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Jana Seidel 

Transfer in der betrieblichen Weiterbildung  
Entwicklung eines Messmodells zur Erfassung des Transfererfolges1 

1 Relevanz 

Im Zuge von Konkurrenzkampf und Kostendruck auf den nationalen und internationalen Märkten 

steigen die Anforderungen der Unternehmen an den Produktionsfaktor Bildung. Statt standardisier-

ter Verfahren fordern sie immer häufiger Weiterbildungskonzepte, die an den spezifischen Problem-

stellungen des Unternehmens ansetzen und neben der Wissensvermittlung auch die Übertragung des 

Gelernten an den Arbeitsplatz fokussieren (Schuchow 2005, 161). Die dominierende Frage, die im Zu-

sammenhang mit betrieblicher Weiterbildung gestellt wird, ist die nach dem Nutzen einer Weiterbil-

dung. Er bemisst sich aus Sicht der Unternehmen insbesondere daran, ob und inwieweit die in einer Wei-

terbildung erworbenen Fähigkeiten von den Mitarbeitern2 am Arbeitsplatz tatsächlich angewendet wer-

den (Oram 1999, 17 f). Der Oberbegriff, unter dem diese Thematik in der Wissenschaft und Praxis disku-

tiert wird, lautet Transfer. Wenn es gelingt, den Transfer und seine beeinflussenden Faktoren systema-

tisch zu erfassen, kann die Qualität von Trainings gezielt verbessert und an die spezifischen Belange des 

Unternehmens angepasst werden. Unternehmen wären damit in der Lage, gezielt in effektive Weiterbil-

dungen zu investieren (Wirksamkeitssteigerung) und Kosten für ineffektive Maßnahmen einzusparen 

(Erhöhung der Wirtschaftlichkeit, vgl. bspw. Kauffeld 2010, 13; Seeber 2000, 19).  

Es existieren bislang sehr wenige umfassende und empirisch geprüfte Modelle zur Erfassung von Trans-

ferleistungen in der betrieblichen Weiterbildung, die sich als Handlungsvorgabe für die Praxis verwer-

ten ließen (vgl. bspw. Gräsel 2010; Oram 1999, 17 ff, 32 ff; Wittwer 1999, 9 ff). Begründet wird dieser 

Zustand mit der hohen Komplexität von Transferphänomenen: Es gibt eine Vielzahl verschiedener Vari-

ablen, die das Lern- und Arbeitsverhalten eines Mitarbeiters beeinflussen und die auf einzelne be-

obachtbare Ebenen reduziert werden müssen (siehe bspw. Gräsel 2010; Gnefkow 2008; Strittmatter-

Haubold 1995; Fatzer & Jansen 1980). 

Im vorliegenden Artikel wird ein Transfermessmodell vorgestellt, das zur Bestimmung des Transferer-

folges einer betrieblichen Weiterbildungsmaßnahme dienen kann. Dieses Modell soll zum einen wis-

senschaftlich fundiert sein, d. h. der hohen Komplexität gerecht werden, mit der Transfer in der Lite-

ratur beschrieben wird. Zum anderen steht die praktische Verwertbarkeit des Modells im Vorder-

grund: Unternehmen sollen auf Grundlage dieses „Basismodells“ eigene Ausgestaltungsoptionen 

                                                             
1  Dieser Artikel beinhaltet eine bearbeitete und aktualisierte Darstellung wesentlicher Erkenntnisse meiner 

(unveröffentlichten) Diplomarbeit, die ich 2006 an der Humboldt-Universität zu Berlin verfasst habe.  
2 Im Folgenden wird aus sprachökonomischen Gründen nur die grammatikalisch männliche Form von Personen 

und Positionen verwendet. 
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wählen und damit Antwort auf die Frage nach dem tatsächlichen Transfer im betrieblichen Weiter-

bildungskontext finden können. 

Zunächst werden die bislang vorliegenden theoretischen und empirischen Befunde der Transferfor-

schung und die daraus resultierenden Implikationen für die Entwicklung des Transfermessmodells 

dargestellt (Kapitel 2). Im Anschluss erfolgt die Ableitung des Transfermessmodells. Neben der aus-

führlichen Darstellung seiner Komponenten werden auch erste Operationalisierungsansätze aufge-

zeigt (Kapitel 3). Zuletzt erfolgt eine zusammenfassende Würdigung und kritische Darstellung der 

Annahmen und Einschränkungen, denen das Modell unterliegt (Kapitel 4).  

 

2  Theoretische und empirische Befunde zum Transfer 

2.1  Transferbegriff 

Der Transferbegriff wird in der Literatur in ganz verschiedenen Kontexten gebraucht. In der Pädago-

gik und der Psychologie bezieht sich Transfer vorrangig auf die Übertragung von Lerninhalten. Insbe-

sondere die Forschungsarbeiten zu Transfer im Bereich der Lehr-Lern-Forschung bildeten die Grund-

lage für Weiterentwicklungen des Transferbegriffs und seine Anpassung an konkrete Fragestellungen 

der Personalentwicklungsforschung (vgl. bspw. Patry 2000; Steindorf 1995; Lemke 1995; Fatzer & 

Jansen 1980; Flammer 1980; Messner 1978). Im Bereich der betrieblichen Aus- und Weiterbildung 

wird Transfer in einem etwas anderen Verständnis als Übertragung von Wissen in die betriebliche 

Praxis gefasst (s. ausführlicher dazu Mandl, Prenzl & Gräsel 1992, 127). Die hier kurz umrissene Ent-

wicklung soll nachfolgend ausführlicher dargestellt werden. 

Steindorf (1995, 68 f) fasst Transfer als Lernübertragung des in einer originären Situation Gelernten 

auf andere Situationen, die der originären mehr oder minder ähneln. Übertragen werden können 

dabei Kenntnisse, allgemeine Prinzipien und Kategorien, Denk- und Arbeitsmethoden, Einstellungen, 

Vorurteile und unerwünschte Haltungen. Damit sei der Transfer von Wissen und Fertigkeiten eine 

besondere Form der Verallgemeinerung. Stark (2004, 259 f) unterstützt diese Aussage: Im Grunde 

ginge es beim Transfer darum, ein bestimmtes Lösungsprinzip zu erkennen und dann zu abstrahie-

ren. Das Transferproblem ergibtsich demnach aus Sicht der Lehr-Lern-Forschung als Kluft zwischen 

Kontexten der Wissensgenerierung und der Wissensanwendung. 

Nach Messner (1978) ist Transfer jede Konstruktion unter neuen Bedingungen, unabhängig davon, ob 

sie in unveränderter (erkennende Anwendung) oder in modifizierter Form (herstellende Anwendung) 

oder als eine Art Mischform beider erfolgt. Salomon & Perkins nehmen eine ähnliche Einteilung vor; 

sie sprechen von „low road“ und „high road“ Transfer (vgl. Seel 2000, 308; Hasselhorn & Mähler 

2000, 88). Ersterer liegt vor, wenn eine Fertigkeit, die in einem Kontext bis zur Automatisierung ein-

geübt wurde, durch einen neuen Kontext spontan, also unbewusst, ausgelöst wird. Zweiter meint die 

bewusste Übertragung und Anpassung vorhandener Fertigkeiten in einem neuen Kontext und setzt 

damit Abstraktion im Sinne einer Dekontextualisierung ebenso voraus wie umfassende und variati-
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onsreiche Übungen. Deshalb schlägt Flammer (1970) einen Transferbegriff im engeren und weiteren 

Sinne vor. Transfer im weiteren Sinne liegt bei jeder Anwendung von Gelerntem in neuen Situationen 

vor; Transfer im engeren Sinne nur dann, wenn eine Verhaltensänderung zu einem deutlichen Anteil 

auf das zuvor Gelernte zurückzuführen ist. Damit ist beim Transfer im engeren Sinne am deutlichsten 

die notwendige Beziehung zwischen Lern- und Anwendungssituation zu erkennen, weshalb empiri-

sche Untersuchungen zu Transfererfolgen auf den engeren Transferbegriff zurückgreifen sollten. 

Ein Transfer aus Sicht der Lehr-Lern-Forschung findet also dann statt, wenn Verhaltensweisen, Disposi-

tionen oder Kompetenzen von einer Lernsituation (Ausgangsfeld) auf mindestens eine andere Lernsi-

tuation  (Zielfeld)  übertragen  werden  (vgl.  Jansen  1994,  45;  Dehm  2004,  16).  Der  Transfererfolg  ist  

umso größer, je geringer die Distanz zwischen Wissensgenerierung und Wissensanwendung ist. Ein-

flussfaktoren auf den Prozess der Distanzverringerung sind zum einen Merkmale der Person wie Intelli-

genz, Vorwissen, Motivation; zum anderen die Spezifika der Situation (Steindorf 1995, 70 f).  

Diese Aspekte sind zwar wichtige Bausteine bei der Analyse von Transferphänomenen; für die Be-

trachtung von Transferphänomenen im Bereich der betrieblichen Weiterbildung, der hier im Vorder-

grund steht, genügen sie jedoch nicht. Denn selbst wenn die kognitiven Dispositionen vorhanden 

sind und aus lehr-lern-theoretischer Sicht ein Transfer stattgefunden hat, dann muss dies in der Pra-

xis noch lange nicht der Fall sein, da Elemente wie Situationen und Hindernisse einen großen Einfluss 

auf das Transferverhalten ausüben. Hinzu kommt, dass die Lehr-Lern-Forschung hauptsächlich auf 

kognitive Lernprozesse im Sinne einzelner Lerninhalte abzielt, während es bei der betrieblichen Wei-

terbildung um die Förderung intensiver Lernprozesse auf möglichst vielen Ebenen geht (Fatzer & 

Jansen 1980, 198), so z. B. im affektiven, kognitiven, Verhaltens- und Wahrnehmungsbereich. Zudem 

sind die lehr-lern-theoretischen Überlegungen nicht auf die in der betrieblichen Weiterbildung erfor-

derlichen komplexen Vorgänge wie Arbeit in Gruppen oder soziales Lernen übertragbar, da derartige 

Formen des Lernens nicht in genau abgrenzbare Elemente aufgeteilt werden können (ebd., 196). Die 

Annahme der Lehr-Lern-Forschung, dass die Ausgangssituation dieselben Rahmenbedingungen auf-

weist wie die Anwendungssituation (auch wenn die Aufgaben verschieden komplex sind), kann folg-

lich bei der Betrachtung betrieblicher Transferphänomene nicht gehalten werden. Das Ausgangsfeld 

ist zwar eine betriebliche Weiterbildungsmaßnahme, also noch immer eine Lehr-Lern-Situation in 

einem geschützten Raum, das Anwendungsfeld liegt jedoch in der Regel in dem wesentlich komple-

xeren Umfeld Arbeitsplatz mit seinen vielfältig wirkenden Einflüssen.  

Patry (2000, 131 f) definiert, dass Transfer in der betrieblichen Weiterbildung dann stattgefunden 

hat, wenn sich die in einer bestimmten Situation gesammelte Lernerfahrung in erwarteter Hinsicht 

auf das Verhalten in bestimmten anderen Situationen im Funktionsfeld auswirkt. Er ergänzt, dass 

theoretisch begründet vorhersagbar sein müsse, welche Verhaltensparameter sich in welche Rich-

tung und in welchem Ausmaß verändern (Ziel der Intervention) und dass in solcherlei theoretische 

Überlegungen auch Situationen außerhalb des Lernkontextes einbezogen werden müssten. Lemke 

ergänzt, Transfer umfasse neben der Übertragung von Gelerntem auf eine Anwendungssituation 
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auch „alle Interventionen vor, während und nach der Weiterbildungsmaßnahme, die zur Einübung 

von Veränderungen und zur wirksamen innerbetrieblichen Umsetzung notwendig sind.“ (Lemke 

1995, 7). Dies führt zur Transferdefinition nach Fatzer: „Der Transferprozess wird gesehen als eine 

Kette sich wiederholender Anwendungsversuche.“ (Fatzer & Jansen 1980, 199 f). Voraussetzung da-

für ist, dass der Trainingsteilnehmer eine Transfermotivation besitzt, zwischen geeigneten und unge-

eigneten Anwendungssituationen zu unterscheiden lernt, trotz der gewohnten Umgebung hinderli-

che Verhaltensweisen abbauen kann, Möglichkeiten der Selbst- und Fremdverstärkung kennen lernt 

und misslungene Transferversuche analysieren kann (ebd., 199). In diesem Zusammenhang wird zu-

dem die Notwendigkeit der Langfristigkeit von Transfereffekten betont (Lemke 1995, 7).  

Zusammenfassend sei festgehalten, dass Transfer im vorliegenden Artikel verstanden wird als das 

veränderte Arbeitsverhalten eines Mitarbeiters in Situationen am Arbeitsplatz, die sich entweder 

durch modifizierte bzw. gänzlich neue Arbeitsaufgaben auszeichnen oder bei denen gleichbleibende 

Aufgaben vorliegen, die durch den Transfer jetzt besser (i. S. von effizienter) bewältigt werden. Dabei 

wird vorausgesetzt, dass der Mitarbeiter das zur (effizienteren) Bearbeitung dieser Aufgaben not-

wendige Wissen sowie entsprechende Fähigkeiten und Fertigkeiten in einer vorangegangenen be-

trieblichen Weiterbildungsmaßnahme erworben hat (vgl. Seidel 2012, 18). Transfer wird demnach als 

positive Wirkung einer betrieblichen Weiterbildungsmaßnahme betrachtet. Wirkungen von Weiter-

bildungsmaßnahmen sind – allgemein – alle durch sie ausgelösten beobachtbaren, messbaren und 

einschätzbaren Ergebnisse, die entweder beabsichtigt oder unbeabsichtigt sein können.3 Die Wirk-

samkeit einer Weiterbildung meint die Übereinstimmung von beabsichtigten und eingetroffenen 

Wirkungen und in diesem Sinne den Zielerreichungsgrad. Dabei fokussiert dieser Beitrag den Transfer 

als beabsichtigte, positive Wirkung von betrieblicher Weiterbildung und stellt bezogen auf die Wirk-

samkeit der Maßnahmen die Frage, in welchem Ausmaß Transfer stattgefunden hat. Aus diesem 

Grund wird der Begriff Wirksamkeit von Weiterbildungsmaßnahmen synonym mit dem Begriff Trans-

fererfolg oder Transferleistung verwendet.  

Zudem muss in Anlehnung an Patry (2000) theoretisch begründet vorhersagbar sein, wie hoch der 

Transfererfolg einer Weiterbildung sein soll. Da Transferphänomene zeitlich instabil sein können, 

wird festgelegt, dass von Transfererfolgen nur dann gesprochen werden kann, wenn sie über einen 

längeren Zeitraum hinweg nachweisbar sind. Aus empirischen Studien wissen wir, dass das Ausmaß 

und die Langfristigkeit von Transfererfolgen von verschiedenen personalen (bspw. Intelligenz, Motiva-

tion) und situationalen Faktoren (wie Trainingskonzeption und Spezifika im Funktionsfeld) abhängig ist 

(s. bspw. die Metaanalysen von Colquitt, LePine & Noe 2000 und Alliger et al. 1997). Aus diesem Grund 

ist eine Berücksichtigung von Einflussfaktoren bei der Analyse von Transfer unerlässlich. 

 

 

                                                             
3  Vgl. zu Wirkung, Wirksamkeit und Nachhaltigkeit Landert (1999, 20 f). 
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2.2  Theoretische Grundlagen zum Transfer in der betrieblichen Weiterbildung 

In der Lehr-Lern-Forschung wurden die ersten Transfertheorien entwickelt; sie fokussieren vornehm-

lich lerntheoretische Aspekte der Übertragung von Wissen und kognitiven Fertigkeiten auf mehr oder 

minder ähnlich strukturierte Situationen und Aufgabenstellungen. Für die Erklärung von Trans-

ferphänomenen im betrieblichen Weiterbildungssektor sind diese Theorien jedoch unzureichend, da 

das Anwendungsfeld dort eine betriebliche Arbeitssituation mit all den sie umgebenden Einflüssen 

darstellt (vgl. Jansen 1994, 49 f; Wollersheim 1993, 126 f). Folgerichtig bedarf es einer umfassenden 

Transfertheorie speziell für die Erklärung von Transferwirkungen in betrieblichen Weiterbildungs-

maßnahmen. Die betriebenen Literaturrecherchen haben jedoch ergeben, dass es bisher keine um-

fassende Transfertheorie für den Bereich der betrieblichen Weiterbildung gibt. Diese Annahme wird 

gestützt von Mutzeck (1988, 1), Strittmatter-Haubold (1995, 28 und 31) und Hasselhorn & Mähler 

(2000, 89), die auf dieses Defizit ausdrücklich in ihren Arbeiten hinweisen.  

Die in der Literatur vorhandenen Transfermodelle fokussieren in der Mehrzahl Aspekte der Transfer-

sicherung, wozu im weiteren Sinne auch die Transfermaximierung und der Abbau von transferhinder-

lichen Widerständen zählen. Mit der Ermittlung von Transferwirkungen befassen sich nur wenige 

Modelle. Diese stehen jedoch hier im Vordergrund, da die Zielsetzung in der Entwicklung eines 

Messmodells zur Erfassung des Transfererfolgs liegt. 

Patry (2000) verbindet in seinem Modell zur Transfersicherung den Bereich Transfermanagement mit 

dem Bereich Transferevaluation und gelangt damit zu einem Modell der optimalen Transfersicherung 

(ebd., 132). Dabei versteht er unter Transfermanagement in Anlehnung an Lemke (1995) Maßnah-

men zur Gestaltung von Transferprozessen; Transferevaluation4 meint die Überprüfung, ob der ange-

strebte Transfer stattgefunden hat. Eine optimale Transfersicherung erfolgt in sieben Schritten, die in 

der nachfolgenden Abbildung 1 dargestellt sind.  

                                                             
4  Ausführlich zum Begriff Transferevaluation siehe Oram (1999, 20 ff) und Fatzer & Jansen (1980, 178). 
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Abbildung 1:  Modell zur Transfersicherung nach Patry (2000, 132) 

Transfer hat dann stattgefunden, wenn der Unterschied im Verhalten zwischen Schritt 2 und 5 (Bin-

nenerfolg des Trainings) zu einem gleichgerichteten Unterschied zwischen Schritt 1 und 6 führt. 

Wenn jedoch zwischen Schritt 5 und 6 Situationsspezifität dahingehend besteht, dass eine positive 

Trainingswirkung bei Schritt 5 beobachtbar wird, bei Schritt 6 jedoch keine (längerfristige) Anwen-

dung des Gelernten in verschiedenen Situationen am Arbeitsplatz feststellbar ist, dann hat ein Trans-

fer (so wie hier definiert) nicht stattgefunden. Zur Beurteilung von Transfererfolgen sind dement-

sprechend die Schritte 1, 2, 5 und 6 zu beachten. Die Schritte 3 und 4 können mehrmals im Verlauf 

einer Messung wiederholt werden, wenn das Trainingsprogramm entsprechend konzipiert ist. Dabei 

ist Schritt 4 zwar sinnvoll, jedoch für die Transfersicherung verzichtbar. Der Vergleich von Schritt 6 

und 7 dient der Untersuchung der Stabilität (Vergleich zwischen ähnlichen Situationen). 

Patry (2000) begründet mit seinem Modell als erster Transferforscher ein umfassendes und zugleich 

wissenschaftlich begründetes Instrument zur Transferevaluation im Bereich der betrieblichen Wei-

terbildung. Kritisch ist anzumerken, dass das Konstrukt „Verhalten“ nicht differenziert oder operatio-

nalisiert wird: Es gibt keinerlei Anhaltspunkte, mit Hilfe welcher Instrumente „Verhalten“ im Trans-

ferprozess gemessen werden kann.  

Auf der Basis des Transfermodells von Baldwin & Ford (1988) erstellen Rank & Wakenhut (1998) ihr 

Integratives Bedingungsmodell des Transfers (vgl. Abbildung 2).5 

                                                             
5  Das Modell von Baldwin & Ford (1988) kann als Vorstufe des Modells von Rank & Wakenhut (1998) verstan-

den werden und wird deshalb hier nicht extra aufgeführt.  

1   Erfassung des Verhaltens am Arbeitsplatz vor Trainingsbeginn 

3 Training mit Transfermanagement als integrierendem Bestandteil des  
Trainingsprogrammes 

 

4 Erfassung des Verhaltens im Verlaufe des Trainings im Trainingskontext    
oder am Arbeitsplatz 

5  Erfassung des Verhaltens am Ende des Trainings im Trainingskontext 

6 Erfassung des Verhaltens am Arbeitsplatz nach Trainingsende 

 7 
 

   Erfassung des Verhaltens am Arbeitsplatz einige Zeit später 

2 Erfassung des Verhaltens zu Beginn des Trainings im Trainingskontext 
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Abbildung 2:  Integratives Bedingungsmodell des Transfers nach Rank & Wakenhut (1998, 16) 

Das Modell unterscheidet drei verschiedene Prozessphasen und ordnet diesen verschiedene Bedin-

gungsfaktoren des Transfers zu.6 Unter Teilnehmermerkmale fallen vor allem Merkmale im Fähig-

keits- und Motivationsbereich, wobei letztere durch Erwartungen, Einstellungen und Interessen be-

einflusst werden. Das Trainingsdesign umfasst zum einen die Instruktionsprinzipien, zum anderen 

aber auch die bewusste Verdeutlichung der Relevanz der Trainingsinhalte und deren Einbettung in 

die Arbeitskontexte und Organisationskonzepte. Vor dem Hintergrund, dass die meisten Transferbar-

rieren in der Arbeitsumgebung und damit nach dem Training beobachtet werden, müssen sowohl 

organisatorische Einflussfaktoren wie z. B. Organisationsstruktur, Arbeitsaufgabe und  

-autonomie beachtet werden als auch die Unterstützung durch Trainer, Vorgesetzte und Arbeitskol-

legen nach der Rückkehr an den Arbeitsplatz. Fällt die Transferentscheidung positiv aus und zeigt der 

Teilnehmer veränderte Verhaltensweisen, muss eine positive Verstärkung erfolgen, um das neue 

Verhaltensmuster aufrecht zu erhalten. 

Im Modell wird gezeigt, dass die einzelnen Einflussfaktoren über die zeitlichen Phasen hinweg mitei-

nander vernetzt sind und damit zum einen den Trainings- und Transferablauf beeinflussen und zum 

anderen auch gegenseitigen Wechselwirkungen unterliegen. Daraus lässt sich beispielsweise die For-

derung nach einem Trainingsdesign ableiten, dass auf die Teilnehmermerkmale und die Arbeitsum-

gebung abgestimmt ist.  

Die Autoren betonen den prozessualen Charakter ihres Modells, das nicht nur den Transferprozess 

abbildet, sondern auch die (globale) Einordnung transferförderlicher Maßnahmen ermöglicht. Zu 

kritisieren ist das Fehlen einer eindeutigen Systematisierung der Einflussfaktoren wie der Arbeitsum-

gebung oder Teilnehmermerkmale.  

 

 

 

                                                             
6  Vgl. im Folgenden Rank & Wakenhut (1998, 11 ff) und Dehm (2004, 23 ff). 

Teilnehmer-
merkmale 

Trainings- 
design 

Trainings- 
ablauf 

Trainings- 
design 

Transfer-
entscheidung 

Teilnehmer-
verhalten 

Vor dem Training Training Nach dem Training 

Arbeits- 
umgebung 

Arbeits- 
umgebung 
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2.3  Implikationen für das zu entwickelnde Transfermessmodell 

Der Blick auf die Transfermodelle, einschlägige empirische Studien (siehe bspw. die Zusammenstel-

lung bei Seidel 2012, 37 ff) und die Diskussion zur Transferdefinition zeigt, dass die Transferleistung 

vor allem von den Faktoren Trainingskonzeption, Merkmale der Person und den Spezifika im Funkti-

onsfeld abhängig ist. Dies führt zur Überlegung, dass Transferprozesse nicht erst bei der Rückkehr an 

den Arbeitsplatz einsetzen. Wie Patry (2000) sowie Rank & Wakenhut (1998) zeigen, muss die Analy-

se von Transferwirkungen bereits vor dem Training beginnen und auch während des Trainings den 

Einfluss verschiedener Faktoren berücksichtigen. Zudem enden Transferprozesse nicht nach dem 

Training mit der ersten Umsetzung, sondern haben langfristige, zum Teil instabile Auswirkungen. Das 

zu entwickelnde Transfermessmodell muss demnach auf einer Kombination verschiedener Untersu-

chungen in unterschiedlichen Analysephasen beruhen. Die von Patry (2000) vorgeschlagene, relativ 

überschaubare, Schrittfolge wird die Grundlage des zu entwickelnden Transfermessmodells bilden. Ziel 

ist es, die Wirkungen in den einzelnen Analysephasen zu ermitteln, um im Ergebnis Aussagen zum 

Transfererfolg machen zu können. 

Ergibt sich in der Transferphase, dass ein gewünschter Erfolg nicht in hinreichendem Ausmaß einge-

treten ist, kann als Nebenziel der Transfermessung die Suche nach den Ursachen, d. h. nach transfer-

hemmenden Faktoren fokussiert werden. Ursachenforschung meint dabei nicht die Ermittlung des 

Einflusses sämtlicher transferbestimmender Faktoren, was aufgrund der Vielzahl und komplexen 

Vernetzung der Faktoren auch kaum durchführbar wäre. Vielmehr geht es darum, einzelne Faktoren 

von hoher Relevanz ausfindig zu machen, die aus Sicht des Unternehmens veränderbar sind. Für die-

sen Schritt ist der Rückgriff auf viele verschiedene Modelle zur Transfersicherung möglich, die die 

Bestimmung von zentralen transferbestimmenden Merkmalen in den Vordergrund ihrer Betrachtun-

gen stellen. Um den Unternehmen hier erste Ansatzmöglichkeiten zu geben, wird auf Grundlage der 

einschlägigen Literatur eine Auflistung transferförderlicher Faktoren erstellt, die am Ende des Kapi-

tels 3 aufgeführt ist. 

Das folgende Messmodell basiert auf der entwickelten Arbeitsdefinition und basiert auf den sieben 

Schritten zur Transfermessung nach Patry (2000). Es wird jedoch eine deutliche Erweiterung hinsicht-

lich seiner Ausgestaltung und Operationalisierung erfahren. Bei der zumindest ansatzweise geplanten 

Operationalisierung des zu entwickelnden Transfermessmodells wird auf Grundlagen der empiri-

schen Sozialforschung sowie die darauf basierenden Erkenntnisse aus dem Bereich der Personalent-

wicklung zurückgegriffen. 
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3 Entwicklung des Transfermessmodells 

3.1 Untersuchungsdesign für eine Transfermessung 

Den Ausgangspunkt bei der Entwicklung des Transfermessmodells bildet die Annahme, dass es mög-

lich ist, durch den Einsatz einer geeigneten Kombination von Erhebungsinstrumenten annährend zu 

bestimmen, wie groß der prozentuale Transfererfolg einer Weiterbildungsmaßnahme ist, d. h. wie 

viel Prozent des in einer Weiterbildung Erlernten ein Mitarbeiter am Arbeitsplatz tatsächlich anwen-

det. Folgende Fragen sollen mit Hilfe des hier vorgestellten Messmodells beantwortbar werden:  

a) Werden im Training die nötigen Voraussetzungen dafür geschaffen, dass später ein Transfer 

überhaupt stattfinden kann? 

b) Zeigen sich nach dem Training die (zuvor festgelegten) erwünschten Transferwirkungen am 

Arbeitsplatz? 

c) Wenn ja, wie lassen sich diese Transferleistungen prozentual im Vergleich zur maximal mög-

lichen Transferleistung bestimmen (Transferquote oder Transfererfolg)? 

d) Wie nachhaltig sind die Transferwirkungen im Sinne ihrer zeitlichen Stabilität? 

e) Lassen sich die Transferwirkungen tatsächlich auf das Training zurückführen?  

Wie bereits angedeutet steht die Ermittlung einer Transferquote und weniger die Suche nach Ursachen 

für mangelnden oder auch sehr erfolgreich verlaufenden Transfer im Vordergrund. Es kann jedoch da-

von ausgegangen werden, dass solche Ursachen während der Untersuchung aufgedeckt und damit 

analysierbar werden (ausführlicher zu den internalen Voraussetzungen für Transfer vgl. Seidel 2012; zu 

subjektiven Theorien als Handlungsleitung beim Transfer vgl. Strittmatter-Haubold 1995 und Mutzeck 

1988).  

Der Untersuchungsgegenstand des zu entwickelnden Modells sind (1) die Teilnehmer an Personal-

entwicklungsmaßnahmen, deren Verhalten zum einen an ihrem Arbeitsplatz und zum anderen im 

Training selbst untersucht wird sowie (2) die organisationalen Randbedingungen, unter denen die 

betriebliche Weiterbildung stattfindet. Personalentwicklungsmaßnahmen zielen vorrangig auf die 

Steigerung der sachlichen Leistungsfähigkeit, die Steigerung der sozialen Leistungsfähigkeit oder die 

Formung von Einstellungen, mit denen Mitarbeiter ihrer Aufgabe, ihren Kollegen und Vorgesetzten 

oder dem Unternehmen insgesamt begegnen (Brandstätter 1992, 49 ff). Denn wofür und auf welche 

Art und Weise Mitarbeiter ihre Fähigkeiten einsetzen, lässt sich zumindest zum Teil daraus erklären, 

welche einstellungsprägenden Erfahrungen sie bisher gemacht haben. Während sich die Steigerung 

der sachlichen Leistungsfähigkeit häufig anhand objektiver Kriterien (wie z. B. Verkaufszahlen, gefer-

tigten Stückzahlen oder eine messbare Qualitätssteigerung der Leistungsergebnisse) relativ unkom-

pliziert überprüfen lässt, ist die objektive Beurteilung von Verhaltensänderungen aufgrund von Ein-

stellungsänderungen oder Änderungen der sozialen Leistungsfähigkeit äußerst schwierig. Die Folge 

für eine Transfermessung besteht darin, dass zunächst geprüft werden muss, welches Ziel die Wei-

terbildung verfolgt. Insbesondere bei Trainings mit dem Ziel von sozialen Verhaltens- oder Einstel-
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lungsänderungen sollten Transfermessungen personenspezifisch erfolgen. Es kann zwar eine Vielzahl 

von Trainierten untersucht werden, um Vergleichswerte zu erhalten, aber reliable und valide Aussa-

gen bezüglich der o. g. Fragestellungen lassen sich nur individuell finden (vgl. ebd., 49 ff; Patry 2000, 

131 ff). 

Wie oben bereits angedeutet bildet das Transfersicherungsmodell von Patry (2000) die Grundlage für 

das zu entwickelnde Transfermessmodell. Es besagt, dass Transfer dann stattgefunden hat, wenn es 

zu einem gleichgerichteten Unterschied zwischen folgenden Aspekten kommt: (a) dem Verhalten am 

Trainingsanfang und -ende und (b) dem Verhalten am Arbeitsplatz vor und nach dem Training. Dieser 

Gedanke impliziert, dass Untersuchungen zu verschiedenen Zeitpunkten, d. h. vor, während und 

nach dem Training erfolgen müssen. Der erste Schritt besteht deshalb darin, verschiedene Analyse-

phasen zu definieren, die die Grundbausteine für das zu entwickelnde Transfermessmodell bilden: In 

der Vorbereitungsphase wird das Arbeitsverhalten vor dem Training am Arbeitsplatz erfasst; in der 

Trainingsphase werden die Auswirkungen des Trainings auf den Mitarbeiter untersucht und in der 

Transferphase das Arbeitsverhalten nach dem Training am Arbeitsplatz zu mehreren Zeitpunkten.  

Das Ziel des zu entwickelnden Modells ist nicht wie bei Patry (2000) die Erbringung des Nachweises, 

dass Transfer im Allgemeinen stattgefunden hat. Vielmehr soll die exakte Transferleistung des ein-

zelnen Mitarbeiters bestimmt werden, also das Ausmaß, in dem der Mitarbeiter neu erlerntes Wissen 

an seinem Arbeitsplatz anwendet. Wie lässt sich aber bestimmen, welche Trainingsinhalte für den 

jeweiligen Mitarbeiter „neu“ sind und wie viel er davon anwendet?  

Der Begriff „neu erlerntes Wissen“ impliziert, dass der Mitarbeiter ein bestimmtes Wissensdefizit 

aufweist, das mit Hilfe eines Trainings behoben werden kann. Teil des Transfermessmodells ist damit 

in der Vorbereitungsphase eine Bildungsbedarfsanalyse, mittels derer mögliche Defizite der Mitarbei-

ter an ihrem Arbeitsplatz identifiziert werden können (siehe dazu ausführlich Kapitel 3.3, vgl. auch 

Bank 2000, 55 ff). Ein Defizit wird jedoch nur dann als solches erkannt werden, wenn das tatsächliche 

Arbeitsverhalten von den Soll-Anforderungen abweicht. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, dass 

durch die Unternehmensleitung eine genaue Definition der Leistungsanforderungen bzw. des er-

wünschten Arbeitsverhaltens vorgelegt werden muss; also ein Zielerreichungssystem, anhand dessen 

Änderungen des Arbeitsverhaltens beurteilbar werden (Ebbinghaus 2000, 120 f). Es beschreibt, wel-

che über- und untergeordneten Ziele die Trainingsmaßnahme verfolgt (Bank 2000, 52) und welche 

spezifischen Verhaltensänderungen durch ein Training sowohl im Bereich neuer kognitiver Wissens-

zuwächse als auch im Bereich veränderten Sozialverhaltens erwartbar sein sollten. Entscheidend ist, 

dass diese Erwartungen an neues, besser angepasstes Verhalten auf die tatsächlichen Arbeitsplatzan-

forderungen bezogen werden. Es genügt also nicht, gewünschte Verhaltensmerkmale zu klassifizie-

ren, sondern diese müssen auf spezifische Arbeitshandlungen im Rahmen des Tätigkeits- und Anfor-

derungsbereiches des Mitarbeiters übertragen werden (Ebbinghaus 2000, 120 f).  
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Die Grundlage für die Entwicklung eines geeigneten Zielerreichungssystems und entsprechend für die 

Bedarfsermittlung bildet demnach eine detaillierte Aufgaben- und Anforderungsanalyse. Erst wenn 

bekannt ist, welche Tätigkeiten der Mitarbeiter ausübt, welche Verantwortlichkeiten er übernimmt, 

welche fachlichen und persönlichen Anforderungen an ihn gestellt werden, wie er diesen Anforde-

rungen gerecht wird und  in welchem Arbeitsumfeld er tätig ist, kann beurteilt werden, wie groß die 

Differenzen im Arbeitsverhalten eines Mitarbeiters zum angestrebten Soll-Zustand sind und welcher 

Weiterbildungsbedarf demnach besteht (vgl. Bank 2000, 55 f, siehe dazu ausführlicher Kapitel 3.2). 

Eine kurze Zwischenzusammenfassung ergibt folgendes Bild: Die Transfermessung im vorliegenden 

Modell findet in der Vorbereitungsphase, der Trainingsphase und der Transferphase statt. Erstere 

wird dadurch gestaltet, dass neben der Durchführung einer Aufgaben- und Anforderungsanalyse ein 

Zielerreichungssystem etabliert wird. Damit liegen nun zum einen Daten zum tatsächlichen Mitarbei-

terverhalten vor, zum anderen aber auch zu den von der Unternehmensleitung definierten Soll-

Anforderungen. Der Vergleich der Soll-Anforderungen mit dem Ist-Zustand im Rahmen der Bedarfs-

ermittlung führt zur Identifizierung von Mitarbeitern mit Defiziten im Arbeitsverhalten. Diese werden 

zu einem Training entsendet und konkret in den Bereichen ihrer Defizite geschult. 

Wie zuvor schon angedeutet, kann ein Transferprozess nur dann entstehen, wenn ein Mitarbeiter im 

Training tatsächlich etwas neu hinzu lernt. Die Überprüfung der Trainingswirksamkeit findet in der 

zweiten Analysephase, der Trainingsphase, statt. Sie erfolgt, indem am Trainingsende und noch vor 

der Rückkehr an den Arbeitsplatz überprüft wird, ob die Teilnehmer alle Trainingsinhalte verstanden 

haben und dementsprechend den erwünschten Wissenszuwachs erlangt haben. Auf der Grundlage 

der hier gewonnenen Ergebnisse kann die maximal mögliche Transferleistung des Mitarbeiters ermit-

telt werden. 

Die Transferphase als letzter Schritt des Modells beinhaltet die Erhebung der am Arbeitsplatz er-

brachten Transferleistung des Mitarbeiters zu mehreren Zeitpunkten. Dazu wird sein Arbeitsverhal-

ten mit Hilfe der Aufgaben- und Anforderungsanalyse erfasst und die Veränderungen analysiert. Es 

erfolgt ein Vergleich der erfolgten mit der maximal möglichen Transferleistung, um zu einer abschlie-

ßenden Aussage bezüglich des Transfererfolges (im Sinne einer Transferquote) zu gelangen. Das Un-

tersuchungsdesign mit den einzelnen Analysephasen und Prozessschritten, die im Zusammenhang 

mit einer Transfermessung von Bedeutung sind, ist in der nachfolgenden Abbildung 3 dargestellt. 
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Abbildung 3:  Untersuchungsdesign für eine Transfermessung 

Dieses Untersuchungsdesign verdeutlicht, dass Transferleistungen messbar werden, wenn verschie-

dene Datenerhebungen miteinander kombiniert werden. Jeder Prozessschritt besteht also aus einer 

oder mehreren empirischen Erhebungen. Dabei ist es nicht möglich, einzelne Erhebungen bzw. Pro-

zessschritte auszutauschen oder zu vernachlässigen, da sie inhaltlich aufeinander aufbauen und das 

Ergebnis jeder Erhebung zur Reliabilität des jeweils nächsten Schrittes und damit des Endergebnisses 

beiträgt. 

Die Methode für jeden Prozessschritt wird anhand des Untersuchungsziels ausgewählt. Das Trans-

fermessmodell beinhaltet mehrere Erhebungen, die sowohl auf die Erfassung von Fachkompetenzen 

zielen, als auch auf Verhaltens- und Einstellungsmessungen (Patry 2000, 132). Die betriebliche Per-

sonalentwicklung hat auf der Grundlage der Erkenntnisse der empirischen Sozialforschung eigene 

Beobachtungs- und Befragungstechniken entwickelt (Sonntag 2002, 62 ff). Diese werden in der Praxis 

im Rahmen der Personalauswahl (z. B. im Assessment Center), zur Planung von Personalentwick-

lungsmaßnahmen (Leistungs- und Potentialbeurteilung7), aber auch bei der Evaluation von Weiter-

bildungsmaßnahmen eingesetzt (Kanning 2004, 136 ff). Insbesondere letzterer Aspekt ist für die vor-

                                                             
7 Zu Leistungs- und Potentialbeurteilungsverfahren siehe detailliert Schuler & Prochaska (1992, 162 ff). 

Aufgaben und Anforderungsanalyse 
zur Erhebung des derzeitigen Arbeitsverhaltens eines 
Mitarbeiters (Ist-Zustand) und als Grundlage für die 

Entwicklung des erwünschten Arbeitsverhaltens (Soll-
Zustand) 

Ergebnisbezogene Untersuchung 
der Trainingswirksamkeit 

Ermittlung des Transfererfolges 
zu verschiedenen Zeitpunkten  

nach dem Training 

Ermittlung des individuellen  
Bildungsbedarfs 

Vorbereitungsphase 

Trainingsphase 

Transferphase 

Analysephasen Prozessschritte 
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liegende Arbeit relevant und hat zu einer eingehenderen Betrachtung der Erhebungsinstrumente 

geführt. Wie in der nachfolgenden Abbildung dargestellt, werden auch in der Praxis verschiedene 

Instrumente aus dem Bereich der Beobachtungs- und Befragungsverfahren kombiniert eingesetzt, 

um Weiterbildungen zu evaluieren.  

Analyse- / Gestaltungs-
phase 

Trainingsphase 

Transferphase prozessbezogene  
Kontrolle 

ergebnisbezogene  
Kontrolle 

Zielphase 
Organisationsanalyse 
Mitarbeitergespräche / 
-befragung 
Betriebsklima-
untersuchung 
Bildungsbedarfanalyse 
Stellenanalyse 
Tests 
Personalbeurteilung 
 

Beobachtung 
Einzel- / Gruppenge-
spräche mit Teilnehmern 
Interaktionsanalyse von 
Bales 
Kategoriensystem zur 
Prozessanalyse von Hes-
seling 
Rollenspiele 
Tests 
 

Interviews 
Strukturlegetechnik 
Fragebögen 
Projektive Techniken 
HYPAG 
Paarvergleiche 
Fallstudien 
Planspiele 
Tests 
 

Gespräche mit Teilneh-
mern und Mitarbeitern 
Transferfragebögen 
Ergebnisbericht 
Tests 
Leistungsdaten / Kennzif-
fern 
Personalbeurteilung 
 

Tabelle 1:  Evaluationsinstrumente geordnet nach Phasen der Weiterbildungsevaluation von Thierau, Stangl-
Meseke & Wottawa (1992, 242) 

Nachfolgend werden die im Untersuchungsdesign festgehaltenen Prozessschritte mit möglichen Ope-

rationalisierungsansätzen veknüpft und weiterführend erläutert. 

 

3.2 Aufgaben- und Anforderungsanalyse 

Die Aufgaben- und Anforderungsanalyse als erster Prozessschritt im Messmodell soll in Anlehnung an 

Bank (2000, 55 f) folgende Funktionen erfüllen: 

a) Es sollen Informationen zum tatsächlichen Arbeitsverhalten des Mitarbeiters gewonnen wer-

den (Ist-Zustand) und  

b) Informationen dazu, wie die Unternehmensziele auf spezifische Tätigkeitsbereiche bezogen 

und als konkrete Zielanforderungen für jeden Arbeitsplatz formuliert werden können (Soll-

Zustand). Die Arbeitsanalyse bildet damit die Grundlage zur Entwicklung eines Zielerrei-

chungssystems für jeden Mitarbeiter, das für jeden Tätigkeitsbereich konkrete Leistungser-

wartungen bzw. das erwünschte Arbeitsverhalten definiert.  

Die Literatur differenziert bei der Aufgaben- und Anforderungsanalyse, auch Arbeitsanalyse, zwi-

schen psychologisch orientierten Ansätzen und technisch bzw. arbeitswissenschaftlich orientierten 

(Rosenstiel 1992a, 61). Die psychologisch orientierte Arbeitsanalyse – auch Tätigkeitsanalyse – be-

fasst sich mit der Arbeitsverrichtung bzw. dem Arbeitsinhalt. Der Arbeitsplatz wird als Ganzheit ana-

lysiert und Hauptgegenstand der Untersuchung ist die arbeitende Person. Die technisch ausgerichte-

te Analyse – auch Arbeitsplatzanalyse – zielt eher auf die äußeren Arbeitsbedingungen ab. Im Mittel-
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punkt steht die einzelne Arbeitsoperation, die mittels Zeit- und Bewegungsstudien untersucht wird 

(Methodenanalyse; vgl. ebd., 61 f). 

Im Rahmen einer Transferstudie können beide Verfahren zum Einsatz kommen: Zielt die Unterneh-

mensleitung beispielsweise auf eine Verringerung der Produktionszeiten im Fertigungsbereich und 

entwickelt dazu ein Training für ihre Mitarbeiter, wird der Nutzen mittels einer eher technisch orien-

tierten Arbeitsanalyse feststellbar. Sobald es um Trainingsinhalte geht, die nicht rein fachlicher Natur 

sind, sondern Aspekte wie z. B. Stressreduktion, Konfliktmanagement oder Arbeitsplatzorganisation 

beinhalten, wird die Kombination aus technischer und psychologischer Analyse zu aussagekräftigeren 

Ergebnissen bezüglich der Wirksamkeit führen.  

Transferwirkungen sind dort, wo eine rein technische Arbeitsanalyse eingesetzt werden kann, häufig 

einfacher zu messen als auf der Basis psychologischer Arbeitsanalyseergebnisse, denn die Verände-

rungen der Leistung spiegeln sich in der produzierten Stückzahl wider oder in der benötigten Ferti-

gungszeit. Solche quantitativen und gut beobachtbaren Daten sind der psychologischen Arbeitsanaly-

se häufig nicht zu entnehmen; die Prozesse sind hier komplexer und Aspekte wie Situationsspezifität 

spielen eine große Rolle bei der Erhebung (s. beispielsweise Dunckel 1999, 10 zur Bedeutung der 

Individuen in der psychologischen Arbeitsanalyse).  

Die vorliegenden Verfahren der psychologischen Arbeitsanalyse lassen sich klassifizieren in standar-

disierte, halb-standardisierte oder unstandardisierte Vorgehensweisen (vgl. Gebert & Rosenstiel 

2002, 323 ff; Rosenstiel 1992a, 66 f; Sonntag 1992b, 138 ff). Welches Verfahren jeweils geeignet ist, 

hängt dabei im Wesentlichen von der Zielsetzung der Untersuchung ab. Aufgrund des Anspruchs an 

größtmögliche Objektivität und Zuverlässigkeit und um eine Vergleichbarkeit zwischen verschiede-

nen Trainingsteilnehmern zu gewährleisten, kommen die halb-standardisierten und die standardi-

sierten Verfahren für die vorliegende Untersuchung eher in Frage als die unstandardisierten Verfah-

ren. Besonders interessant ist der Einsatz von Beobachtungsinterviews: Sie werden definiert als 

stichprobenartige Beobachtungen mit anschließender Befragung der Stelleninhaber über Zusammen-

setzung und Ablauf ihrer Tätigkeit. Die Methode kombiniert Beobachtung und Befragung, womit 

neben objektiven Daten auch Erkenntnisse über das subjektive Empfinden der Mitarbeiter bezüglich 

ihrer Tätigkeit gewonnen werden können (vgl. Strohm 1997, 56 f; Rosenstiel 1992a, 64 f). Denn eine 

Weiterbildungsmaßnahme verspricht dann die größten Erfolge, wenn zum einen die objektive Not-

wendigkeit für ein Training vorliegt (Beobachtung), zum anderen aber auch die Person selbst den 

Wunsch nach einer Weiterbildung äußert und die für sie daraus entstehenden Vorteile sieht (Befra-

gung).  

Die Durchführung einer Aufgaben- und Anforderungsanalyse zur Ermittlung der genannten Daten bildet 

die Voraussetzung für die Ermittlung des Bildungssbedarfes als nächstem Prozessschritt. 
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3.3 Ermittlung des Bildungsbedarfs 

Das Ziel von Trainingsmaßnahmen ist es, möglichst schnell und ökonomisch ein verändertes Arbeits-

verhalten der Lernenden zu bewirken (Gebert & Rosenstiel 2002, 287 ff). Die Formulierung der Lehr-

ziele kann dabei unter Bezugnahme auf empirische Analysen der Arbeitstätigkeit erfolgen oder aber 

an den zukünftig erwarteten Anforderungen orientiert sein. Ziel der Bildungsbedarfsermittlung ist 

also das Auffinden von Soll-Ist-Diskrepanzen in den Handlungskompetenzen der Mitarbeiter, die 

durch betriebliche Weiterbildungsmaßnahmen behebbar erscheinen. 

Der Weiterbildungsbedarf kann schwerpunktmäßig mit Hilfe dreier Analysearten ermittelt werden: 

(1) der Organisationsanalyse, (2) der Aufgabenanalyse und (3) der Analyse des sozialen Potentials. 

(vgl. Rosenstiel 1992a, 205 f sowie 1992b, 93 f).8 Ein anderes Modell zur Ermittlung des Personalent-

wicklungsbedarfs ist die Opus-Positionsanalyse von Fischer (2003, 484 f). Sie basiert auf den Bestand-

teilen 

 Personenanalyse: Analyse des intellektuellen und persönlichen Potenzials sowie der Kern-

kompetenzen des Mitarbeiters und 

 Positionsanalyse zur Erfassung der Herausforderungen der Position und der Mindestanforde-

rungen auf der Position. 

Durch den Vergleich von Kompetenz und Potential der Person lassen sich personenorientierte Perso-

nalentwicklungsmaßnahmen ableiten, während der Vergleich der Anforderungen der Stelle mit dem 

Potential des Mitarbeiters eine strategieorientierte Personalentwicklungspolitik impliziert. 

Die hier vorgestellten Verfahren zur Bedarfsermittlung sind sehr komplex. Sie fokussieren nicht nur 

die Aufgaben- und Anforderungsanalyse als Kernelement, sondern erweitern das Betrachtungsfeld 

um Organisations- und Potentialanalysen. Obwohl die Verfahren sehr hohe wissenschaftliche und 

auch praktische Relevanz haben, sind sie aufgrund ihrer Komplexität, Kosten- und Zeitintensität im 

Betrieb nicht ohne weiteres einsetzbar. Daher sind Bildungsbedarfsanalysen in der Praxis immer noch 

sehr selten und werden, wenn überhaupt, mit sehr einfachen Methoden durchgeführt.9   

Um diesem Problem zu begegnen, wurde auf der Grundlage der dargestellten Erkenntnisse ein mög-

lichst einfaches, aber an Kriterien der Reliabilität und Validität gemessenes Verfahren zur Bedarfser-

mittlung erstellt. Es beinhaltet folgende zwei Schritte: Im ersten Schritt wird auf der Grundlage der 

zuvor erfolgten Aufgaben- und Anforderungsanalyse ein Vergleich des Soll- und Ist-Zustandes durch-

geführt. Dadurch ergibt sich ein bestimmter Weiterbildungsbedarf, denn es werden Personen identi-

fiziert, deren Arbeitsverhalten (und damit deren Leistungen) deutlich unter den Erwartungen liegt. 

Daraus lässt sich jedoch noch nicht ableiten, welche Faktoren für die Defizite ursächlich sind und 
                                                             
8  Eine ähnliche Unterteilung findet sich bei Sonntag. Die dritte Komponente heißt bei ihm „Personanalyse“ und 

umfasst die Ermittlung individueller Leistungs- und Verhaltensdefizite, um das Entwicklungspotential zu er-
kennen; siehe dazu Sonntag (1992a, 10 f). 

9  Der Bedarf wird mittels standardisierten Fragebögen, Interviews oder durch Auswertung der Personalbeur-
teilungsergebnisse erhoben; vgl. Gebert & Rosenstiel (2002, 288). 
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damit fehlen auch Informationen zu den notwendigen Trainingsinhalten. So können beispielsweise 

mangelhafte Kenntnisse bestimmter Prozesse, aber auch motivationale Faktoren oder Stress zu den 

vorliegenden Defiziten geführt haben. Möglicherweise bewirkt im letzten Fall schon die Neugestal-

tung der Arbeitsbedingungen die Verringerung der Defizite. Eine Differenz zwischen Soll und Ist im-

pliziert also nicht zwingend die Notwendigkeit eines Trainings. Um hier exakte Informationen erlan-

gen zu können, wird im zweiten Schritt der Bedarfsermittlung mittels einer Befragung der Mitarbeiter 

erhoben, welche genauen Defizite sie sehen und welche Ursachen diese haben. Eine Möglichkeit 

wäre beispielsweise, dass theoretische Fachwissen des Mitarbeiters hinsichtlich der ablaufenden 

Arbeitsprozesse zu überprüfen. Ergeben sich dort keinerlei Defizite, kann davon ausgegangen wer-

den, dass anderweitige Gründe für die mangelnde Leistung vorliegen und eine Weiterbildung zu den 

Arbeitsprozessen wenig Sinn hätte. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine solcher-

art konzipierte Bedarfsermittlung mehrere Funktionen erfüllt: Mit ihrer Hilfe gelingt es, (a) Mitarbei-

ter mit Defiziten im Arbeitsverhalten zu identifizieren, (b) mögliche Ursachen für die Defizite zu fin-

den und (c) durch die genaue Kenntnis der Defizite passende Trainingspläne zu erstellen.  

An diese Betrachtung schließt sich die Frage an, welchen konkreten Nutzen diese drei Funktionen bei 

der Entwicklung eines Transfermessmodells haben. Durch die Selektion in Schritt (a) werden Mitar-

beiter mit Soll-Ist-Diskrepanzen im Arbeitsverhalten ausfindig gemacht. Nur diese Gruppe ist im 

Rahmen einer Transferuntersuchung interessant, da es um die Übertragungsleistung von neu erlern-

tem Wissen an den Arbeitsplatz geht. Diese Überlegung beruht zudem auf dem Gedanken, dass es 

aus Gründen der Effizienz für Unternehmen wichtig ist, ihr Mitarbeiterpotential vollständig auszu-

schöpfen und dass deshalb Interesse daran besteht, Defizite aufzudecken und mit Hilfe von Trainings 

zu beheben. Der Schritt (b) dient der Erhöhung der Zuverlässigkeit als Gütekriterium einer Transfer-

messung: Die Ursachenforschung dient dazu, solche Mitarbeiter aus der Gruppe zu filtern, die trotz 

vorhandenen Defiziten nicht in die Messung einbezogen werden dürfen. Es handelt sich hierbei um 

Personen, bei denen davon ausgegangen werden kann, dass sie nach dem Training keinerlei Trans-

ferbemühungen am Arbeitsplatz zeigen werden, da sie anderweitige Interessen verfolgen. Im Schritt 

(c) können auf Grundlage einer dezidierteren Analyse der Defizite angemessene Trainingsinhalte 

ausgewählt und die didaktisch-methodische Ausgestaltung des Trainings bestimmt werden (Erstel-

lung eines Trainingsplans). Nur mit Hilfe dieses Schrittes kann später die Überprüfung erfolgen, ob 

der Mitarbeiter tatsächlich etwas neu hinzu gelernt hat oder ob das Training für ihn ohne Nutzen 

war. Damit bildet diese Funktion die Voraussetzung für den Prozessschritt „Analyse der Trainings-

wirksamkeit“. 

 

3.4 Analyse der Trainingswirksamkeit 

Zur Evaluation auf der Lernebene eignen sich Lernstandsmessungen, denn diese dienen der Überprü-

fung, ob der Teilnehmer die Ziele der Weiterbildung erreicht hat und das Gelernte in der Lernsituati-
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on beherrscht (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, 46). Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass 

die Teilnehmer selbst ihren Lernstand offen und genau einschätzen bzw. darlegen können oder wol-

len (Hartig & Jude 2007, 26 f), erscheinen Wissensüberprüfungen sinnvoll. Die Teilnehmer sollen 

zeigen, ob und inwieweit sie die theoretischen Grundlagen im Training als solche verstanden haben.  

Lernstandsmessungen können in mündlicher oder schriftlicher Form zu verschiedenen Zeitpunkten 

des Seminars erfolgen und erfüllen im Rahmen von Transfermessungen verschiedene Funktionen 

(vgl. Ebbinghaus 2000, 122 ff): (1) Der Dozent erhält ein Feedback und kann so eher Lerndefizite er-

kennen und beheben. Damit wird erreicht, dass möglichst viele Teilnehmer den für sie größtmögli-

chen Wissenszuwachs erlangen können. (2) Es wird festgestellt, wie groß der Wissenszuwachs der 

einzelnen Teilnehmer tatsächlich ist. Am Ende des Trainings absolvieren die Teilnehmer dazu einen 

Leistungstest. Um zu einer Aussage bezüglich der Höhe des Wissenszuwachses zu gelangen, werden 

die Ergebnisse dieses Tests entweder mit den anfangs ermittelten Defiziten verglichen oder mit den 

Ergebnissen eines Leistungstests, der zu Beginn des Trainings stattgefunden hat. Der sich daraus ab-

leitende und entscheidende Punkt im Rahmen der Betrachtungen zur Trainingswirksamkeit ist die 

Ermittlung der maximal möglichen Transferleistung jedes Teilnehmers: Ausgehend von der Annahme, 

dass jeder Teilnehmer theoretisch in der Lage ist, genau das an seinem Arbeitsplatz umzusetzen, was 

er soeben gelernt hat, entspricht seine maximal mögliche Transferleistung genau seinem Wissenszu-

wachs. 

 

3.5  Ermittlung des Transfererfolges 

Der letzte Prozessbestandteil des Transfermessmodells ist die Ermittlung des Transfererfolgs bzw. 

der Transferleistung der Teilnehmer an einem Training. Für diese Untersuchung wird auf die Erhe-

bungsmethoden aus der Vorbereitungsphase zurückgegriffen, mit denen (im Zuge der Aufgaben- und 

Anforderungsanalyse) das Arbeitsverhalten des Mitarbeiters an seinem Arbeitsplatz erhoben wurde 

(Ist-Zustand). Die Ermittlung des Transfererfolgs erfolgt nun in zwei Schritten (vgl. dazu auch Fritz 

2012, 21; Walsh 1987 zit. nach Schulte 1992, 188): Im ersten Schritt wird kurze Zeit nach dem Trai-

ning durch Beobachtung, Befragung oder Beobachtungsinterviews am Arbeitsplatz der neue Ist-

Zustand nach dem Training erhoben. Eine vollständige Arbeitsanalyse ist an dieser Stelle nicht mehr 

notwendig. Es geht vielmehr um die Erfassung der persönlichen Ausgestaltung der Tätigkeitsberei-

che, auf die sich das Training bezog. Die Differenz zwischen der maximal möglichen Transferleistung 

und dem Anteil, der davon am Arbeitsplatz umgesetzt wurde, ergibt die erbrachte Transferleistung 

des Mitarbeiters zum Zeitpunkt 1. Zu beachten ist hierbei, dass bestimmtes Arbeitsverhalten situati-

onsspezifisch auftritt. Solches Verhalten muss identifiziert und in den entsprechenden Arbeitssituati-

onen beobachtet werden. Wenn dies nicht möglich ist, kann eine Befragung zu situationsspezifi-

schem Verhalten zu weiteren Erkenntnissen führen. Im zweiten Schritt der Transfermessung erfolgt 

demnach eine Befragung der Mitarbeiter, die neben der Erfassung situationsspezifischen Verhaltens 
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noch eine zweite wichtige Funktion erfüllt: Sie kann eingesetzt werden, um Ursachen für mangelnde 

Transferleistungen aufzudecken.  

Neben der Ermittlung der Transferwirkungen ist eine weitere zentrale Fragestellung die nach der 

Stabilität, d. h. nach der Wirkungsdauer. Um diesen Aspekt einzubeziehen, muss eine Transfermes-

sung wie eben beschrieben zu mehreren Zeitpunkten nach dem Training erfolgen und die Ergebnisse 

jeweils miteinander verglichen werden. Dies erfordert stets die Erhebung des aktuellen Arbeitsver-

haltens, welches in Relation zum maximal möglichen Transfer gesetzt wird. 

 

3.6  Zusammenfassende Darstellung 

Wie in den Kapiteln 2.1 und 2.2 gezeigt wurde, ist nach Patry (2000) ein nachweisbarer Transfer dann 

entstanden, wenn eine positive Veränderung im Arbeitsverhalten mit einer positiven Veränderung im 

Trainingszeitraum einher geht (Wissenszuwachs). Wie hoch diese Transferleistung ist und wie eine 

Transfermessung operationalisiert werden kann, beantwortet Patry (2000) nur ansatzweise. Da dies 

jedoch eine zentrale Fragestellung ist, wurde sein Modell zum einen weiterentwickelt und zum ande-

ren spezifiziert, indem konkrete Erhebungsinstrumente zur Erfassung der relevanten Daten einge-

führt wurden. 

Im Ergebnis kann ein Transfermessmodell vorgestellt werden, das aus einer Kombination von ver-

schiedenen Datenerhebungen zu verschiedenen Zeitpunkten besteht (vgl. Abbildung 4). In der Vorbe-

reitungsphase werden auf der Grundlage einer Aufgaben- und Anforderungsanalyse Informationen 

zum derzeitigen Arbeitsverhalten der Mitarbeiter gewonnen. Gleichzeitig dienen diese Daten dazu, 

die Zielanforderungen der Unternehmensleitung in konkrete arbeitsplatzspezifische Anforderungen 

zu übertragen. Der Vergleich des derzeitigen Arbeitsverhaltens eines Mitarbeiters mit den an seine 

Position gestellten Soll-Anforderungen führt zur Identifizierung von Mitarbeitern mit Defiziten im 

Arbeitsverhalten. Dieser Vergleich markiert den ersten Schritt zur Ermittlung des Bildungsbedarfs. Im 

zweiten Schritt wird erhoben, in welchen Bereichen und in welchem Ausmaß die Defizite vorliegen 

und es wird nach möglichen Ursachen dieser Defizite gesucht. Aus diesen Erkenntnissen leiten sich 

die konkreten Trainingsinhalte ab.  

Die aus der Bedarfsermittlung gewonnenen Informationen sind von entscheidender Bedeutung für 

die Transferuntersuchung: Sie sichern ab, dass die im Training vermittelten Inhalte tatsächlich neu für 

die Mitarbeiter sind und bilden die Grundlage dafür, dass später ermittelt werden kann, wie groß der 

Wissenszuwachs des einzelnen Mitarbeiters im Training war. Zudem bieten sie Unterstützung bei der 

Auswahl der geeigneten Probanden für die Untersuchung und erhöhen damit die Zuverlässigkeit des 

Verfahrens. 
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Abbildung 4:  Transfermessmodell 
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Der nächste Schritt auf dem Weg zur Feststellung der Transferleistung ist die Erfassung des Wissens-

zuwachses in der Trainingsphase, aus der sich die maximal mögliche Transferleistung jedes Mitarbei-

ters ergibt. Auf der Grundlage dieser Zahl lässt sich in der Transferphase zu verschiedenen Zeitpunk-

ten ermitteln, wie hoch und wie zeitlich stabil der tatsächliche Transfererfolg des Mitarbeiters ist. 

Zudem wird analysiert, welche Einflussfaktoren in welchem Ausmaß auf den ermittelten Transferer-

folg gewirkt haben (Ursachenforschung). Auf der Grundlage dieser Erkenntnisse kann der Einsatz 

nötiger Maßnahmen zur Transferoptimierung geplant werden (vgl. Abbildung 4). 

Den Unternehmen obliegt nun die weiterführende Ausgestaltung dieses Transfermessmodells. Je 

nach Fragestellung und zeitlichem sowie finanziellem Spielraum können verschiedene Formen der 

Operationalisierung für die angeführten Beobachtungen und Befragungen verwendet werden. Es 

liegen bereits Arbeiten vor, denen validierte Fragen (Items) entnommen werden können. Beispielhaft 

sei an dieser Stelle angeführt: 
1. Instrumentarium zur Erfassung der Transferkompetenz und seiner beeinflussenden Faktoren 

von Seidel (2012); 
2. Maßnahmen-Erfolg-Inventar von Kauffeld (2010) sowie das deutsche Lerntransfer-System-

Inventar (GLTSI) von Kauffeld, Bates, Holton, Müller (2008);  
3. Learning Transfer System Inventory von Holton, Bates & Ruona (2000, englischsprachig). 

Zudem obliegt es der Verantwortung der Unternehmen, einen geringen oder hohen Transfererfolg 

mit transferbeeinflussenden Faktoren in Verbindung zu bringen und ggf. transferförderliche Maß-

nahmen zu implementieren. Die nachfolgende Tabelle 2 liefert eine kleine Auswahl an Ansatzmög-

lichkeiten, um den Transfer vor, während und nach dem Training zu unterstützen. 
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Transferförderung 

... bei der Trainingsvorbereitung ... während des Trainings ... nach dem Training 

Bildungsbedarfsermittlung durch-
führen, um zu erreichen, dass sich 
die Mitarbeiter beteiligt und einbe-
zogen fühlen; unternehmerische mit 
individuellen Teilnehmerinteressen 
verbinden 

Teilnehmer sollen Ineffektivität 
alter Verhaltensweisen durch 
Trainingserfahrung erkennen und 
einsehen 

Vorgesetzter als Co-Trainer: 
Transferprozess unterstützen, 
Möglichkeiten für Anwen-
dungsexperimente schaffen, 
motivieren, Feedback geben 

hohe Attraktivität der Maßnahme 
gewährleisten, indem erreicht wird, 
dass der erhoffte Nutzen aus Mitar-
beitersicht höher ist als die entste-
henden Kosten 

Transferversuche müssen ange-
messen analysiert und geplant 
werden und Unterschiede auf-
grund von Situationsspezifität 
herausgearbeitet werden 

Abbau von strukturellen und 
zeitlichen Widerständen indem 
nötige Arbeitsbedingungen und 
zeitliche Freiräume für Trans-
ferversuche geschaffen werden 

positive Grundhaltung bei den Teil-
nehmern schaffen, indem Vorgesetz-
te die Teilnehmer über die Maßnah-
me, Methoden, Inhalte und Ablauf 
des Trainings informieren; dieses 
Vorbereitungsgespräch sollte mög-
lichst zusammen mit dem Trainer 
geführt werden 

Kombination von neuem Wissen 
mit bereits vorhandenem Wissen 
und den Erfahrungen der Teilneh-
mer im Training (Bezug zur Tätig-
keit schaffen); Teilnehmer muss 
jederzeit den Nutzen der Weiter-
bildung erkennen können 

Follow-up-Kurse, in denen Teil-
nehmer mit Trainer und ande-
ren Teilnehmern ihre Umset-
zungsversuche und 
(Miss)erfolge diskutieren; Re-
viewsitzungen einführen 

Unterlagen zur Vorbereitung an die 
Teilnehmer verteilen und sie bitten, 
sich Problemfälle / Anwendungs-
kontexte aus ihrem Arbeitsbereich zu 
überlegen 

Trainer muss Teilnehmer zur 
Selbssteuerung und Selbstüber-
wachung anhalten und ihr 
Selbstbewusstsein stärken 

Auffrischungs-, Folge- und Auf-
baukurse 

Training sollte möglichst auf die 
Teilnehmer mit ihren spezifischen 
Lernvoraussetzungen und Bedürfnis-
sen zugeschnitten sein 

Erstellung eines schriftlichen 
Transferplans in der letzten Kurs-
phase, der Maßnahmen enthält, 
die der Teilnehmer ergreifen 
wird, um Transfer zu erreichen 

subjektive Wahrnehmung des 
Arbeitsumfeldes ist signifikant 
für Häufigkeit von Transferver-
suchen 

Vorgespräch zwischen Teilnehmern 
und Vorgesetzten, in dem die gegen-
seitigen Erwartungen und zukünf-
tigen Veränderungen am Arbeitsplatz 
diskutiert werden; Transferzielver-
einbarungsgespräch führen 

Trainer muss mit Teilnehmer 
Umsetzungsversuche besprechen 
und auf mögliche Enttäuschun-
gen eingehen, die durch Stress, 
Zeitdruck, Anspannung spätere 
Umsetzungsversuche verhindern 

Unterstützung der Kollegen ist 
wichtig; ist oft abhängig von der 
Lernkultur des Unternehmens 
(innovationsoffenes Unterneh-
mensklima mit hoher Fehlerto-
leranz) 

günstigen Trainingszeitpunkt aus-
wählen 

positives Lernklima schaffen Lerntransferfragebögen einset-
zen 

Vernetzung des Trainings mit ande-
ren Trainings und mit Arbeitsplatzan-
forderungen schaffen 

Angleich Lern- und Funktionsfeld; 
Simulation des Gelernten im 
Funktionsfeld durch Rollenspiele 

Teilnehmernetzwerke einrich-
ten, um den Austausch zu er-
halten und zu fördern 

Quellen: Dehm (2004), 29 ff; Krapp (2000), 67; Lemke (1995), 101 ff; Brohr (2004), 2 f; Sonntag & Stegmaier (2001), 281; 
Mandl & Reinmann-Rothmeier (1997), 7; Burgheim (2000), 32; Besser (2001), 216 ff; von Rosenstiel (1992a), 209 ff; 
Fatzer & Jansen (1980), 207 ff; Kunz-Heim (2002), 70; Besser (2001), 42 ff. 

Tabelle 2:  Maßnahmen zur Transferförderung 
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4  Kritische Reflexion 

Das gezeigte Transfermessmodell basiert auf bestimmten Annahmen, die bei seiner Entwicklung 

formuliert wurden, um Transferleistungen überhaupt messbar zu machen. Trotz ihrer Notwendigkeit 

führen diese Annahmen jedoch zu Einschränkungen der Aussagekraft des Modells.  

1. Annahme: Die vor dem Training im Rahmen der Arbeitsanalyse ermittelten Aufgaben- und An-

forderungsbereiche des Mitarbeiters sind nach dem Training dieselben. 

Bei der Rückkehr an seinen Arbeitsplatz kann ein Trainingsteilnehmer verschiedenen Problemen ge-

genüber stehen. Sie reichen von gestiegenen Erwartungen der Vorgesetzten bis hin zu an sich selbst 

gerichteten neuen Erwartungen bezüglich des eigenen Leistungspotentials. Solche Faktoren beein-

flussen zwar nicht die objektiven Aufgaben- und Anforderungsbereiche, führen jedoch beim Mitar-

beiter zum subjektiven Empfinden erhöhter Erwartungen an sein Arbeits- bzw. Leistungsverhalten. 

Insofern ist die hier getroffene Annahme zwar richtig, aber unvollständig, da eine Unterteilung in 

objektive und subjektive Anforderungen erfolgen muss. Für das Transfermessmodell ergibt sich dar-

aus eine Einschränkung, denn subjektiv empfundene erhöhte Anforderungen können Stress bewir-

ken und dazu führen, dass der Mitarbeiter von jeglichen Transferversuchen Abstand nimmt.  

Ein weiterer Aspekt, der im Rahmen dieser Betrachtung zum Tragen kommt, ist das von Dar-El (2000, 

77 ff) beschriebene „Learning-Forgetting-Relearning Phenomenon”. Liegt zwischen dem ersten Erler-

nen und dem Anwenden eine längere Pause, in der die Person in andere, eventuell sehr komplexe 

Arbeitsprozesse eingebunden ist, „erleichtert“ dies das Vergessen. Daraus ergibt sich die Notwendig-

keit, die Trainingsinhalte wieder neu zu erlernen. Dies kann unter bestimmten Bedingungen zwar 

schneller gelingen als beim ersten Lernvorgang, ist aber vor dem Hintergrund der entstehenden Kos-

ten dennoch sehr ineffizient. 

Wenn also die objektiven Aufgaben und Anforderungen vor und nach dem Training dieselben sind, 

kann dies dazu führen, dass Trainingsinhalte vergessen und Transferversuche damit unmöglich wer-

den. Es muss demnach hinterfragt werden, ob trotz der Sinnhaftigkeit der oben formulierten An-

nahme nicht Abweichungen insofern sinnvoll sind, als dass der Mitarbeiter am Arbeitsplatz den Frei-

raum und die Gelegenheit erhält, sein neues Wissen auszuprobieren und Anwendungswissen immer 

wieder zu modifizieren. 

2. Annahme: Die maximale Unähnlichkeit der Anforderungen zwischen Lernfeld und Anwen-

dungsbereich beinhaltet stets noch so viel Ähnlichkeit, dass überhaupt ein Transfer stattfinden 

kann. Gleichzeitig dürfen die Situationen in Lern- und Anwendungsfeld auch nicht so ähnlich 

sein, dass kein Transfer mehr nötig ist (Hager & Hasselhorn 2000, 171 und 177). 

Diese Annahme ist plausibel, aber es ist sehr schwer zu quantifizieren, wo genau die optimale Ähn-

lichkeit zwischen Lern- und Anwendungsfeld angesiedelt ist. Zudem liegt dieser Punkt für jeden Mit-

arbeiter an einer anderen Stelle: Während der eine Mitarbeiter mehr Hinweise und Übungen bezüg-

lich praktischer Anwendungsbereiche benötigt, sieht ein anderer aufgrund seiner individuellen Lern-
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voraussetzungen und Erfahrungen solche Anwendungsbereiche selbständig. Daraus folgt, dass selbst 

wenn der Punkt bekannt wäre, kostspielige Einzeltrainings erfolgen müssten, um jeden Mitarbeiter 

individuell im Rahmen dieser für ihn optimalen Ähnlichkeit zu trainieren. Im Rahmen einer Transfer-

messung kann es nur dem Trainer überlassen werden, die optimale Ähnlichkeit zu finden und es 

muss bewusst in Kauf genommen werden, dass sich möglicherweise Verzerrungen der Transferleis-

tungen ergeben, wenn Mitarbeiter nicht optimal in Bezug auf diesen Aspekt trainiert werden.  

3. Annahme: Es wird davon ausgegangen, dass der Mitarbeiter sein neu angeeignetes Wissen so 

transferiert, dass entweder positive oder keine Auswirkungen am Arbeitsplatz beobachtbar sind. 

Diese Annahme hat hohe Relevanz, denn sie führt zur Beschränkung des Modells auf die Messung 

von positivem Transfer und reduziert damit erheblich die Komplexität. Gleichzeitig entstehen jedoch 

Messfehler durch die Vernachlässigung von „negativem“ Transfer. Dieser Transfer entsteht aufgrund 

von Übergeneralisierungen, psychischer Sättigung oder Demotivierung oder aber aufgrund von deau-

tomatisierten Handlungsroutinen, die (vorübergehend) zu Einschränkungen im Leistungsverhalten 

führen (ausführlicher s. Hasselhorn & Mähler 2000, 87). Diese Form des Transfers hat also negative 

Auswirkungen auf das Arbeitsverhalten. Eine Nichtberücksichtigung schränkt die Aussagekraft der 

gemessenen Transferleistung des Mitarbeiters ein. Es ist jedoch sehr schwierig, den negativen Trans-

fer gesondert zu ermitteln, weshalb er nicht in das vorgestellte Modell einbezogen wurde. 

4. Annahme: Der Mitarbeiter ist theoretisch in der Lage, seinen (mit Hilfe eines Leistungstests 

ermittelten) Wissenszuwachs vollständig am Arbeitsplatz anzuwenden, d. h. der Wissenszu-

wachs entspricht seiner maximal möglichen Transferleistung.  

Der Begriff „Wissenszuwachs“ umfasst zwei Komponenten: Zum einen wird den Mitarbeitern im 

Training theoretisches Wissen vermittelt, zum anderen aber auch Anwendungswissen, d. h. die kon-

krete Anwendung wird an Beispielen aus dem Arbeitsalltag geübt und der Mitarbeiter für weitere 

mögliche Anwendungssituationen sensibilisiert. Dabei ist es nicht möglich, jede Situation, in die der 

Mitarbeiter an seinem Arbeitsplatz geraten kann, zu üben bzw. im Training einzubeziehen. Daraus 

ergeben sich zwei Probleme: Erstens kann mit Hilfe von Leistungstests am Trainingsende möglicher-

weise nur punktuell erfasst werden, wie groß der Wissenszuwachs eines Mitarbeiters tatsächlich ist. 

Mögliche Gründe dafür sind, dass insbesondere das Anwendungswissen nicht umfassend abgefragt 

werden kann und auch der Einfluss von bereits vorhandenem Wissen auf die Aneignung neuen Wis-

sens bzw. die Handlungsrealisierung nicht quantitativ bewertet werden kann. Zweitens: Selbst wenn 

nicht jede Anwendungssituation geübt werden kann, wird ein motivierter Mitarbeiter möglicher-

weise trotzdem in gewissem Ausmaß eigenständig nach Anwendungssituationen suchen und diese 

nutzen. Wie aber lässt sich „in gewissem Ausmaße“ quantifizieren und in eine Transfermessung ein-

beziehen? Jede Person ist verschieden fähig, auf der Grundlage von theoretischem Wissen konkrete 

praktische Einsatzmöglichkeiten zu finden. Die Analyse dieser Fähigkeit wäre zwar wichtig, um seinen 
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Wissenszuwachs und damit seine maximal mögliche Transferleistung feststellen zu können, ist jedoch 

methodisch schwierig und sehr aufwändig.  

Die maximal mögliche Transferleistung kann damit nur in eingeschränktem Maß exakt ermittelt wer-

den und muss in Teilen geschätzt werden. Bei der Transfermessung könnten dann solche Situationen 

festgelegt werden, in denen das erwartete Verhalten zwingend beobachtbar sein muss, da im Leis-

tungstest sowohl ausreichend theoretisches als auch Anwendungswissen gezeigt wird. In Situationen, 

in denen der Wissenszuwachs nicht genau ermittelbar ist, könnten dann Zusatzpunkte verteilt wer-

den, wenn das erwünschte Arbeitsverhalten gezeigt wird. 

Der Beitrag, den das Messmodell für die Transferforschung und für die betriebliche Praxis zu leisten 

vermag, kann zunächst nur ein vorläufiger sein. Das Modell stellt die notwendigen strukturellen Vo-

raussetzungen dafür her, dass eine Transfermessung möglichst valide, zuverlässig und objektiv erfol-

gen kann. Aber erst, wenn das Modell in solch einem Ausmaß ausgestaltet und unternehmensintern 

adaptiert ist, dass Evaluatoren zeit- und kosteneffizient darauf zurückgreifen können, um einen be-

stimmten nachgefragten Transfererfolg überprüfen bzw. anbieten zu können, kann von einem ge-

winnbringenden Beitrag des Transfermessmodells für die betriebliche Weiterbildungspraxis gespro-

chen werden. 
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