eigenen Transferhindernisses hilfreich sein konnte. So
sollte sichergestellt werden, dass auch die Beratenden von dem Meeting profitieren,
indem das soziale Lernen (Bandura, 1977) strukturell zusatzlich unterstitzt wurde.

AnschlieRend formulierten die Teilnehmenden proximale Ziele fir den Zeitraum
bis zum nachsten Meeting. Hierbei sollten sie sich an den zuvor notierten Erkenntnissen
orientieren. Die Ziele wurden den anderen Gruppenmitgliedern mitgeteilt und far die
gesamte Gruppe sichtbar auf Moderationskarten oder dem virtuellen Whiteboard
visualisiert. Falls sich flr die Teilnehmenden aus dem Meeting kein neues Transferziel
ergab, wurde ihnen empfohlen, zur Zielfindung ein von der Trainingsmalnahme
angefertigtes Fotoprotokoll zu sichten.

In Anlehnung an das Pay-Yourself-First-Prinzip der Working-Out-Loud Methode
(Stepper, 2015) bekamen die Teilnehmenden auflerdem die Aufgabe, sich selbst als
Erinnerung einen Termin von 15 min pro Woche einzustellen, um ihren Fortschritt
bezogen auf ihr Transferziel zu reflektieren und bisherige Erfolge und Hindernisse
schriftlich festzuhalten. Diese Notizen dienten als Grundlage fur die Benennung des

grolten Transfererfolges und Transferhindernisses zu Beginn des nachsten Meetings.
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AuRerdem dienten die fest eingestellten Termine dazu, das Transferziel durch eine kurze
fokussierte Auseinandersetzung salient zu halten und den wahrgenommenen
Zeitmangel bei der Verfolgung der Ziele zu reduzieren (Cromwell & Kolb, 2004).

Der Meeting-Leitfaden endete mit der Aufforderung, einen Termin fir das
Folgemeeting zu bestimmen, um dessen Stattfinden sicherzustellen. Eine schematische

Darstellung des Ablaufs der Peer Meetings ist Tabelle A1 im Anhang A zu entnehmen.

Statistische Auswertung
Zur statistischen Auswertung wurde das Statistikprogramm IBM SPSS Statistics

(Version 24, International Business Machines Corporation, Armonk) verwendet. Alle
Tests wurden auf dem Signifikanzniveau von a = .05 durchgefuhrt. Es wurde zunachst
ein Plausibilitdtscheck durchgeflihrt. Folgend den Empfehlungen von Aguinis et al.
(2013) wurden univariate Ausreilder identifiziert, die mehr als 2.4 Standardabweichungen
(SD) von den jeweiligen Mittelwerten (M) der entsprechenden Skalen entfernt lagen.
Diese wurden einzeln auf ihre Plausibilitat geprift und konnten allesamt als Extremwerte
und nicht als fehlerbasierte Ausreilder identifiziert werden. Daher wurden sie in den
Analysen berucksichtigt.

Zunachst wurden invertierte Items umkodiert. Anschlie®end wurden fehlende
Werte darauf Uberprift, ob sie nach der Terminologie von Rubin (1976) rein zufallig
fehlen oder nicht, um eine Imputation der fehlenden Werte vorzunehmen, ohne dass
diese die Berechnungen stark beeintrachtigt. Hierfir wurde ein MCAR-Test nach Little
(Little, 1988) mit 100 Iterationen durchgefuhrt. Dieser wurde fir keine der betroffenen
Skalen signifikant, sodass davon ausgegangen werden konnte, dass die Werte rein
zufallig fehlen. Da lediglich vier Antworten fehlten und es sich in allen Fallen um Item-
Nonresponse handelte, war nur ein geringer Einfluss der fehlenden Werte auf die
vorgenommenen Berechnungen zu erwarten. Daher wurde eine Imputation mit den
Skalenmittelwerten vorgenommen (Little & Rubin, 2020), um eine mdglichst hohe
Teststarke zu erzielen. SchlieRlich wurden die Reliabilitdten der eingesetzten Skalen
berechnet und die inhaltlichen Analysen zur Testung der Hypothesen durchgefuhrt.

Zur Auswertung von Hypothese 1 bis 3 wurde eine Multivariate Kovarianzanalyse
(MANCOVA) mit anschlieRenden Kontrastberechnungen durchgefiihrt. Die abhangigen
Variablen waren UK, TM und Transfererfolg zum Messzeitpunkt T3. Unabhangige
Variable war die Gruppenzugehdérigkeit der Proband:innen mit den Bedingungen ML+,
ML- und KG. Von Interesse waren die Haupteffekte flr die Gruppenzugehdrigkeit in
Bezug auf die UK, TM, und den Transfererfolg ebenso wie die dazugehdrigen

wiederholten Kontraste. Da die Richtung des Effekts festgelegt wurde, wurden fir die
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Kontrastberechnungen einseitige Signifikanztests durchgefiihrt. Um einer Alphafehler-
Kumulierung entgegenzuwirken, wurden Bonferroni-Korrekturen vorgenommen.

Wie Dbereits erwahnt, variierte der zeitliche Abstand zwischen der
Trainingsteilnahme und dem Beginn der Erhebung zwischen den Proband:innen. Dies
kann einen Einfluss auf den Transfererfolg haben, da mit zunehmendem zeitlichen
Abstand auch zunehmend Inhalte vergessen werden (Saks & Belcourt, 2006). Da der
Lernerfolg eine Grundlage fur Trainingstransfer darstellt (Baldwin & Ford, 1988; Velada
et al., 2007), und mit dem zeitlichen Abstand von der Trainingsteilnahme zu r = .51
korreliert (Arthur et al., 1998), wurde der Lernstand in den Analysen als Kovariate
bertcksichtigt, um den zeitlichen Abstand der Datenerfassung von der
Trainingsmaflnahme zu kontrollieren. Alle Voraussetzungen flr die Durchfiihrung der
MANCOVA waren erflllt, mit Ausnahme der Annahme der Normalverteilung der
abhangigen Variablen, die mittels Shapiro-Wilk-Test geprift wurde. Fir TM konnte in der
KG nicht von einer Normalverteilung der Werte ausgegangen werden, ebenso wie flr
UK in den Gruppen ML- und KG. Allerdings wird die einfaktorielle MANCOVA als relativ
robust gegeniber Verletzungen der Normalverteilungsannahme angesehen (Finch,
2005), weswegen keine Korrekturmalinahmen vorgenommen wurden. Es wurden keine
multivariaten Ausreil’er identifiziert, gemessen durch die Mahalanobis-Distanz
(Mahalanobis, 1936).

Zur Untersuchung der vierten Hypothese wurde mithilfe einer multiplen linearen
Regression uberpriuft, ob die UK den Transfererfolg auch unter Bertcksichtigung
bekannter Einflussfaktoren vorhersagt. Zunachst wurden die Voraussetzungen fir
Fehlerterme und lineare Beziehungen der Variablen Uberpriift, die allesamt erflllt waren.
Es gab keine Ausreiller. Anschliellend wurde eine Regression von Transfererfolg auf
Lernerfolg, Selbstwirksamkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus, kognitive
Fahigkeiten, Anwendungsmoglichkeiten des Gelernten und soziale Erwiinschtheit
erstellt. Das zweite Regressionsmodell schloss zusatzlich die UK als Pradiktor mit ein.
Es wurde untersucht, ob das zweite Modell durch Hinzunahme dieses Pradiktors
signifikant mehr Varianz des Transfererfolges aufklart als das erste Modell.

Zur Untersuchung der finften Hypothese wurde eine Mediationsanalyse nach
Preacher und Hayes (2004) durchgefiihrt, welche auf Bootstrapping mit 5000 Iterationen
basierte. Zur Berechnung wurde das PROCESS-Makro genutzt (Hayes, 2018). Die von
Hayes (2009) geforderte Linearitdt der Daten war annahernd gegeben. Es wurde
untersucht, ob eine vollstdndige Mediation von Transfererfolg auf UK durch TM vorliegt.
Zur Darstellung der Effektstarke des indirekten Effektes wurde ein vollstandig
standardisierter Effekt berichtet. Zur Einschatzung der statistischen Signifikanz dieses

Effekts wurden auflerdem die 95%-Bootstrap-Konfidenzintervalle (95%-KI) anstelle von
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Signifikanzniveaus berichtet, da diese durch robustes Bootstrapping errechnet wurden
und daher nicht durch Fehler verzerrt waren.

Zur explorativen Untersuchung, inwiefern sich die UK und die TM Uber den
Erhebungszeitraum hinweg verandert haben, wurde fir beide Variablen je eine Mixed
ANOVA mit anschlieBenden Post-Hoc-Tests durchgefiihrt. Um einer Alphafehler-
Kumulierung entgegenzuwirken, wurde die Tukey-Korrektur genutzt. Innersubjektfaktor
waren die Messzeitpunkte TO-T3, Zwischensubjektfaktor die Gruppenzugehorigkeit mit
den Faktorstufen ML+, ML- und KG. Es gab in einigen Gruppen Verletzungen gegen die
Normalverteilungsannahme, getestet mittels Shapiro-Wilk-Test. Da in
Simulationsstudien gezeigt werden konnte, dass das Verfahren relativ robust gegenuber
Verletzungen der Normalverteilungsannahme ist (Glass et al., 1972; Harwell et al.,
1992), wurden jedoch keine Korrekturmaflinahmen ergriffen. Aufgrund von Verletzungen
der Spharizitdtsannahme wurde in der Mixed ANOVA zu TM nach den Empfehlungen
von Girden (1992) eine Huynh-Feld-Korrektur (Huynh & Feldt, 1976) vorgenommen.

Ergebnisse

Deskriptive Statistiken

Zunachst wurden fir alle in den Analysen untersuchten Variablen deskriptive
Statistiken erstellt und die Korrelationen der Variablen untereinander erfasst (Tab. 1).

Es ist gesondert zu erwahnen, dass sowohl UK (r = .515, p <.001) als auch TM
(r=.654, p <.001) zum Messzeitpunkt T3 erwartungsgemal statistisch signifikant mit
Transfererfolg korrelierten. Von den untersuchten Einflussfaktoren korrelierte keiner
statistisch signifikant mit Transfererfolg, es gab aber einige signifikante Korrelationen der
Einflussfaktoren untereinander. So korrelierte Selbstwirksamkeit statistisch signifikant
mit der Anwendungsmadglichkeit des Gelernten (r=.288, p = .025) und Neurotizismus (r
=-514, p <.001). Ebenso korrelierte Neurotizismus mit der Anwendungsmaoglichkeit des
Gelernten (r =-.268, p = .037) und mit sozialer Erwunschtheit (r = -.259, p = .044).

In einigen Skalen lieRen sich zudem hohe Gruppenmittelwerte mit teils geringen
Varianzen finden, darunter Selbstwirksamkeit (M = 15.2, SD = 2.1), Gewissenhaftigkeit
(M = 47.0, SD = 5.5) und soziale Erwunschtheit (M = 24.3, SD = 3.1). Dies deutet auf
Deckeneffekte hin, die zu systematischen Varianzeinschrankungen fihren kénnen und
somit zu einer Unterschatzung von linearen Zusammenhangen.

Fir UK, TM und Transfererfolg wurden zum Messzeitpunkt T3 zusatzlich
adjustierte und unadjustierte deskriptive Statistiken fir die Gruppen ML+, ML- und KG

berechnet. Diese sind Tabelle 2 zu enthehmen.
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Tabelle 2

Unadjustierte und adjustierte Mittelwerte und Standardabweichungen der Variablen

Transfererfolg, UK und TM zum Messzeitpunkt T3 aufgeteilt nach der

Gruppenzugehdrigkeit
Abhangige Variable Gruppe unadjustiert adjustiert
N M SD M SEM
Transfererfolg ML+ 19 37.6 10.5 37.6 24
ML- 19 33.1 9.7 33.1 24
KG 23 29.9 11.0 29.9 2.2
UK T3 ML+ 19 15.7 3.1 15.7 0.7
ML- 19 13.9 3.2 13.6 0.7
KG 23 12.6 2.4 12.6 0.6
TM T3 ML+ 19 15.1 3.0 15.1 0.7
ML- 19 12.2 3.5 12.2 0.7
KG 23 13.1 24 13.1 0.6

Anmerkungen. UK = Unterstltzung durch Kolleg:innen; TM = Transfermotivation; ML+ = Peer
Meetings mit Meeting-Leitfaden; ML- = Peer Meetings ohne Meeting-Leitfaden; KG =

Kontrollgruppe; SEM = Standardfehler des Mittels

Einfluss der Gruppenzugehorigkeit auf Unterstiutzung durch

Kolleg:innen, Transfermotivation und Transfererfolg

Fir die Gruppenzugehorigkeit zeigte sich nach Bereinigung des Lernstandes ein
globaler Haupteffekt auf die kombinierten abhangigen Variablen, F(6, 110) = 3.921, p =
.001, np? = .176, Wilk's A = .679.

Fir UK gab es einen signifikanten Haupteffekt fir die Gruppenzugehdrigkeit, F(2,
57)=6.226, p=.004, ny,?=.179. Dies entspricht einem grofen Effekt nach Cohen (1988).
In den Kontrastberechnungen zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen ML +
und ML- (p = .013), allerdings nicht zwischen ML- und KG (p = .144). Hypothese 1 konnte
also nur teilweise bestatigt werden.

In Bezug auf TM gab es ebenfalls einen signifikanten Haupteffekt fur die
Gruppenzugehodrigkeit, F(2, 57) = 4.946, p = .010, ny*> = .148. Dies entspricht einem
groRen Effekt nach Cohen (1988). In den Kontrastberechnungen zeigte sich ein
signifikanter Unterschied zwischen ML + und ML- (p = .002), allerdings nicht zwischen

ML- und KG (p = .168). Hypothese 2 konnte ebenfalls nur teilweise bestatigt werden.
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Bezogen auf Transfererfolg zeigte sich kein signifikanter Haupteffekt fir die
Gruppenzugehorigkeit, F(2, 57) = 2.744, p = .073, n,? = .088. Dies entspricht dennoch

einem mittleren Effekt nach Cohen (1988). Ebenso zeigen die adjustierten Mittelwerte

die erwartete Tendenz. In ML+ liegen die héchsten Werte vor, gefolgt von ML- und KG

(siehe Tabelle 2). Hypothese 3 konnte dennoch nicht bestatigt werden.

Tabelle 3

Ergebnisse der hierarchischen Regression des Transfererfolgs auf bekannte

Einflussfaktoren
95% KI fiir B
Variablen B UG OG SEB B R AR K°"‘gize’tes

Modell 1 162 162 .052

(Konstante) 3.249 -48.533 55.031 25.817

Lernstand .307 -2.392 3.006 1.346 .030

Selbstwirksamkeit -1.448 -3.026 130 .787  -.285

Anwendungsmoglichkeit  .944 -.592 2.479 .766 A71

Gewissenhaftigkeit 167 -.370 .704 .268 .085

Neurotizismus .340 -.243 .923 291 A79

Soziale Erwlnschtheit .926 .000 1.853 462 .266

Kognitive Fahigkeit 510 -1.574 2595 1.039 .066
Modell 2 355 .192* .256

(Konstante) -9.405 -55.756 36.946 23.099

Lernstand 138 -2.256 2532 1193 .014

Selbstwirksamkeit -1.227 -2.631 176 699  -.242

Anwendungsmdglichkeit  .410 -.979 1.798 .692 .074

Gewissenhaftigkeit 216 -.261 .693 .238 110

Neurotizismus 247 -.272 .766 .259 .130

Soziale Erwlnschtheit .627 -.208 1.463 416 .180

Kognitive Fahigkeit .649 -1.200 2.498 .921 .083

Unterstlitzung durch 1.599 .785 2414 406 462"

Kolleg:innen

Anmerkungen. KI = Konfidenzintervall; UG = Untergrenze; OG = Obergrenze

*p<.001
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Vorhersage des Transfererfolges unter Beriicksichtigung

bekannter Einflussfaktoren

Die Regressionskoeffizienten der beiden Modelle sind Tabelle 3 zu entnehmen.
Es gab einige signifikante Korrelationen unter den Pradiktoren, was auf Multikollinearitat
hindeutet (siehe Tabelle 1). Die Variance Inflation Factors waren allerdings fur alle
Pradiktoren kleiner als 10, was darauf hindeutet, dass Multikollinearitdt das
Regressionsmodell nicht bedeutsam beeintrachtigt hat (Myers, 1994).

Modell 1 sagte mit F(7, 53) = 1.467, p = .200 den Transfererfolg statistisch nicht
signifikant vorher. Es erreichte mit R? = .162 (korrigiertes R? = .052) nur eine schwache
Varianzaufklarung nach Cohen (1988). Es ist zur Vorhersage des Transfererfolges also
nur bedingt geeignet.

Modell 2 sagte den Transfererfolg statistisch signifikant vorher, F(8, 52) = 3.573,
p = .002. Es hatte mit R?> = .355 (korrigiertes R?> = .255) eine mittlere bis hohe
Varianzaufklarung nach Cohen (1988). Modell 2 klarte verglichen mit Modell 1 mit einem
korrigierten AR? = .203 zusétzliche 20.3% der Varianz des Transfererfolges auf, was
einem mittleren Effekt nach Cohen (1988) entspricht. Diese Veranderung in der
Varianzaufklarung war, berechnet durch einen F-Test zum Vergleich von Modellen, mit
F(1,52) = 15.517, p < .001 statistisch signifikant. Modell 2 war somit zur Vorhersage des
Transfererfolgs besser geeignet als Modell 1. Da sich Modell 2 in den Pradiktoren nur in
UK von Modell 1 unterschied, kann die erhdhte Varianzaufklarung diesem Pradiktor

zugeschrieben werden. Zusammenfassend konnte Hypothese 4 also bestatigt werden.

Untersuchung der mediierenden Rolle der Transfermotivation

Der Einfluss von UK auf Transfererfolg wurde statistisch signifikant mit einem
totalen Effekt von B = 1.783, p < .001. Die UK lieferte in diesem Modell mit R?> = .26 eine
hohe Varianzaufklarung der Varianz des Transfererfolges (Cohen, 1988).

Nach Hinzunahme der TM als Pradiktor erreichte der direkte Effekt von UK auf
Transfererfolg keine statistische Signifikanz mehr, B = 0.267, p = .670.

Es bestand allerdings ein signifikanter Zusammenhang zwischen UK und TM, B
=0.742, p < .001, ebenso wie zwischen TM und Transfererfolg, B = 2.044, p < .001. Der
standardisierte indirekte Effekt wurde ebenfalls statistisch signifikant, 8 = .438, 95%-KI
[.243, .700], was einem mittleren Effekt entspricht (Fritz & Mackinnon, 2007). Hypothese

5 konnte somit bestatigt werden.
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Explorative Analysen

Im Rahmen explorativer Analysen wurde mittels zweier Mixed ANOVAs
untersucht, wie sich TM und UK Uber die einzelnen Peer Meetings hinweg andern. Die
zugehdrigen Abbildungen A1 und A2 sind im Anhang A zu finden.

Zuerst wurde eine Mixed ANOVA fur TM berechnet. Es gab keine signifikanten
Haupteffekte, weder flir den Messzeitpunkt, F(2.746, 148.301) = 0.292, p = .814, n? =
.005, noch fir die Gruppenzugehdrigkeit, F(2, 54) = 2.133, p = .128, n,2 = .073.

Der Interaktionseffekt zwischen Gruppenzugehdrigkeit und TM erreichte
allerdings statistische Signifikanz, F(5.493, 148.301) = 4.693, p < .001, n,2 = .148. Die
Analyse der Post-Hoc-Tests zeigte eine signifikante Abnahme von TM in der Gruppe
ML- von Messzeitpunkt TO zu Messzeitpunkt T1 (p = .021) und von Messzeitpunkt TO zu
T4 (p = .006). Fur die anderen beiden Gruppen zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den verschiedenen Messzeitpunkten. Eine graphische
Betrachtung der Mittelwerte deutet allerdings auf eine steigende Tendenz der TM in der
Gruppe ML+ und eine gleichbleibende Tendenz in der Gruppe KG hin (Abb. A1).

AnschlieRend wurde eine Mixed ANOVA fir die UK berechnet. Es gab
signifikante Haupteffekte fur den Messzeitpunkt, F(3, 162) = 7.386, p < .001, n,? = .120
und die Gruppenzugehorigkeit, F(2, 54) = 5.219, p = .008, ny? = .162 und einen
signifikanten Interaktionseffekt zwischen Messzeitpunkt und UK, F(6, 162) = 3.526, p =
.003, np* = .115.

Die Analyse der Post-Hoc-Tests zeigte eine signifikante Zunahme der UK in der
Gruppe ML+ vom Messzeitpunkt TO zum Messzeitpunkt T1 (p = .006), ebenso wie von
TO zu T2 (p < .001) und TO zu T3 (p < .001). Die Ubrigen Unterschiede zwischen den
Messzeitpunkten waren nicht signifikant. Die graphische Betrachtung der Mittelwerte
deutet auf eine gleichbleibende Tendenz fur die Gruppen ML- und KG hin (Abb. A2).

Diskussion

In der vorliegenden Studie wurden eigenstandig durchgefuhrte Peer Meetings als
Posttraining-Intervention auf ihre Transferwirksamkeit untersucht. Sie sollten durch die
Erhéhung von UK und TM zu einer Erhdhung des Transfererfolges beitragen, indem
Austauschbeziehungen und selbstgesteuertes Lernen geférdert, die Arbeitsumgebung
transferforderlicher gestaltet und der Austausch durch einen Meeting Leitfaden
unterstitzt wurde. Hierzu wurde zunéchst getestet, ob UK, TM und Transfererfolg erhdht
werden konnten. Anschlielend wurde getestet, ob UK ein eigenstandiger Wirkfaktor ist

und welche Wirkzusammenhange zwischen UK, TM und Transfererfolg bestehen.
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Wirksamkeit der Posttraining-Intervention

In den Hypothesen 1-3 wurde untersucht, ob die Implementierung von Peer
Meetings als Posttraining-Intervention UK, TM und den Transfererfolg erhéht.

In der Untersuchung von Hypothese 1 war UK in der Gruppe ML+ signifikant am
hochsten, mit einer nach Cohen (1988) hohen Effektstarke von ny? = .179. Dieser Befund
deutet darauf hin, dass dem Aufruf von Baldwin et al. (2017) gefolgt werden konnte, eine
Posttraining-Intervention zu entwickeln, die die Unterstitzung am Arbeitsplatz
systematisch erhoht und somit zu einem transferférderlicheren Arbeitskontext beitragt.
Dies spricht aullerdem dafir, dass sich die positiven Befunde zu Peer Meetings im
beruflichen Kontext (Tietze, 2010) auch teils auf den Trainingskontext Gbertragen lassen.

Der Befund, dass die bloRe Implementierung von Peer Meetings die UK
gegenuber der KG nicht signifikant erhohte, steht im Einklang mit den Befunden von
Cromwell und Kolb (2004), die keine bedeutsamen Effekte fir ein loses Peer Netzwerk
fanden, welches von den Trainingsteilnehmenden selbststandig gestaltet wurde. Die
Befunde bestarken bisherige Forschung darin, dass formale Unterstutzung (Colvin,
2015) und eine Klarheit in der Zielsetzung (Cromwell & Kolb, 2004; Walker & Avis, 1999)
notwendig fur wirksame Peer Gruppen sind. Die vielfach geforderte Aufrechterhaltung
der Austauschbeziehungen nach Durchfiihrung einer TrainingsmalRnahme (Hawley &
Barnard, 2005; Hughes et al., 2019; Martin, 2010; Reinhold et al., 2018; Wei Tian et al.,
2016) wurde in der vorliegenden Studie also als nicht hinreichend identifiziert, um die
UK zu erhéhen, selbst wenn im Gegensatz zum Vorgehen von Cromwell und Kolb (2004)
feste Ansprechpersonen fir die Teilnehmenden geschaffen werden.

Die Tatsache, dass der Meeting-Leitfaden die UK signifikant erhdhte, spricht
aulerdem daflr, dass dessen theoretische Fundierung einen positiven Einfluss hatte.
Der Fokus auf gegenseitiges Coaching, soziales Lernen und Feedback scheint die
Qualitat der Meetings verbessert zu haben und unterstitzt bisherige Forschung darin,
dass diese Aspekte die UK systematisch erhéhen kdénnen (Blume et al., 2010; Gilpin-
Jackson & Bushe, 2007; Grossman & Salas, 2011; Ng & Ahmad, 2018).

Auch bei der Untersuchung von Hypothese 2 zeigte sich eine hohe Effektstarke,
ne® = .148 (Cohen, 1988). TM war in der Gruppe ML+ signifikant am héchsten. Zunachst
reiht sich dieses Ergebnis insofern in die Befunde vorheriger Studien ein, dass TM durch
MaRnahmen gezielt erhoht werden kann (Blume et al., 2010; Grossman & Salas, 2011;
Huang et al., 2015). Die hohe gefundene Effektstarke unterstutzt bisherige Forschung
aulRerdem darin, dass eine Erhdéhung der UK und damit eine Verbesserung des
Arbeitsumfeldes einen wirksamen Ansatz zur Erhdhung der TM darstellt (Baumgartel &
Jeanpierre, 1972; Clark et al., 1993; Reinhold et al., 2018; Seyler et al., 1998).
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TM konnte ebenfalls durch den Meeting-Leitfaden signifikant gegeniber der
Gruppe ML- erhoht werden. Eine Erklarung hierfir kénnte sein, dass durch dessen
Nutzung erwartungsgemald selbstgesteuertes Lernen systematisch unterstitzt wurde,
was im Einklang mit bisheriger Forschung einen zusatzlichen positiven Einfluss auf die
TM gehabt haben kénnte (Sitzmann & Ely, 2011). Erneut zeigte die Gruppe ML- keine
signifikanten Unterschiede zur KG, was einen weiteren Hinweis darauf liefert, dass die
simple Implementierung von Peer Meetings keine bedeutsamen Effekte erzielt.

Explorative Analysen deuteten sogar auf einen Motivationsverlust in der Gruppe
ML- Uber den Erhebungszeitraum hinweg hin. Eine Ursache hierfur kdnnte ein Scheitern
selbstgesteuerten Lernens gewesen sein. Da Proband:innen in der Gruppe ML- im
Gegensatz zur Gruppe KG explizit dazu aufgefordert wurden, sich Ziele zu setzen, ist es
mdglich, dass sie in deren Verfolgung friihe Negativerfahrungen gemacht haben, die die
Proband:innen der Gruppe KG nicht gemacht haben. Einige Studien deuten darauf hin,
dass diese zu einem Einstellen der Transferversuche fuhren kdnnen, wenn es keinen
Zugang zu konstruktivem Feedback gibt (Blume et al., 2019; Locke & Latham, 2002).
Eventuell war das Feedback in der Gruppe ML- deutlich weniger hilfreich fir ihre
Mitglieder als in der Gruppe ML+, was im Einklang mit bisherigen Befunden die Ursache
fur den hier gefundenen Motivationsverlust sein kénnte (Blume et al., 2019).

Trotz der hohen Effektstarken flir UK und TM konnte fir den Transfererfolg in
Hypothese 3 kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen festgestellt werden,
obwonhl eine nach Cohen (1988) mittlere Effektstarke von n,? = .088 gefunden werden
konnte und die adjustierten Mittelwerte die erwartete Tendenz vorzeigen, mit den
héchsten Werten in ML+, gefolgt von ML- und KG (Tab. 2). Die Ergebnisse der dritten
Hypothese reihen sich insofern in bestehende Forschung ein, dass Posttraining-
Interventionen nur geringe bis mittlere Zusammenhange mit Transfererfolg zeigen
(Blume et al, 2010). Eine Sensitivitdtsanalyse ergab, dass bei vorliegendem
Stichprobenumfang und einer Teststarke von 1- B = .8 eine Effektstarke von n,2 = .139
fur ein signifikantes Ergebnis nétig gewesen ware. Dennoch deutet der hier gefundene
Effekt auf eine Wirksamkeit der konzipierten Posttraining-Intervention hin, die allerdings
in Replikationsstudien mit hdherer Teststarke untersucht werden sollte.

Da der Transfererfolg in der vorliegenden Studie nachweislich nicht erhéht
werden konnte, werden im Folgenden einige Vorschlage zur Weiterentwicklung der
Posttraining-Intervention vorgelegt, die deren Wirksamkeit erhéhen kénnten.

Um mit einer Posttraining-Intervention einen transferférderlichen Arbeitskontext
zu schaffen, ist die Fokussierung auf UK ein sinnvoller Startpunkt, da diese als der
wirksamste Einflussfaktor im Arbeitskontext gilt (Hughes et al., 2019) und auch bei sonst

negativen Arbeitsbedingungen den Lerntransfer férdern kann (Martin, 2010). Ein
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transferforderlicher Arbeitskontext beinhaltet allerdings unter anderem auch die
Unterstitzung von Vorgesetzten (Baldwin & Ford, 1988). Trotz teils gemischter Befunde
zum Zusammenhang mit Transfererfolg gibt es konsistente Hinweise darauf, dass die
Rucksprache von Zielen mit dem Vorgesetzen diesen erhéhen kann (Salas et al., 2012).

Wie bereits erwahnt, ist der Meeting Leitfaden inhaltlich flexibel gestaltet, sodass
er fur unterschiedliche Trainingsinhalte genutzt werden kann. Allerdings kénnte er
ahnlich wie Kollegiale Beratung oder Ldsungsorientierte Beratung nicht nur zur
Erhdhung des Lerntransfers, sondern auch fur andere berufliche oder private
Herausforderungen genutzt werden (Bamberger, 2015; Tietze, 2021). Martin (2010)
stellte den Peer Groups professionelle Beratende fur Ruckfragen zur Verfigung. Durch
deren Anwesenheit wurde indirekt ebenfalls sichergestellt, dass der Fokus der Peer
Meetings tatsachlich auf Trainingsinhalten lag. Aus bereits genannten Griinden wurde in
dieser Studie auf die Anwesenheit von Beratenden in den Peer Meetings verzichtet. Das
Teilen der gesetzten Ziele mit der FUhrungskraft kénnte allerdings eine Alternative
darstellen, um einen Fokus der gesetzten Ziele auf Lerntransfer sicherzustellen und
gleichzeitig die Transferforderlichkeit des Arbeitskontextes erhéhen, indem Vorgesetzte
als Unterstitzungsinstanz sinnvoll in den Prozess integriert werden.

In der vorliegenden Studie wurden die Proband:innen aullerdem erst nach
Durchfiihrung der TrainingsmafRnahme Uber die vorliegende Studie informiert. In
zukunftigen Studien sollte die Posttraining-Intervention bereits wahrend des Trainings
angekulndigt werden. Dies liefert den Vorteil, dass Trainer:innen die Teilnehmenden bei
einer inhaltlichen Vorbereitung der ersten Peer Meetings unterstitzen und somit

ebenfalls eine Fokussierung auf Lerntransfer sicherstellen kénnten.

Vorhersage des Transfererfolges durch Unterstiutzung durch

Kolleg:innen

In Hypothese 4 wurde eine signifikante Varianzaufklarung des Transfererfolges
durch UK Uber den Einfluss individueller Einflussfaktoren hinaus erwartet.

UK trug durch die Aufnahme in das Regressionsmodell zur Erklarung des
Transfererfolges zu einer zusatzlichen Varianzaufklarung von 20,3% bei, was nach
Cohen (1988) einer moderaten Varianzaufklarung entspricht. Dies steht im Einklang mit
den Befunden von Hughes et al. (2019), nach denen die soziale Unterstitzung am
Arbeitsplatz einen eigenstandigen Wirkfaktor in der Erhéhung des Transfererfolges Gber
andere relevante transferforderliche Faktoren hinaus darstellt.

Die Tatsache, dass UK Uber individuelle Einflussfaktoren hinaus signifikant zur

Erhéhung des Transfererfolges beigetragen hat, liefert einen wichtigen Beitrag zur
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Generalisierbarkeit der vorliegenden Ergebnisse. Die Befunde deuten darauf hin, dass
die vorliegende Posttraining-Intervention durch die systematische Verbesserung der UK
den Transfererfolg erhéhen kann, unabhangig von den transferrelevanten Eigenschaften
der Teilnehmenden. Dies liefert einen Hinweis darauf, dass die hier gefundenen
Ergebnisse auch fir andere Zielgruppen in anderen Unternehmen gefunden werden
sollten, und nicht auf individuell unterschiedliche transferrelevante Faktoren innerhalb
der drei untersuchten Gruppen rickflhrbar sind.

Wie bereits erwahnt, gab es fir manche Einflussfaktoren allerdings geringe
Varianzen und teils Deckeneffekte, weshalb eine Reprasentativitat der Grundgesamtheit
durch die vorliegende Stichprobe nur bedingt gegeben ist. Es gilt also, auch diese
Befunde in weiteren Studien zu replizieren, um die Wirksamkeit der vorliegenden

Posttraining-Intervention tber individuelle Einflussfaktoren hinaus sicherzustellen.

Einfluss von Transfermotivation auf Transfererfolg

Die Untersuchung von Hypothese 5 ergab eine vollstdndige Mediation des
Einflusses von UK auf Transfererfolg durch TM und reiht sich damit in bisherige Befunde
ein (Bhatti et al.,, 2013; Hughes et al., 2019; Lee et al., 2014; Ng & Ahmad, 2018;
Reinhold et al., 2018). Dies deutet zusatzlich auf einen kausalen Einfluss von UK auf TM
hin, wie bereits in anderen Studien postuliert wurde (z.B. Kirwan & Birchall, 2006).

Die vollstandige Mediation stimmt auRerdem mit den Befunden von Reinhold et
al. (2018) uberein, die ebenfalls fir eine vollstandige Mediation einen besseren Modellfit
fanden. Der zugrunde liegende Wirkfaktor der vorliegenden Posttraining-Intervention ist
also erwartungsgemaly die TM, was die Annahme Uuber ihre zentrale Rolle im
Transferprozess unterstitzt (Gegenfurtner et al., 2009; Noe, 1986) und ihre Wichtigkeit
insbesondere im Anschluss an die Durchfihrung von Trainingsmafnahmen unterstreicht
(Blume et al., 2010; Chiaburu & Lindsay, 2008; Hughes et al., 2019; Kauffeld et al., 2008;
Kirwan & Birchall, 2006; Kontoghiorghes, 2014; Muduli & Raval, 2018).

Starken, Limitationen und Implikationen fur zuklinftige

Forschung

Eine zentrale Starke der Studie liegt in der Konzeption des Meeting Leitfadens,
der durch den Vergleich der Gruppen ML+ und ML- systematisch auf seine Wirksamkeit
getestet wurde. Durch diesen konnten sowohl UK als auch TM signifikant erhdht werden.
Auch fir Transerfolg erzielte die Gruppe ML+ die héchsten Werte, wenn auch nicht
signifikant. Neben seiner theoretischen Fundierung liegt der grofite Vorteil in seiner

inhaltlichen Flexibilitat, die ihn auch fur andere TrainingsmalRnahmen nutzbar macht. Im



PEER MEETINGS ALS POSTTRAINING-INTERVENTION 36

Sinne der Generalisierbarkeit sollte der Meeting-Leitfaden allerdings auch fir
Trainingsmaflnahmen mit anderen Inhalten auf seine Wirksamkeit getestet werden, um
die hier gefundenen Effekte zu sichern.

Eine weitere Starke des Leitfadens liegt in seiner wiederholten Anwendbarkeit.
Er kann fir beliebig viele aufeinander folgende Meetings genutzt werden und eignet sich
so auch langfristig als Posttraining-Intervention. Blume et al. (2010) vermuten den
geringen zeitlichen Umfang als eine der Hauptursachen der geringen Wirksamkeit
bisheriger Posttraining-Interventionen, dem hiermit entgegengewirkt werden kann .

Einige Autoren kritisieren, dass transferforderliche Faktoren bisher haufig
lediglich gemessen wurden, ohne sich damit auseinanderzusetzen, wie diese positiv
beeinflusst werden kdnnen, um somit einen Beitrag zur Erhéhung des Transfererfolges
zu leisten (Baldwin et al., 2017; Blume et al., 2010; Roe, 2008). In der vorliegenden
Studie wurden UK und TM daher bewusst als abhangige Variablen betrachtet, um zu
testen, ob sich diese durch die implementierte Posttraining-Intervention gezielt
beeinflussen lassen. Da es Hinweise darauf gibt, dass Posttraining-Interventionen je
nach organisationaler Umgebung unterschiedlich wirksam sind (Burke & Hutchins,
2008), konnte so eine Posttraining-Intervention konzipiert werden, deren
Implementierung insbesondere bei niedriger UK sinnvoll ist. Zukiinftige Forschung sollte
bei der Konzeption transferférdernder Mallnahmen ebenfalls den Blick auf zugrunde
liegende Einflussfaktoren lenken, nicht nur, um Wirkzusammenhange zu prazisieren,
sondern auch, um fundierte Empfehlungen fir die Anwendung der Malinahmen in der
beruflichen Praxis liefern zu konnen. Besonders relevant ist hierbei die TM, die sich in
dieser Studie als zentraler Wirkfaktor der Posttraining-Intervention herausgestellt hat. Es
gibt zahlreiche weitere Wege, um die TM zu férdern, darunter die Erhéhung der
Selbstwirksamkeit oder der Anwendungsmaglichkeit des Gelernten (Seyler et al., 1998).
Hierauf sollte sich zukunftige Forschung in besonderem Male fokussieren.

Eine weitere Starke der Studie ist die theoriegeleitete Operationalisierung des
Trainingstransfers. Statt wie in vielen Studien auf selbst generierte Items zur Messung
des Transfererfolges zurtickzugreifen (Schoeb et al., 2021), die haufig nicht auf ihre
psychometrischen Gitekriterien untersucht wurden und keine Vergleichbarkeit schaffen,
wurde wie von Schoeb et al. (2021) gefordert auf Basis eingangiger Definitionen von
Trainingstransfer aus aktuellen Metaanalysen (Blume et al., 2010; Botke et al., 2018) ein
validierter Fragebogen in Form des Q4TE zur Messung des Transfererfolges genutzt.
Da dieser bereits in anderen Studien zur Messung des Lerntransfers eingesetzt wurde
(BeuBe & Hartz, 2021; Grohmann et al., 2014), kann so eine Vergleichbarkeit der
Ergebnisse geschaffen werden. Um die in vielen Metaanalysen geforderte bessere

Vergleichbarkeit unterschiedlicher Studienergebnisse sicherzustellen (Blume et al.,
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2010; Botke et al., 2018; Schoeb et al., 2021), sollten auch in zuklnftigen Studien
validierte Instrumente zur Erfassung des Trainingstransfers genutzt werden.

Als Limitation ist anzumerken, dass zur Erfassung des Trainingstransfers
lediglich Selbstaussagen genutzt wurden. In vielen Metaanalysen wurde dazu
aufgerufen, unterschiedliche Male zu nutzen (Baldwin & Ford, 1988; Blume et al., 2010;
Burke & Hutchins, 2007), darunter auch Fremdurteile (Schoeb et al., 2021). Durch diese
kénnen auch unbewusste Verhaltensdnderungen der Teilnehmenden erfasst werden
(Arthur et al., 2003), zu denen es eventuell auch in der dieser Studie kam.

Hierfur ist die Erhdhung der UK ein Indikator. Wei Tian et al. (2016) fanden
Hinweise darauf, dass hohe UK nach den Prinzipien der Social Exchange Theory (Blau,
1964) zu mehr Organizational Citizenship Behavior (OCB; Organ, 1988) fihren kann,
welches sich positiv auf die Funktionsfahigkeit eines Unternehmens auswirkt. Besonders
im Sinne der Definition des Transfererfolges von Botke et al. (2018) kbénnten die
Proband:innen aufgrund der Erhéhung der UK die organisationale Leistung durch mehr
OCB verbessert haben, ohne dabei in ihren Selbstaussagen zum Transfererfolg einen
Bezug zur Posttraining-Intervention hergestellt zu haben. Mithilfe von Fremdurteilen
hatte dies besser berlcksichtigt werden koénnen. Bisherige Studien deuten allerdings
darauf hin, dass Fremdurteile Uber Transfererfolg in der Regel geringer ausfallen als
Selbsturteile (Taylor et al., 2009, Blume et al. 2010). Eine Erhéhung des erfassten
Transfererfolges durch die Aufnahme von Fremdurteilen ist also zu hinterfragen.

Allerdings hatte hierdurch eine systematische Verzerrung der Ergebnisse durch
Einsatz derselben Messmethode fiir alle untersuchten Konstrukte, in diesem Fall
Selbstaussagen, reduziert werden kdénnen. Dieser Common Method Bias kann
Forschungsergebnisse namlich bedeutsam beeinflussen (Blume et al., 2010). Validierte
deutschsprachige Instrumente zur Fremdeinschatzung des Transfererfolges wurden
jedoch bisher noch nicht konzipiert, weswegen in der vorliegenden Studie keine
Fremdeinschatzungen erfasst wurden. Zukunftige Forschung sollte daher Méglichkeiten
identifizieren, den Transfererfolg auch durch Fremdurteile valide erfassen zu kénnen.

Eine weitere Limitation sind die fragwurdigen internen Konsistenzen der Skalen
zur Erfassung von Selbstwirksamkeit, Anwendungsmaéglichkeit des Gelernten, sozialer
Erwlnschtheit und des Lernstandes mit a = .63-.68 und die inakzeptable interne
Konsistenz der Skala zur Erfassung der kognitiven Fahigkeiten mit a = .49 (Blanz, 2015).
Es ist daher unklar, ob die zugrunde liegenden Konstrukte reliabel erfasst wurden. Mit
Ausnahme der Skalen zur Erfassung der Anwendungsmadglichkeit des Gelernten und
der Selbstwirksamkeit, die der zur Erfassung transferforderlicher Faktoren international
etablierten deutschen Variante des LTS/ (Holton et al., 2000; Kauffeld, 2016)

entstammen, gibt es durchaus Verfahren, deren psychometrische Gitekriterien die der
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hier eingesetzten Skalen Ubersteigen. Fir diese bendtigen Proband:innen allerdings
haufig einen deutlich héheren Zeitaufwand zum Ausfillen. Da sie sich hierflir im
Berufsalltag eigenstandig Zeitintervalle setzen mussten, war mit einer geringen
Akzeptanz ebenso wie mit Abbriichen bei zu hohem Zeitaufwand zur Dateneingabe zu
rechnen. Daher wurden bewusst zeiteffiziente, aber dennoch validierte Skalen zur
Erfassung der Konstrukte ausgewahlt, um die Teststarke durch eine moglichst hohe
Anzahl vollstandiger Datensatze zu maximieren. Die hier gefundenen internen
Konsistenzen unterschritten die in den Validierungsstudien angegebenen aufllerdem
teils deutlich, wovon vor der Durchfuhrung der Studie nicht ausgegangen werden konnte.

Es istinsbesondere zu hinterfragen, ob durch den Lernstand der unterschiedliche
zeitliche Abstand zwischen Beenden der Trainingsmalinahme und der Dateneingabe in
den Analysen valide bertcksichtigt wurde, da dieser eigens flr die vorliegende Studie
konzipiert wurde. Entgegen vorheriger Studien (z.B. Arthur et al., 1998) zeigte dieser
namlich keinen signifikanten Einfluss auf Transfererfolg, was seine Inhaltsvaliditat in
Frage stellt. Eine Moglichkeit zur Eliminierung der unterschiedlichen Zeitabstande ware
gewesen, die Proband:innen bereits wahrend der Durchfihrung der
Trainingsmaflnahme Uber die Studie aufzuklaren und somit den zeitlichen Abstand der
Datenerfassung von der Trainingsmalinahme flr alle Proband:innen zu parallelisieren.
Allerdings konnte die Studie erst initiiert werden, nachdem einige Proband:innen bereits
an der Trainingsmaf3nahme teilgenommen hatten. Alternativ hatte der Zeitabstand auch
direkt als Kovariate in die Analysen mit aufgenommen werden kénnen.

Als Messzeitraum bis zur Erfassung des Transfererfolges wurde nach den
Empfehlungen von Cheng und Ho (2001) ein Zeitintervall von 3 Monaten gewahlt. Haufig
werden aber auch langere Zeitintervalle empfohlen (Laker, 1990; Seeg et al., 2021),
insbesondere bei der Untersuchung von Posttraining-Interventionen (Gaudine & Saks,
2004). Haufig wird hier zwischen kurzfristigem und langfristigem Transfer unterschieden.

Bei einer Posttraining-Intervention wie der vorliegenden, die vor allem auf die
Aufrechterhaltung des Gelernten ausgerichtet ist, ist zu erwarten, dass diese vor allem
langfristigen Transfer erhdhen kann. Seeg et al. (2021) nutzten zur Erfassung dessen
ein Zeitintervall von 10 Monaten. In der Regel nimmt zwar mit der Zeit der Transfererfolg
ab (Blume et al. 2010), es gibt aber auch Hinweise darauf, dass sich bedeutsame
Verhaltensanderungen erst nach bis zu einem Jahr nach Durchfihrung einer
Trainingsmaflnahme zeigen kénnen (Cromwell & Kolb, 2004; Gumuseli & Ergin, 2002).

Die Ergebnisse der explorativen Analysen deuten zusatzlich darauf hin, dass
sowohl UK als auch TM sich Uber den Erhebungszeitraum hinweg fortlaufend erhoht
haben. Es kann vermutet werden, dass sich diese beiden Faktoren Gber einen langeren

Zeitraum hinweg weiterhin erhéhen kénnten, was wiederum den Transfererfolg férdern



PEER MEETINGS ALS POSTTRAINING-INTERVENTION 39

koénnte. Da in den Validierungsstudien des GLTS/ allerdings keine Angaben Uber dessen
Retest-Reliabilitdt und damit seine Eignung zur langsschnittlichen Erfassung der
Konstrukte gemacht wurden (Kauffeld et al., 2008), sind diese Ergebnisse mit Vorsicht
zu interpretieren. Eine Erfassung des langfristigen Transfers ware dennoch sinnvoll

gewesen, was im Rahmen der vorliegenden Studie jedoch zeitlich nicht umsetzbar war.

Praktische Implikationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie liefern einige Implikationen fir die Praxis
in Unternehmen. Um von den hohen Investitionen in die Durchfihrung von
TrainingsmalBnahmen zu profitieren, sollte der Trainingstransfer auch Uber die
eigentliche MaRnahme hinaus mdglichst langfristig unterstiitzt werden, um nachhaltige
Verhaltensanderungen zu erwirken. Der Faktor, der laut vergangener Forschung und
auch der vorliegenden Studie als zentral zur Erh6hung des Transfererfolges angesehen
werden kann, ist TM (Gegenfurtner et al., 2009; Reinhold et al., 2018).

Die Implementierung von Posttraining-Interventionen, die TM nach Beenden der
TrainingsmaBRnahme moglichst langfristig aufrechterhalten, ist also sinnvoll. Far
Unternehmen besonders praktikabel ist, wenn hierbei ein Ubergang der Teilnehmenden
zu einem selbstgesteuerten Lernen geschaffen wird, da dies neben der Erhéhung der
TM besonders kosteneffizient ist und langfristiges Lernen unabhangig von externer
Unterstutzung sicherstellen kann. Allerdings bringt selbstgesteuertes Lernen einige
Risiken mit sich. Frihe Negativerfahrungen in der Verfolgung eigener Transferziele,
kénnen auch zur Einstellung der Transferbemuhungen fuhren (Blume et al., 2019).

Um diese verarbeiten zu konnen, braucht es Unterstitzung in Form von
regelmalligem und hilfreichem Feedback. Eine besonders transferwirksame
Unterstutzungsquelle ist UK (Botke et al., 2018; Hughes et al., 2019). Vergangene
Forschung deutet darauf hin, dass hierzu die bloRe Bereitstellung eines losen Peer-
Netzwerkes nicht ausreicht, um Trainingstransfer zu férdern (Cromwell & Kolb, 2004).
Stattdessen kann es sinnvoll sein, Peer Meetings, die bereits in vielen anderen
Kontexten erfolgreich eingesetzt werden, als eine Posttraining-Intervention zu
implementieren, die ihren Mitgliedern feste Ansprechpersonen zur Unterstitzung bieten
(Martin, 2010), und somit eine Mdglichkeit, wertvolle Austauschbeziehungen, die sich in
Trainingsmaflnahmen gebildet haben, aufrecht zu erhalten.

Die Befunde der vorliegenden Studie deuten darauf hin, dass durch Peer
Meetings die UK und damit auch die TM geférdert werden kann, was sich positiv auf den
Transfererfolg auswirkt. Dartiber hinaus gibt es in anderen Studien Hinweise darauf,
dass durch UK Uber den Transfererfolg hinaus auch OCB (Organ, 1988) geftrdert
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werden kann, wovon Unternehmen zusatzlich profitieren kénnen (Wei Tian et al., 2016).
Peer Meetings bieten den zusatzlichen Vorteil, dass sie fur Unternehmen
kostenglinstiger sind als viele andere Posttraining-Interventionen, da sie auch ohne die
Anwesenheit von professionellen Beratenden durchfihrbar sind.

Die positiven Effekte fanden sich in der vorliegenden Studie allerdings nur dann,
wenn die Meetings strukturelle Unterstlitzung erhielten. Die blofe Implementierung von
Peer Gruppen, die ihre Meetings eigenstandig gestalten sollten, zeigte keine
bedeutsamen Effekte. Es gab sogar Hinweise darauf, dass sie dem Transfererfolg
langfristig schaden konnten. Die Ergebnisse deuteten jedoch darauf hin, dass die
Nutzung eines theoretisch fundierten Meeting-Leitfadens als kostengunstige Alternative
zu professioneller Beratung einen konstruktiven Austausch sicherstellen und zusatzlich
Uber die Férderung der Eigenverantwortlichkeit in den Meetings auch selbstgesteuertes
Lernen unterstitzen kann.

Daruber hinaus kann es zur Unterstutzung sinnvoll sein, die in den Peer Meetings
gesetzten Ziele gemeinsam mit der eigenen Fihrungskraft zu vereinbaren (Salas et al.,
2012) und die Meetings gesamtorganisational zu unterstitzen, da dies zusatzlich die TM
erhohen kann (Reinhold et al., 2018). Hierzu bietet es sich an, den Teilnehmenden nach
Besuch der TrainingsmalRnahme bestimmte Aufgaben zuzuteilen, die eine Mdglichkeit
zur Anwendung des Gelernten schaffen, was ebenfalls motivations- und transferférdernd
sein kann (Blume et al., 2010; Seyler et al., 1998). Zur Besprechung der auftretenden

Erfolge und Hindernisse kdnnen dann wieder Peer Meetings genutzt werden.

Fazit

Die vorliegende Studie ist die erste Studie, in der selbststandig durchgefiihrte
Peer Meetings, unterstutzt durch einen Meeting-Leitfaden, als Posttraining-Intervention
auf ihre Transferwirksamkeit gepruft wurden. Die hohen Effektstarken im Bereich der UK
und TM sind vielversprechend, die deutlich geringeren, in der vorliegenden Studie nicht
signifikante Effektstarke im Transfererfolg lasst allerdings darauf schlieRen, dass Peer
Meetings als Posttraining-Interventionen weiterer Forschung bedurfen.

Darlber hinaus braucht es, wie von Baldwin et al. (2017) gefordert, weitere
wirksame Ansatze im Rahmen von Posttraining-Interventionen, aber auch Préatraining-
Interventionen, die auf einem anderen Ansatz beruhen als bisher implementierte
Maflnahmen. Wahrend in der vorliegenden Studie der Fokus insbesondere auf die
Verbesserung der UK gelegt wurde, scheint TM der zentrale Faktor in der Erhéhung des
Trainingstransfers gewesen zu sein. Zukulnftige Forschung sollte sich daher in der

Konzeption weiterer Malinahmen besonders auf die Erhdhung der TM ausrichten.
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Tabelle A1

Anhang A

Tabellen und Abbildungen

Schematische Darstellung des Ablaufs der Peer Meetings

52

Schritt

Inhalt

Theoretische
Fundierung

1. Bestimmung des Zeit-
verantwortlichen

2. Austausch liber
Erfolge und
Hindernisse

3. Auswahl eines
Transfer-
hindernisses

4. Wahl und
Durchfiihrung
einer
Besprechungs-
methode

5. Erkenntnisse
festhalten

6. Zielsetzungsblock

7. Erinnerungstermine
erstellen

8. Folgetermin

Eine Person wird bestimmt, die die Einhaltung
der Zeitvorgaben sicherstellt.

Die Teilnehmenden berichten von ihrem
groéften Transfererfolg und dem
groten Transferhindernis.

Die Teilnehmenden wahlen eines der
genannten Transferhindernisse aus,
welches sie gemeinsam besprechen
wollen.

Die Teilnehmenden wahlen eine Methode aus,
um ein Transferhindernis
I6sungsorientiert zu reflektieren und
Lésungen zu generieren:

- Walt-Disney Methode
- Actstorming
- Fragenkatalog

Die Person mit dem Transferhindernis halt die
fur sie zwei wichtigsten Erkenntnisse
fest. AnschlieRend erganzen die
anderen Teilnehmenden diese um
einen wichtigen Punkt und
identifizieren einen Punkt, der ihnen
bei der Bewaltigung ihrer eigenen
Transferprobleme hilfreich sein kann.

Die Teilnehmenden setzen sich auf Basis des
SMART-Schemas ein proximales Ziel
bis zum nachsten Meeting.

Die Teilnehmenden erstellen auf Basis des
Pay-Yourself-First Prinzips einen
Termin von 15 min pro Woche fiir sich
selbst, um Uber ihr Ziel zu reflektieren
und Fortschritte festzuhalten.

Die Teilnehmenden vereinbaren einen Termin
fur das nachste Peer Meeting.

Turner, 2018

Salas et al., 2012

Bandura, 1977
Tietze, 2021

Dilts, 1994
Tietze, 2021
Tietze, 2021;
Bamberger, 2015

Doran, 1986

Stepper, 2015
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Tabelle A2

Minimalwerte und Maximalwerte der Summenwerte der genutzten Skalen
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Variablen n Minimum Maximum
Transfererfolg 61 9,00 60,00
Transfermotivation TO 61 5,00 17,00
Transfermotivation T1 60 5,00 19,00
Transfermotivation T2 58 7,00 19,00
Transfermotivation T3 61 4,00 20,00
Unterstitzung durch Kolleg:innen TO 61 6,00 17,00
Unterstitzung durch Kolleg:innen T1 60 5,00 18,00
Unterstitzung durch Kolleg:innen T2 58 4,00 20,00
Unterstitzung durch Kolleg:innen T3 61 4,00 20,00
Selbstwirksamkeit 61 10,00 20,00
Anwendungsmdglichkeit des Gelernten 61 6,00 14,00
Gewissenhaftigkeit 61 30,00 56,00
Neurotizismus 61 14,00 39,00
Soziale Erwiinschtheit 61 16,00 30,00
Kognitive Fahigkeiten 61 1,00 6,00
Lernstand 61 ,00 5,00
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Abbildung A1
Grafische Darstellung der Verdnderung der Transfermotivation in den drei Gruppen von

Zeitpunkt TO bis T3
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Abbildung A2
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Anhang B

Fragebogen Lernstand

Intro:

Als nachstes folgen nun noch einige inhaltliche Fragen zum Modul "Teams flihren
und formen". Sie sollen den theoretischen Lernstand erfassen.
Gebe bitte auf Basis dessen, was Du in Modul 2 gelernt hast, an, welche Antwort am
ehesten zutrifft.

Hinweis: Es ist immer nur EINE Antwort richtig.

Frage 1:
Welche Aussage ist laut der Leader-Member-Exchange Theorie FALSCH?

Antworten 1:

1. Laut Leader-Member-Exchange Theorie ordnen Fuhrungskrafte ihre
Mitarbeitenden unbewusst einer In-Group oder Out-Group zu.

2. Als Fuhrungskraft muss ich akzeptieren, dass manche Mitarbeitende in meiner
Outgroup bleiben. (richtige Antwort)

3. In den Austauschbeziehungen wird zwischen "Fremder", "Bekannter", und
"Partner" unterschieden.

4. Introvertierte Menschen landen eher in der Outgroup.

Frage 2:
Laut dem in Modul 2 besprochenen Fuhrungsmodell steht Selbstfihrung im
Zentrum der Fuhrung. Welcher der 4 nachfolgenden Aspekte ist NICHT Teil des

Flhrungsmodells?

Antworten 2:
1. Mitarbeiterflhrung
2. Achtsamkeit (richtig Antwort)
3. Systemgestaltung und -steuerung

4. Purpose
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Frage 3:
Welche dieser Fragen wirde sich eine Fuhrungskraft, die sich als Teil eines sich

entwickelnden Unternehmens sieht, am ehesten stellen?

Antworten 3:
1. Womit bin ich wirksam? (richtige Antwort)
2. Was will ich?
3. Wo liegen die Grenzen meiner Kompetenz?

4. Wie kann ich meine Agenda am besten verfolgen?

Frage 4:
Welcher Schritt nach Tuckman's Vier Phasen des Teams umfasst das
gemeinsame Erarbeiten von eigenen Werten, Arbeitsablaufen und Arbeitsbeziehungen

im Team?

Antworten 4:
1. Phase 1: Forming
2. Phase 2: Storming
3. Phase 3: Norming (richtige Antwort)
4. Phase 4: Performing

Frage 5:

Welche dieser Aussagen trifft nach dem FlUhrungsverstandnis der [Name des

Unternehmens] zu?

Antworten 5:

1. Um eine gute Fuhrungskraft zu sein, brauche ich die hdchste Berufserfahrung
im Team.

2. Um eine gute Fuhrungskraft zu sein, muss ich nicht die héchste Expertise im
Team haben. (richtige Antwort)

3. Um eine gute Fluhrungskraft zu sein, muss ich die héchste Expertise im Team
haben.

4. Eine geringe Berufserfahrung ist die beste Voraussetzung dafur, Fihrungskraft

zu werden.
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Frage 6:
Welche Aussage Uber Teams ist nach den in Modul 2 besprochenen Definitionen
FALSCH?

Antworten 6:

1. In Teams bilden die Mitglieder ein soziales, dynamisches System.

2. Alle Teams brauchen einen Zweck, ein Zielbewusstsein und einen klaren
Auftrag.

3. Alle Teams brauchen komplementare Fahigkeiten, Erfahrungen und
Fachwissen, um die Herausforderungen der Teamaufgabe zu bewaltigen.

4. In Teams sind die Mitglieder in der Zielerreichung unabhangig voneinander.
(richtige Antwort)





