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Zusammenfassung 

Informelles Lernen am Arbeitsplatz ist die vorherrschende Form des arbeitsbezogenen 

Lernens. Insbesondere bei an- und ungelernten Industriebeschäftigten in kleinen und mittle-

ren Unternehmen (KMU) existieren Lernbarrieren in Hinblick auf formale Schulungen und 

Trainings. Zu den Gründen für diese Hindernisse zählen begrenzte Personalentwicklungs-

budgets der KMU, Vorbehalte der Beschäftigten sowie die Auswirkungen des technologischen 

Wandels inklusive einer abnehmenden Halbwertszeit des Wissens. In der erwähnten Ziel-

gruppe kann informelles Lernen eine Antwort auf die Herausforderungen der Weiterbildung 

darstellen. 

Die vorliegende Forschungsarbeit untersucht daher die Rolle, die das informelle Lernen 

für die Qualifizierung von Industriebeschäftigten in KMU spielt. Ausgehend von der Begriffs-

geschichte des arbeitsbezogenen informellen Lernens werden die Entwicklung diverser 

Definitionen des Konstrukts nachgezeichnet und definitorische Gemeinsamkeiten sowie Un-

terschiede herausgearbeitet. Darüber hinaus werden relevante konzeptuelle Modelle des in-

formellen Lernens am Arbeitsplatz dargestellt. Um anschließend die Lernform des informellen 

Lernens von anderen Lernformen abzugrenzen, werden zunächst der Begriff „Lernform“ de-

finiert und sieben Dimensionen zur Charakterisierung von Lernformen entwickelt. Mittels 

dieser Dimensionen werden folgende neun Lernformen vom informellen Lernen unterschie-

den und anhand von Beispielen aus dem Arbeitskontext erläutert: formales Lernen, inziden-

telles Lernen, selbstreguliertes Lernen, Deliberate Practice, erfahrungsorientiertes Lernen, 

transformationales Lernen, situiertes Lernen, arbeitsbasiertes Lernen. 

Auf dieser Grundlage werden die drei Forschungsfragen dieser Arbeit basierend auf 

drei durchgeführten Teilstudien beantwortet, stets bezüglich des Kontextes von Industriebe-

schäftigten in KMU: 

1. Wie lässt sich informelles Lernen am Arbeitsplatz konzeptualisieren und operati-

onalisieren? 

2. Welche Konstrukte gehen als Antezedenzien dem informellen Lernen voraus und 

welche Konstrukte sind Ergebnisse des informellen Lernens? 

3. Welche Wechselwirkungen bestehen zwischen den Arbeitsbedingungen und 

dem informellen Lernen am Arbeitsplatz über die Zeit? 

In Teilstudie 1 wird auf Basis qualitativer Interviewergebnisse und theoretischer Über-

legungen das Oktagon-Modell des informellen Lernens am Arbeitsplatz entwickelt. Zudem 

wird ein 24 Items umfassendes Messinstrument zur Operationalisierung des informellen Ler-

nens vorgestellt, dessen Entwicklung und Validierung mithilfe der Befragungsdaten von 
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insgesamt 895 Industriebeschäftigten in KMU erfolgt. Außerdem wird eine noch zu validie-

rende 8-Item-Kurzversion der Skala präsentiert.  

In Teilstudie 2 wird das APO-Rahmenmodell der Antezedenzien, Prozesse und Lerner-

gebnisse des informellen Lernens am Arbeitsplatz entwickelt, welches auf einer Input-Pro-

zess-Output-Perspektive beruht. Die aus dem Modell resultierenden Annahmen werden 

simultan mittels Strukturgleichungsmodellierung basierend auf einer Stichprobe von 702 In-

dustriebeschäftigten in KMU empirisch überprüft – sieben der acht Hypothesen können be-

stätigt werden. Wie die Ergebnisse zeigen, hängen sowohl personale als auch organisationale 

Antezedenzien mit informellem Lernen am Arbeitsplatz zusammen.  

Teilstudie 3 untersucht anhand einer Stichprobe von 129 Industriebeschäftigten in KMU 

zu zwei Messzeitpunkten mit einem Zeitintervall von 1,5 Jahren zwei opponierende Annah-

men: zum einen die aus dem Job-Demand-Control-Modell stammende „Aktives-Lernen-Hy-

pothese“, zum anderen die auf die Job-Crafting-Theorie zurückgehende „Aktives-Anpassen-

Hypothese“. Entgegen der Mehrzahl der bisher publizierten, überwiegend jedoch querschnitt-

lichen Studien zeigt sich, dass informelles Lernen die Arbeitsbedingungen (namentlich Ar-

beitsanforderungen und Entscheidungsspielraum) kausal beeinflusst – und nicht umgekehrt. 

Somit erhält im Kontext von Industriebeschäftigten in KMU die „Aktives-Anpassen-Hypo-

these“ Evidenz. 

Abschließend werden theoretische Implikationen und Forschungsdesiderata sowie Pra-

xisempfehlungen diskutiert, die sich aus diesen Forschungsergebnissen ergeben. 

Schlüsselwörter 

Informelles Lernen am Arbeitsplatz, an- und ungelernte Industriebeschäftigte, kleine und 

mittlere Unternehmen, Lernformen, Definition und Operationalisierung des informellen Ler-

nens, Oktagon-Modell, Antezedenzien des informellen Lernens, Ergebnisse des informellen 

Lernens, Arbeitsbedingungen, „Aktives-Lernen-Hypothese“, „Aktives-Anpassen-Hypo-

these“ 
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Abstract 

Informal workplace learning is the predominant form of work-related learning. Particu-

larly among semi-skilled and unskilled blue-collar workers in small and medium-sized enter-

prises (SMEs) there are learning barriers to formal education and training. Reasons for these 

obstacles are limited personnel development budgets of SMEs, concerns of employees and the 

effects of technological change including a decreasing half-life of knowledge. In the mentioned 

target group, informal learning can serve as an answer to the challenges of continuous voca-

tional education. 

Therefore, this thesis investigates the role informal learning plays for the qualification of 

blue-collar workers in SMEs. Based on the terminological history of informal learning, the evo-

lution of various construct definitions is reconstructed, and definitional similarities and differ-

ences are identified. Furthermore, relevant conceptual models of informal workplace learning 

are presented. In order to differentiate the learning form of informal learning from other learn-

ing forms, the concept "learning form" is defined and seven dimensions for characterizing 

learning forms are developed. Using these dimensions, the following nine learning forms are 

distinguished from informal learning and illustrated with examples from the work context: 

formal learning, incidental learning, self-regulated learning, deliberate practice, experiential 

learning, transformative learning, situated learning, work-based learning. 

On this basis, three research questions of this thesis will be answered by means of three 

studies, all concerning the context of blue-collar workers in SMEs: 

1. How can informal workplace learning be conceptualized and operationalized? 

2. Which constructs precede informal workplace learning as antecedents and which 

constructs are results of informal workplace learning? 

3. Which interactions exist between working conditions and informal workplace 

learning over time? 

In Study 1, the octagon model of informal workplace learning is developed based on 

qualitative interview results and theoretical considerations. In addition, a 24-item measure for 

the operationalization of informal workplace learning is presented, which is developed and 

validated using survey data from a sample of 895 blue-collar workers in SMEs. In addition, an 

8-item short version of the scale is introduced, which still has to be validated.  

In study 2, the APO framework of antecedents, processes and learning outcomes of in-

formal workplace learning is developed, which is based on an input-process-output perspec-

tive. The assumptions resulting from the model are simultaneously tested empirically with 

structural equation modelling, using a sample of 702 blue-collar workers in SMEs. Seven of 



5 

 

the eight hypotheses can be confirmed. The results show that both personal and organizational 

antecedents are related to informal workplace learning.  

Study 3 examines two opposing assumptions with a sample of 129 blue-collar workers 

in SMEs, using two measurement points with a time interval of 1.5 years: the "active learning 

hypothesis" derived from the job demand-control model and the "active shaper hypothesis" 

derived from job crafting theory. In contrast to most of the previously published, but predom-

inantly cross-sectional studies, it can be shown that informal workplace learning has a causal 

influence on working conditions (namely work demands and decision latitude) – and not vice 

versa. Thus, in the context of blue-collar workers in SMEs, the "active shaper hypothesis" re-

ceives evidence. 

Finally, theoretical implications and research desiderata as well as practical recommen-

dations resulting from these findings are discussed. 

Keywords 

informal workplace learning, semi-skilled and unskilled blue-collar workers, small and me-

dium-sized enterprises, learning forms, definition and operationalization of informal work-

place learning, octagon model, antecedents of informal workplace learning, outcomes of 

informal workplace learning, working conditions, “active learning hypothesis”, “active shaper 

hypothesis”  
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Also lautet ein Beschluss, dass der Mensch was lernen muss.  

Lernen kann man, Gott sei Dank, aber auch sein Leben lang. 

(Deutsche Post, 2001, Sonderbriefmarke “Lebenslanges Lernen”1) 

1. Einführung  

1.1 Zur Bedeutung von kleinen und mittleren Unternehmen in der Industrie 

Kleine und mittlere Unternehmen (KMU) sind der Motor der Wirtschaft. Dies gilt nicht 

nur für Deutschland, sondern auch für Europa insgesamt und für große Teile der industriali-

sierten Welt. KMU repräsentieren in den Ländern der Organisation für wirtschaftliche Zusam-

menarbeit und Entwicklung mehr als 95% aller Unternehmen und beschäftigen mehr als die 

Hälfte aller Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Privatsektor (Lukács, 2005). Innerhalb der 

Europäischen Union (EU) liegt der Anteil von KMU an allen Unternehmen der nicht-fiskalen 

Wirtschaft (d. h. Industrie, Bauwesen, Handel und Dienstleistungen) sogar bei 99,8% (Euro-

päische Kommission, 2017). Die EU definiert KMU dabei als Unternehmen mit weniger als 250 

Beschäftigten, einem Jahresumsatz bis 50 Mio. € sowie einer Jahresbilanzsumme bis 43 Mio. € 

(Europäische Kommission, 2003). Im Jahr 2015 beschäftigten die KMU in der EU 66,8% aller 

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und sorgten für 57,4% des Gesamtumsatzes aller Unterneh-

men (Europäische Kommission, 2017). Diese Zahlen unterstreichen die hohe ökonomische und 

soziale Bedeutung von KMU, die zudem in großem Maße zur gesamtwirtschaftlichen Innova-

tionsfähigkeit beitragen (Perkins, 2018): Obwohl nur 10% der KMU kontinuierlich Geld für 

Forschung und Entwicklung ausgeben, präsentieren 35% der KMU regelmäßig Produkt- oder 

Prozessinnovationen (Rammer et al., 2018). 

Ein Großteil der Wirtschaftsleistung von KMU entfällt auf das produzierende und ver-

arbeitende Gewerbe (vgl. Europäische Kommission, 2017). Neben Facharbeiterinnen und 

Facharbeitern mit abgeschlossener Lehre oder Berufsausbildung sind in diesem Bereich auch 

viele an- und ungelernte Arbeitskräfte beschäftigt, die oftmals sog. Einfacharbeit verrichten 

(Abraham, 2010, S. 28; Ittermann, Abel & Dostal, 2011). Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im 

Bereich der Einfacharbeit – im Jahr 2007 waren es 23 % der Beschäftigten in der Industrie (Abel, 

Hirsch-Kreinsen & Ittermann, 2009) – sind beispielsweise in der Maschinenbedienung, einfa-

chen Montage von vorgefertigten Komponenten, Kommissionierung oder Materialbereit-

 

1 Der erste Satz des Zitats stammt aus dem Werk „Max und Moritz – Eine Bubengeschichte in sieben 

Streichen“ von Wilhelm Busch, erstveröffentlicht 1865. Der zweite Satz wurde von der Deutschen Post 

ergänzt und zusammen mit einem Konterfei von Lehrer Lämpel, einer Figur aus „Max und Moritz“, 

auf einer Sonderbriefmarke abgedruckt. 
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stellung tätig. Trotz der verstärkten Digitalisierung und Einführung von „Industrie 4.0“-Ele-

menten im verarbeitenden Gewerbe gehen Abel und Kollegen davon aus, dass Einfacharbeit 

alles andere als ein Auslaufmodell darstellt, sondern im Gegensatz zu Facharbeit sogar eine 

stabilere Perspektive aufweist (Abel et al., 2009; Abel, Hirsch-Kreinsen & Ittermann, 2014). 

Zwar sei davon auszugehen, dass wegen der fortschreitenden Automatisierung der Produk-

tion gewisse Einfachtätigkeiten entfallen. Andererseits entstünden neue Arbeitsplätze in die-

sem Bereich, da einfache Kontroll- und Überwachungsarbeiten, die bisher von qualifizierten 

Kräften durchgeführt werden, dank technischer Assistenzsysteme auch von angelernten Be-

schäftigten übernommen werden könnten (Abel et al., 2009). Zudem würden sog. Automati-

sierungslücken durch Einfacharbeit geschlossen (Hirsch-Kreinsen, 2016). Dies betrifft 

Tätigkeiten wie das stetige Nachfüllen von Produktionsmaterial und das Einlegen von Roh-

teilen in Maschinen – ergo solche Aufgaben, die durch menschliche Arbeitskräfte effizienter 

ausgeführt werden können als durch kostspielige Anlagen- und Robotertechnik. 

Diese Entwicklungen in der Industriearbeit erfordern, dass sich die Beschäftigten – auch 

an- und ungelernte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter – weiterqualifizieren, um den zukünfti-

gen Arbeitsanforderungen in KMU gerecht zu werden (Abel, Decius, Güth & Schaper, 2016; 

Decius & Schaper, 2017). Die Maxime des sog. lebenslangen Lernens ist somit auch in der In-

dustrie angekommen (vgl. z. B. Gössling & Sloane, 2015; Schmidt-Hertha, 2014, mit besonde-

rem Fokus auf gering qualifizierte Beschäftigte; siehe Hof, 2009, oder Schemmann, 2002, für 

einen Überblick). Klassischerweise wird unter Qualifizierung im industriellen Arbeitskontext 

formale Weiterbildung2 verstanden, zum Beispiel Fortbildungen und (Um-)Schulungen (vgl. 

Abel & Wagner, 2017). Allerdings sind drei Hindernisse zu nennen, die das formale Lernen 

für die Zielgruppe der Industriebeschäftigten in KMU erschweren. 

1.2 Herausforderungen in der betrieblichen Weiterbildung bei kleinen und 

mittleren Unternehmen 

Das erste Hindernis bezieht sich auf die Personalentwicklungsmöglichkeiten der KMU. 

Wegen geringerer Ressourcen können KMU weniger Zeit und Geld in die formale Weiterbil-

dung ihrer Beschäftigten investieren als größere Unternehmen (Abel et al., 2016; Abel & Wag-

ner, 2017; Coetzer, Kock & Wallo, 2017; Decius & Schaper, 2017). Oftmals werden bei der 

Qualifizierung gewerblicher Arbeitskräfte in der Praxis vor allem die Kosten betont – weniger 

die Investition in die zukünftig bessere Aufgabenbewältigung durch die Mitarbeiterinnen und 

 

2 Weiterbildung kann definiert werden als „Lernaktivitäten von Personen zur Weiterentwicklung von 

Qualifikationen bzw. Kompetenzen im Anschluss an grundlegende berufliche Ausbildungsphasen“ 

(Schaper, 2019, S. 510). 
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Mitarbeiter (Mesaros, Vanselow & Weinkopf, 2009). Daher kommen vom Arbeitgeber unter-

stützte Trainings in kleineren Unternehmen deutlich seltener vor als in größeren Firmen (Bis-

hop, 2017; Shah, 2017). Langfristig ausgerichtete Aufgabenbereiche wie die 

Personalentwicklung werden in KMU zudem häufig von den Anforderungen des Tagesge-

schäfts überlagert (Virgillito, 2018) oder verfügen über kein spezifisches Budget. In den Per-

sonalabteilungen kleinerer Betriebe kümmern sich dann Generalistinnen und Generalisten um 

alle Personalangelegenheiten (Decius & Schaper, 2020) – und sind oftmals mit Lohnabrech-

nungen, Recruiting und Personalauswahl ausgelastet (Abel et al., 2016). Extern angebotene 

Weiterbildungsmaßnahmen orientieren sich außerdem nur selten an den Bedarfen von KMU 

(Lundkvist & Gustavsson, 2018); für große Unternehmen entwickelte Ansätze und Interventi-

onsmaßnahmen lassen sich zudem kaum auf KMU übertragen (Wong & Aspinwall, 2004). 

Grundsätzlich mangelt es in KMU an kostengünstigen, mit geringem Aufwand und auch von 

Beschäftigten ohne Personalmanagement-Hintergrund implementierbaren Kompetenzent-

wicklungskonzepten (Moll & Weidner, 2018). Galiläer und Wende (2008) merken hierzu an: 

„Qualifizierungsmaßnahmen für [Mitarbeiterinnen und] Mitarbeiter auf den unteren Hierar-

chiestufen beschränken sich in aller Regel auf partielle Unterweisungen am Arbeitsplatz durch 

dafür häufig nicht oder nur unzureichend qualifiziertes Personal. Persönliche Stärken dieser 

[Mitarbeiterinnen und] Mitarbeiter können so weder identifiziert noch gezielt weiterent-

wickelt werden“ (S. 82). 

Das zweite Hindernis bezieht sich auf individuelle Lernbarrieren bei den an- und unge-

lernten Arbeitskräften. Dabei lassen sich als geringqualifiziert geltende Beschäftigte in drei 

Gruppen einteilen (Illeris, 2006): 

1. Erwachsene Schulabbrecher, die nicht an einer formalen, qualifizierenden beruf-

lichen Ausbildung teilgenommen oder diese abgeschlossen haben. 

2. Personen, die einen einst soliden und anerkannten Ausbildungsberuf erlernt ha-

ben, der jedoch durch die Veränderungen auf dem Arbeitsmarkt nicht mehr ge-

fragt ist. 

3. (Oftmals junge) Erwachsene, die im Anschluss an ihre Schulausbildung keine 

dauerhafte Arbeitsstelle angetreten haben, sondern sich mit Gelegenheitsjobs fi-

nanziert und auf ihren eigenen (teilweise verschlungenen) Wegen beträchtliche, 

jedoch nicht anerkannte Kompetenzen erworben haben. 

Insbesondere die Personen der ersten Gruppe, die ihre Schul- oder Ausbildungszeit 

ohne Abschluss hinter sich gelassen haben, sind aufgrund ihrer Vorerfahrungen gegenüber 

formalen, unterrichtsähnlichen Weiterbildungsformaten häufig skeptisch oder gar ablehnend 

eingestellt (Bimrose, Mulvey & Brown, 2016; Decius, Schaper & Seifert, 2019). Geringer quali-

fizierte Arbeitskräfte äußern zudem häufiger Weiterbildungsängste und Vorbehalte 
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gegenüber dem Nutzen von Weiterbildung im Vergleich zu höher qualifizierten Beschäftigten 

(Tippelt, Reich & Panyr, 2004). Dies könnten Gründe dafür sein, dass Personen mit niedrigeren 

Bildungsabschlüssen deutlich seltener an Weiterbildungsprogrammen teilnehmen (Schönfeld 

& Behringer, 2017; Schröder, Schiel & Aust, 2004, S. 81). In der industriellen Einfacharbeit liegt 

zudem der Anteil von Personen mit Migrationshintergrund bei vergleichsweise hohen 20 % 

(gegenüber 10 % in der gesamten Industrie; Ittermann et al., 2011), was teilweise mit Sprach-

barrieren bei manchen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern einhergeht. Auch Lese- und Recht-

schreibschwierigkeiten begünstigten die Scheu vor formaler Weiterbildung in dieser 

Beschäftigungsgruppe (Virgillito, 2018). Abel und Wagner (2017) konstatieren: 

 

Auffällig ist, dass die Teilnahme an Qualifizierungsmaßnahmen abhängig ist von der betriebli-

chen Stellung beziehungsweise der Ausbildung. Führungskräfte nehmen zu 70 % an Bildungs-

maßnahmen teil, Un- und Angelernte nur zu etwa 30 %. Fachkräfte liegen mit 54 % dazwischen 

(Bilger, Gnahs, Hartmann & Kuper, 2012). Hinzu komme eine gewisse Zufälligkeit bei der Aus-

wahl von Qualifizierungsmaßnahmen. Da es schon bei der Bedarfsermittlung vielfach in den 

KMU hapert, sind die KMU überfordert, passgenaue Lösungen zu finden – das gilt auch für die 

arbeitsplatznahe Qualifizierung. (S. 138) 

 

Das dritte Hindernis ist allgemeinerer Natur und bezieht sich auf die Anforderungen 

der modernen Arbeitswelt. Wegen der zunehmenden Digitalisierung, Technisierung und Glo-

balisierung sind die Arbeitsprozesse einem immer schneller werdenden Wandel unterworfen, 

der sich auch auf die Kompetenzanforderungen der Beschäftigten auswirkt (Harteis, 2018; Re-

gan & Delaney, 2011). Aus technologischer Sicht sind gemäß Cascio und Montealegre (2016) 

folgende vier Trends zu nennen, die jeweils Produktionsprozessänderungen nach sich ziehen: 

(1) Elektronische Kontroll- und Anweisungssysteme (Echtzeitevaluation der Industriearbeit), 

(2) Mensch-Maschine-Interaktion und intelligente Robotertechnik, (3) Virtuelle Teamkommu-

nikation und dezentrales Arbeiten über verschiedene Standorte hinweg, (4) Wearable Com-

puting (tragbare Datenverarbeitung), wie zum Beispiel Datenbrillen, Arbeitskleidung mit 

Sensortechnik oder Exoskelette. 

Diese teils disruptiven Veränderungen der Arbeitswelt führen zu einer immer geringer 

werdenden Halbwertszeit des Wissens, sodass in Trainings erworbene Kenntnisse schneller 

als früher veralten und an praktischem Wert verlieren (vgl. Myskovszky von Myrow, Lemme, 

Stiller & Cernavin, 2015; Porath, 2010). Zu dieser Entwicklung tragen auch steigende Kunden-

anforderungen bei, die die KMU veranlassen, immer spezifischere Produkte anzubieten (bis 

hin zur Losgröße 1), diese fehlerfrei zu liefern und zeitlich flexibel auf Änderungen der Bestel-

lungen zu reagieren (vgl. Algedri & Frieling, 2015, S. 54). Dies führt dazu, dass Wissensbedarfe 
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weniger gut planbar werden und das „Lernen auf Vorrat“ weniger effizient wird (Molzberger, 

2008, S. 179). Vielmehr ergeben sich Lernanforderungen unerwartet aus Herausforderungen, 

die bei der Arbeit auftreten, und erfordern schnelle, situative und individuelle Problemlösun-

gen. Gerade das Lernen in KMU zeichnet sich dadurch aus, dass es sehr plötzlich erforderlich 

ist, die Arbeitskräfte sehr schnell lernen und das Erlernte direkt anwenden müssen (Jeong, 

McLean & Park, 2018). Unter dem ansteigenden externen Druck durch Globalisierungspro-

zesse und anspruchsvollere Kundenwünsche bestehen insbesondere bei kleineren Unterneh-

men außerdem zunehmend Schwierigkeiten, Beschäftigte für die Teilnahme an (externen) 

formalen Weiterbildungen freizustellen, da der temporäre Ausfall der Arbeitskraft nur 

schwierig kompensiert werden kann (Blings, 2008, S. 13). Diese steigende Arbeitsbelastung, 

ebenfalls einhergehend mit Schwierigkeiten, das erforderliche Maß an Energie und Aufmerk-

samkeit für die Teilnahme an Trainings und Schulungen aufzubringen, ist ein nicht unerheb-

liches Hindernis der formalen Weiterbildung in der heutigen Arbeitswelt (Noe, Clarke & 

Klein, 2014). 

1.3 Informelles Lernen als potenzielle Antwort auf die Herausforderungen 

der Weiterbildung 

Von diesen Hindernissen kaum betroffen ist das sog. informelle Lernen, wie nachfol-

gend erläutert werden wird. Zunächst lohnt sich jedoch ein Blick darauf, was mit dem Begriff 

des informellen Lernens gemeint ist. Gemäß Duden hat das Wort „informell“ zwei Bedeutun-

gen: zum einen „ohne [formalen] Auftrag“, zum anderen „ohne Formalitäten, nicht offiziell“ 

(Duden, n.d.b). In Verbindung mit Lernen und Weiterbildung ist insbesondere die erste Be-

deutung relevant: Informelles Lernen zeichnet sich durch einen geringen Grad an Planung 

und Organisation bezüglich des Lernkontextes, der Lernunterstützung, der Lernzeit und der 

Lernziele aus (Kyndt & Baert, 2013) – es liegt kein formaler Lernauftrag vor. Sinnvollerweise 

sollte beim informellen Lernen jeweils die Situation bzw. der Kontext genannt werden, in dem 

der Lernprozess stattfindet, d. h. in diesem Fall informelles Lernen am Arbeitsplatz (Overwien, 

2002). Oftmals wird informelles Lernen am Arbeitsplatz durch neue oder herausfordernde Ar-

beitsanforderungen, durch Fehler bei der Arbeit oder Feedback von anderen Personen ausge-

löst (Hirschmann & Mulder, 2018, S. 41). Als Ergebnis des Lernprozesses stellt sich zumeist 

Arbeitsprozesswissen ein, das „dazu befähig[t], komplexe Arbeits- und Problemsituationen 

im Arbeitsalltag zu bewältigen“ (Dehnbostel, 2008, S. 74). Als generelle Vorteile des informel-

len Lernens werden u.a. die Flexibilität und Anpassung an die Lernbedarfe, der direkte Trans-

fer des Gelernten in die Praxis sowie die schnelle Lösung von arbeitsbezogenen Problemen 
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genannt (Dale & Bell, 1999, S. iv). Für die Leistungsverbesserung der Beschäftigten scheint die 

Ausführung ihrer Tätigkeit die wichtigste Lernquelle zu sein (Felstead et al., 2005, S. 368). 

Informelles Lernen am Arbeitsplatz gilt als die vorherrschende Form des beruflichen 

Lernens, insbesondere in kleineren und mittleren Betrieben (Bishop, 2020). Einige Quellen 

sprechen von 60 bis 90 Prozent, den das informelle Lernen am gesamten beruflichen Lernen 

einnehmen soll (Cerasoli et al., 2018; Dehnbostel, 2015; Eraut, 2010; Eraut, 2011; Fromme-Ru-

thmann, 2013, S. 202; Marsick & Watkins, 1990; siehe Rohs, 2009, für einen kritischen Über-

blick). Die dominierende Stellung des informellen Lernens bei gleichzeitig deutlich geringerer 

Sichtbarkeit im Bildungsbereich im Vergleich zum formalen Lernen verdeutlicht Coffield 

(2000, S. 1) mit der Metapher eines Eisbergs: Der sichtbar über der Wasseroberfläche liegende, 

ein Drittel ausmachende Teil des Eisbergs stehe für das formale Lernen; die auf den ersten 

Blick unsichtbaren zwei Drittel unterhalb der Wasseroberfläche für das informelle Lernen.  

Insbesondere in der Praxis bekannt und als Richtschnur verwendet ist die auf Lombardo 

und Eichinger (1996) zurückgehende „70-20-10-Regel“, nach der 70 Prozent des tatsächlichen 

Lernens durch den Umgang mit beruflichen Herausforderungen und „learning by doing“ er-

folgen, 20 Prozent durch Interaktionen mit Personen des beruflichen Umfelds und lediglich 10 

Prozent durch formale Schulungen und Trainings. In einer qualitativen Studie zur Implemen-

tierung des 70-20-10-Rahmenmodells im öffentlichen Dienst in Australien konnten allerdings 

nicht die erhofften positiven Effekte auf den Lerntransfer gefunden werden (Johnson, Black-

man & Buick, 2018). Clardy (2018) kritisiert zudem, dass die Verfechterinnen und Verfechter 

dieser „Regel“ sich auf wenige, dafür umso häufiger zitierte Studien berufen. Diese For-

schungsarbeiten bringt er mit nachlässiger Studiendurchführung, uneinheitlicher Konzeptua-

lisierung des informellen Lernens sowie grundlegenden methodischen Problemen in 

Verbindung. Auch Rohs (2009) weist auf die Schwierigkeiten hin, informelles Lernen in Zah-

len zu fassen und spricht vom „Prozentproblem“ (S. 35). Dennoch zweifeln weder Clardy noch 

Rohs die grundsätzliche Bedeutung des informellen Lernens für die berufliche Weiterbildung 

an, sondern warnen lediglich vor der starren Festlegung des Lernanteils auf eine Prozentzahl. 

Obwohl die Wichtigkeit des informellen Lernens in Forschung und Praxis unbestritten 

ist, herrscht ein Dissens über die Definition und Konzeptualisierung des Konstrukts (vgl. z. B. 

Giese & Wittpoth, 2015; Werquin, 2016; siehe ausführliche Beschreibung in Kapitel 2.2). Die 

vorliegende Arbeit baut im Wesentlichen auf der Konstruktdefinition von Cerasoli et al. (2018, 

S. 204) auf. Demnach umfasse das informelle Lernverhalten solche Verhaltensweisen, die au-

ßerhalb formal festgelegter Lernkontexte und Curricula vorkommen und dem Wissens- und 

Fertigkeitserwerb dienen. Solche Aktivitäten seien überwiegend von der lernenden Person 

selbst gesteuert, intentional (und somit bewusst) sowie „feldbasiert“, d. h., sie ereignen sich in 

der realen (Arbeits-)Umgebung. Im Wesentlichen handelt es sich bei den behavioralen 
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Komponenten des informellen Lernens um das Ausprobieren und Anwenden von Problemlö-

sungsstrategien, um den Austausch mit anderen Personen (z. B. das Einholen von Feedback 

zur eigenen Arbeitsleistung), und um die Reflexion der eigenen Arbeitsleistung (Tannen-

baum, Beard, McNall & Salas, 2010).  

Das erste Hindernis in Bezug auf formales Lernen – die Ressourcenknappheit von KMU 

bei der Organisation und Durchführung von Trainings und Schulungen – spielt beim infor-

mellen Lernen eine untergeordnete Rolle. Informelles Lernen wird in hohem Grade von der 

lernenden Person selbst gesteuert und bedarf daher keiner zeit- und kostenintensiven Pla-

nung, Bereitstellung von Kursmaterialien oder Einbindung von externem Lehrpersonal. Zwar 

wird für informelles Lernverhalten ebenfalls Lernzeit benötigt (z. B. für das Ausprobieren ei-

gener Lösungsideen oder Reflexion der Arbeitsergebnisse) und für Feedbackprozesse ist die 

Einbindung anderer Personen erforderlich. Diese Lernweisen finden jedoch unmittelbar im 

Arbeitsprozess statt, haben einen direkten Nutzen für die Erfüllung der Arbeitsaufgabe und 

belasten nicht das Personalentwicklungsbudget der KMU. Zudem weisen empirische Studien 

im KMU-Kontext darauf hin, dass informelle Lernaktivitäten positiv mit der Innovationsleis-

tung (z. B. Moen, Benum & Gjærum, 2018) und dem Arbeitsengagement der Beschäftigten (z. 

B. Coetzer, Susomrith & Ampofo, 2019) zusammenhängen. 

Das zweite Hindernis – die individuellen Lernbarrieren bei den Industriebeschäftigten 

– wird beim informellen Lernen dadurch abgefedert, dass es frei von schulischen Elementen 

ist, die Weiterbildungsängste auslösen können. Informelles Lernen bei Industriebeschäftigten 

erfolgt zumeist schriftfrei, beispielsweise durch den Erfahrungsaustausch mit Kolleginnen 

und Kollegen, eigenes Ausprobieren neuer Lösungen bei der Arbeit und Reflexionsprozesse. 

Somit ist die Einstiegshürde für Beschäftigte, die sich weiterbilden möchten, deutlich geringer, 

als es bei der Anmeldung für eine Schulung oder ein Training der Fall wäre. Wegen der hohen 

Selbststeuerung des Lernens, zum Beispiel bezüglich des Zeitpunkts und des Lerninhalts, 

knüpft das informelle Lernen stets an den Wissens- und Erfahrungsstand der lernenden Per-

son an. 

Dem dritten Hindernis – die sich schnell wandelnden Anforderungen der modernen Ar-

beitswelt – wird beim informellen Lernen durch die hohe Flexibilität des Lernprozesses be-

gegnet. Informelles Lernen besitzt gegenüber formalem Lernen den Vorteil, dass der Zweck 

des Lernens nicht das Lernen selbst ist, sondern die Lösung eines konkreten Problems, welches 

bei der Bearbeitung einer Aufgabe auftritt (Boud & Rooney, 2018; Jacobs & Park, 2009; Schaper 

& Sonntag, 2007, S. 618; Segers, Messmann & Dochy, 2018). Dadurch entsteht eine authentische 

Lernsituation, die den Transfer der Lernergebnisse in den Arbeitsprozess erleichtert (Billett, 

1995). Der Lerntransfer, d. h. die Anwendung des Gelernten außerhalb der Lernsituation bzw. 

die Übertragung in neuartige, von der Lernsituation abweichende Kontexte, spielt bei der 
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Weiterbildung eine wichtige Rolle (Blume, Ford, Baldwin & Huang, 2010). Vor allem bei der 

Evaluation von formalen Trainings wird daher bereits seit Langem großer Wert auf einen er-

folgreichen Lerntransfer gelegt – beispielsweise ist Transfer als zentrales Element der dritten 

Stufe „Verhalten“ in Kirkpatricks klassischer Evaluationstypologie enthalten (nach Stufe 1 

„Reaktion“ und Stufe 2 „Lernen“ sowie vor Stufe 3 „Ergebnisse“; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 

2006). Dennoch besteht gemäß empirischer Evidenz lediglich ein geringer Zusammenhang 

zwischen dem Lernerfolg in Trainings und dem nachhaltigen Transfer in den Arbeitsprozess 

(vgl. Creon & Schermuly, 2019), zudem mit weiter abnehmender Tendenz über die Zeit nach 

dem Training (z. B. Saks & Belcourt, 2006). Die Trainingsforschung bezeichnet dies als „Trans-

ferproblem“ und sieht diesen Umstand als eines der hauptsächlichen Hemmnisse der betrieb-

lichen Weiterbildung an (Blume et al., 2010; Grossman & Salas, 2011). 

Bedeutende Einflussfaktoren auf den Lerntransfer sind die personalen Merkmale der 

Trainingsteilnehmenden, das Trainingsdesign sowie die Arbeitsumgebung (Baldwin & Ford, 

1988). Als ein in der Praxis häufig auftretendes Problem ist zudem zu nennen, dass formale 

Trainings oftmals weit im Voraus geplant werden müssen. Zum Zeitpunkt der Planung ist ein 

dringlicher Lernbedarf vorhanden – zum Zeitpunkt der Durchführung stehen dann möglich-

erweise andere Herausforderungen im Fokus der Beschäftigten. Beim informellen Lernen hin-

gegen ist das Intervall zwischen Auftreten des Lerntriggers (z. B. ein zu lösendes Problem im 

Arbeitsprozess) und der Lernhandlung kurz, da das Lernen bedarfsgerecht während der Ar-

beit oder arbeitsnah (z. B. in Arbeitspausen oder bei einem Schichtwechsel) erfolgt. Durch die 

oftmals direkte Anwendung des Gelernten, beispielsweise die Nachahmung eines Handgriffs 

einer Kollegin, die an einer ähnlichen Maschine arbeitet (Modelllernen), erfolgt der Lerntrans-

fer effizient und effektiv auf natürliche Weise. 

Außerdem ist beim informellen Lernen prinzipiell von einer hohen Eigenmotivation der 

Lernenden auszugehen (Tannenbaum et al., 2010), die im Lernkontext eine wichtige Rolle 

spielt (Colquitt, LePine & Noe, 2000; Cerasoli, Nicklin & Ford, 2014). Bei Untersuchungen zum 

Lerntransfer von formalen Trainingsprogrammen hingegen wird der Fokus oftmals weniger 

auf die lernende Person selbst als auf die Unterstützung durch Führungskräfte gelegt 

(Govaerts & Dochy, 2014). Nijman und Gelissen (2011) konnten allerdings in ihrer Studie mit 

Servicekräften im Technologiebereich zeigen, dass das Transferklima zwar in hohem Maße 

von der Unterstützung durch die Führungskraft abhängt – das eigentliche Transferergebnis 

dann jedoch nicht signifikant vom Transferklima bestimmt wird, sondern von der Transfer-

motivation der Lernenden. Die Transfermotivation wiederum wurde nicht signifikant von der 

Unterstützung durch die Führungskraft vorhergesagt. In Situationen, in denen der Einfluss 

der Führungskraft begrenzt ist und der Eigenmotivation der Lernenden eine größere 
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Bedeutung zufällt, weist das informelle Lernen gegenüber dem formalen Lernen somit einen 

Vorteil auf. 

Trotz der hohen Bedeutung des informellen Lernens soll an dieser Stelle auch auf die 

potenziell „dunkle Seite“ informeller Lernaktivitäten hingewiesen werden (siehe ausführli-

cher in Kapitel 4.5). Dabei handelt es sich um Lernen, welches nicht im Sinne der Organisation 

stattfindet (Cerasoli et al., 2018), z. B. die nicht-autorisierte Informationsweitergabe zwischen 

Beschäftigten. Dies kann auch für die Arbeitenden persönlich gefährlich werden, wenn bei-

spielsweise durch Beobachtung oder (oftmals gut gemeinte) Hinweise von Kolleginnen und 

Kollegen die Umgehung einer als lästig empfundenen Sicherheitsvorkehrung bei der Maschi-

nenbedienung gelernt wird. Auf Möglichkeiten, diese Risiken abzufedern, wird im späteren 

Verlauf der vorliegenden Forschungsarbeit eingegangen (siehe Kapitel 4.5). An dieser Stelle 

bleibt festzuhalten, dass die zuvor genannten Vorteile mögliche Nachteile des informellen Ler-

nens im Allgemeinen überwiegen, auch wenn es branchenspezifische Ausnahmen mit beson-

ders hohen Sicherheitsanforderungen geben mag. Die Zukunft der Weiterbildung in der 

Industrie gehört somit insbesondere dem informellen Lernen am Arbeitsplatz. 

1.4 Forschungsfragen 

Auf Basis der vorgestellten Überlegungen stellen sich sowohl für die Forschung als auch 

die Praxis drei Fragen, die in der vorliegenden Arbeit adressiert werden sollen – stets in Hin-

blick auf die speziellen Rahmenbedingungen des informellen Lernens von Industriebeschäf-

tigten in KMU. Die erste Frage lautet:  

 

Wie lässt sich das informelle Lernen am Arbeitsplatz konzeptualisieren, d. h. als möglichst vollständiges 

Konzept darstellen, und operationalisieren, d. h. messbar machen? 

 

Die Beantwortung dieser Frage ist vor allem deshalb relevant, da in der Forschung – wie 

bereits erwähnt – Uneinigkeit über die Definition und die Abgrenzung zu verwandten Kon-

strukten besteht. So fordert die Wissenschaft eine klare Konzeptualisierung des informellen 

Lernens inklusive der Bestandteile dieser Lernform, um eine eindeutige Abgrenzung zu ver-

wandten Lernformen vornehmen zu können (Bell, Tannenbaum, Ford, Noe & Kraiger, 2017, 

S. 317). Noe et al. (2014) regen darüber hinaus weitere Forschungsarbeiten zur Konstruktvali-

dität des informellen Lernens an, um das nomologische Netz, d. h. die mit informellem Lernen 

zusammenhängenden Konstrukte, detaillierter nachvollziehen zu können. Die Messbarma-

chung des informellen Lernens ist zudem nicht nur für die Durchführung quantitativ-empiri-

scher Forschungsarbeiten zum informellen Lernen von Bedeutung, sondern auch für die 
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Weiterbildungspraxis in den Unternehmen: Durch die Erhebung von informellen Lernprozes-

sen der Beschäftigten kann die Entwicklung lernförderlicher Rahmenbedingungen auf die 

Lernbedarfe im Betrieb zugeschnitten und die Arbeitskräfte auch individuell gefördert wer-

den. Zwar existieren bereits wenige Messinstrumente auf Selbsteinschätzungsbasis zur Erhe-

bung des informellen Lernens (z. B. Noe, Tews & Marand, 2013) – allerdings sind diese Skalen 

weder für den Einsatz bei Industriebeschäftigten in KMU konzipiert worden3, noch fußen sie 

auf theoretisch fundierten Modellen (siehe ausführlich in Kapitel 2.4). Daher weisen sowohl 

Cerasoli et al. (2018) als auch Jeong, Han, Lee, Sunalai und Yoon (2018) auf den Anspruch an 

die Forschung hin, ein valides und theoretisch fundiertes Messinstrument zu entwickeln. Das 

erste Manuskript dieser Arbeit – „Informal Workplace Learning: Development and Validation 

of a Measure” (Decius et al., 2019) – widmet sich diesem Forschungsdesiderat und präsentiert 

eine Skala zur Erfassung des informellen Lernens am Arbeitsplatz von Industriebeschäftigten. 

Diese Skala bezieht sich auf das Oktagon-Modell des informellen Lernens als theoretische 

Grundlage, welches im Rahmen der Studie als Erweiterung des dynamischen Modells des in-

formellen Lernens (Tannenbaum et al., 2010) entwickelt wurde. 

Nachdem somit ein Weg aufgezeigt wurde, um informelles Lernen bei Industriebeschäf-

tigten in KMU messbar zu machen, stellt sich daran anschließend die folgende zweite Frage:  

 

Welche Konstrukte sind Antezedenzien des informellen Lernens am Arbeitsplatz, d. h. gehen dem in-

formellen Lernen voraus und sagen es somit vorher, und welche Konstrukte sind Ergebnisse des infor-

mellen Lernens, d. h. folgen aus dem informellen Lernen? 

 

Um das informelle Lernen im Unternehmen bestmöglich fördern zu können, ist es wich-

tig, zu wissen, welche Konstrukte informelles Lernen determinieren. Im Allgemeinen unter-

scheidet die Forschung dabei personale und organisationale Antezedenzien (Cerasoli et al., 

2018; Tannenbaum et al., 2010). Aus Sicht der Unternehmen stellen die organisationalen Rah-

menbedingungen des informellen Lernens dabei den größeren Hebel dar, da sich diese direkt 

oder zumindest indirekt durch Interventionen beeinflussen lassen (z. B. soziale Unterstützung 

durch eine Sensibilisierung der Vorgesetzten, Arbeitsanforderungen durch eine Umstruktu-

rierung der Arbeitsprozesse). Personale Merkmale wie Persönlichkeitsfaktoren, die immerhin 

über kurze bis mittelfristige Zeiträume als relativ stabil angesehen werden können (Herzberg 

& Roth, 2014), oder Einstellungen und motivationale Faktoren wie Lernzielorientierung lassen 

sich dagegen kaum beeinflussen. Alternativ lassen sich Personen mit lernförderlichen 

 

3 Jeong, McLean & Park (2018, S. 90) betonen, dass die Ausprägung informellen Lernens von der Un-

ternehmensgröße abhänge; allerdings sei bislang zu wenig darüber bekannt, wie informelles Lernen 

in KMU konkret stattfinde. 
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Merkmalsausprägungen über eine angepasste strategische Personalauswahl langfristig im 

Unternehmen kumulieren, wenn der Arbeitsmarkt dies hergibt (vgl. Decius, Schaper & Seifert, 

2020a). Obschon sowohl personale als auch organisationale Antezedenzien im Kontext des in-

formellen Lernens zugleich als wichtig angesehen werden (Tannenbaum et al., 2010), be-

schränkte sich die bisherige Forschung oftmals auf eine getrennte Betrachtung und 

überbetonte dabei entweder die Bedeutung der personalen oder der organisationalen Deter-

minanten (Jeong, Han et al., 2018). Noe et al. (2014) regen daher eine verstärkte Forschung zu 

den Antezedenzien und lernförderlichen Rahmenbedingungen des informellen Lernens an. 

Ähnlich fragmentiert stellt sich die bisherige Studienlage zu den Ergebnissen und Kon-

sequenzen des informellen Lernens dar (vgl. z. B. Noe et al., 2014). Grundsätzlich können 

Lernergebnisse als nachhaltige Veränderungen von Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen als 

Ergebnis der Teilnahme an Lernaktivitäten definiert werden (Kraiger, Ford & Salas, 1993). Der 

bisherige Konsens der Forschung beschränkt sich darauf, dass stets kontextbezogene Lerner-

gebnisse betrachtet werden sollten (Ellinger, 2005; Froehlich, Segers & Van den Bossche, 2014; 

Kyndt, Gijbels, Grosemans & Donche, 2016). Gerade für die Personalentwicklung in KMU ist 

es dabei auch vor dem wirtschaftlichen Hintergrund der zu bedenkenden Kapitalrentabilität 

einer Maßnahme („Return on Invest“) von großer Bedeutung, ob – und wenn ja – mit welchen 

Ergebnissen aus einer Förderung des informellen Lernens am Arbeitsplatz zu rechnen ist. Da-

her wird eine verstärkte Erforschung der Konsequenzen des informellen Lernens angeraten 

(z. B. Cerasoli et al., 2018; Noe et al., 2014). 

In der Meta-Analyse von Cerasoli et al. (2018) erfolgt zwar ein gemeinsamer Einbezug 

von personalen und organisationalen Antezedenzien sowie Lernergebnissen. Hierbei wurden 

allerdings nur einzelne Korrelationen der Konstrukte mit informellem Lernen betrachtet; au-

ßerdem stützte sich die Meta-Analyse zwangsläufig auf Studien, in denen informelles Lernen 

wegen des fehlenden definitorischen Konsenses inkonsistent und oftmals ohne konzeptuelle 

Grundlage operationalisiert wurde (Decius et al., 2020a). Die Studie von Choi und Jacobs (2011) 

untersucht zwar ebenfalls die simultanen Zusammenhänge von personalen Merkmalen, 

Merkmalen der Arbeitsumgebung und informellem Lernen. Die Autoren fassten zur verein-

fachten Berechnung ihres Strukturmodells jedoch alle personalen Konstrukte einerseits sowie 

alle Arbeitsumgebungskonstrukte andererseits zu je einem Gesamtscore zusammen, sodass 

sich keine Aussagen zu einzelnen Faktoren ableiten lassen. Ferner werden keine Lernergeb-

nisse berücksichtigt. 

Das zweite Manuskript dieser Arbeit – „Work Characteristics or Workers’ Characteris-

tics? An Input-Process-Output Perspective on Informal Workplace Learning of Blue-Collar 

Workers” (Decius et al., 2020a) – widmet sich daher der Erforschung der personalen und 
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organisationalen Antezedenzien sowie der Ergebnisse des informellen Lernens4 in einem 

ganzheitlichen empirischen Strukturmodell. Dieses Strukturmodell beruht dabei auf dem im 

Kontext der Studie zuvor entwickelten APO-Rahmenmodell (Antecedents, Processes and Outco-

mes Framework) für informelles Lernen bei Industriebeschäftigten, welches auf dem theoreti-

schen Rahmen von Cerasoli et al. (2018) basiert. Dabei ist anzumerken, dass die Studie ein 

querschnittliches Forschungsdesign verwendet, sodass die Konstrukte zwar auf der Basis kon-

zeptueller Überlegungen in einem Input-Prozess-Output-Modell angeordnet werden, die Er-

gebnisse jedoch keine Ableitung von kausalen Interpretationen erlauben (vgl. Maxwell & Cole, 

2007). Vielmehr bildet die Studie die korrelative Grundlage, auf der weiterführende längs-

schnittliche Studien aufbauen können (vgl. Spector, 2019). 

Dementsprechend fokussiert die dritte Frage die Kausalität der Beziehung des informel-

len Lernens und vermeintlicher Antezedenzien: 

 

Welche Wechselwirkungen gibt es zwischen den Arbeitsbedingungen (exemplarisch die Arbeitsanfor-

derungen und der Entscheidungsspielraum) und dem informellen Lernen am Arbeitsplatz über einen 

längeren Zeitraum? 

 

Die genannte Frage adressiert eine Forschungslücke, die lange nicht als solche wahrge-

nommen wurde. Der überwiegende Anteil der Forschungsarbeiten im Bereich des arbeitsbe-

zogenen Lernens ging bislang davon aus, dass Arbeitsmerkmale wie Arbeitsautonomie und 

Arbeitsanforderungen das Lernen und die Entwicklung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 

beeinflussen (z. B. Cerasoli et al., 2018; Kyndt & Baert, 2013; Noe et al., 2014; Work-Design-

Growth-Modell nach Parker, 2017). Oftmals wurzelt diese Annahme in theoretischen Model-

len wie dem Job-Demand-Control-Modell und seinem Nachfolger, dem Demand-Control-

Support-Modell (Karasek, 1979; Karasek & Theorell, 1990). Gemäß der „Aktives-Lernen-Hy-

pothese“ (active learning hypothesis) aus diesen Modellen kommt Lernen und persönliche 

Weiterentwicklung vor allem in „aktiven Jobs“ vor, die sowohl hohe Arbeitsanforderungen 

als auch eine hohe Kontrolle über die eigene Arbeit aufweisen (d. h. beispielsweise Entschei-

dungsspielraum). Für diese Hypothese gibt es viele empirische Hinweise, die allerdings fast 

ausschließlich auf querschnittlichen Studien beruhen und somit keine kausalen Interpretatio-

nen zulassen – die wenigen längsschnittlichen Studien ergaben keine klaren Befunde (siehe 

die Reviews von Taris & Kompier, 2004, und von Wielenga-Meijer, Taris, Kompier & 

Wigboldus, 2010). Dennoch wurde die kausale Wirkrichtung zwischen den Arbeitsmerkmalen 

 

4 Im Rahmen des Manuskripts erfolgt eine umfassende Präsentation möglicher Antezedenzien und 

Lernergebnisse sowie eine abwägende Diskussion bezüglich deren Relevanz im Kontext des informel-

len Lernens bei Industriebeschäftigten in KMU. 
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und dem Lernen kaum hinterfragt, mit Ausnahme einer Studie von De Lange et al. (2010), die 

jedoch keine eindeutige Evidenz erbrachte. Das Autorenteam untersuchte neben der „Aktives-

Lernen-Hypothese“ ebenfalls die alternative „Aktives-Anpassen-Hypothese“ (active shaper 

hypothesis). Diese Hypothese baut auf der Job-Crafting-Theorie auf (Wrzesniewski & Dutton, 

2001) und nimmt an, dass Lernende langfristig einerseits ihre Arbeitsressourcen wie beispiels-

weise den Entscheidungsspielraum effektiver nutzen und erweitern sowie andererseits ihre 

Arbeit interessanter und herausfordernder gestalten möchten, was mit steigenden Anforde-

rungen einhergeht (De Lange et al., 2010). 

Im Kontext des informellen Lernens liegen bislang keine längsschnittlichen Studien zur 

kausalen Beziehung mit den Arbeitsmerkmalen vor. Betrachtet wurden in der Vergangenheit 

stattdessen andere Lernaspekte wie beispielsweise die Verfügbarkeit von Lernmöglichkeiten, 

die Lernmotivation oder das Problemlösen im Arbeitsprozess (für einen Überblick siehe De-

cius, Schaper & Seifert, 2020b). Überblicksstudien wie von Cerasoli et al. (2018) und von Noe 

et al. (2014) fordern daher explizit mehr längsschnittliche Forschung zum informellen Lernen 

am Arbeitsplatz, um bisher ausschließlich korrelativ überprüfte Zusammenhänge über die 

Zeit zu untersuchen und zu kausalen Schlüssen zu gelangen. 

Auch für die Praxis ist die Frage nach der Kausalität von großer Bedeutung – schließlich 

macht es einen entscheidenden Unterschied, ob die Arbeitsbedingungen das informelle Ler-

nen beeinflussen („Aktives-Lernen-Hypothese“) oder ob informelles Lernen die Arbeitsbedin-

gungen beeinflusst („Aktives-Anpassen-Hypothese“). Würde ausschließlich der erste Fall 

empirische Evidenz erhalten, könnten die Personalverantwortlichen in den KMU das infor-

melle Lernen durch Anpassung der Arbeitsbedingungen fördern, zum Beispiel durch die Be-

reitstellung von mehr Entscheidungsspielraum bei gleichzeitiger Erhöhung der Arbeits-

anforderungen (vgl. auch die German-Action-Theorie von Frese und Zapf, 1994). Bei aus-

schließlicher Evidenz für den zweiten Fall wäre dies nicht möglich: Eine pessimistische Sicht-

weise wäre, dass die Bereitstellung von Entscheidungsspielraum überschätzt würde; eine 

optimistische Sichtweise würde betonen, dass die Förderung von informellem Lernen am Ar-

beitsplatz langfristig positive Auswirkungen auf die Proaktivität und die Bereitschaft der Ar-

beitskräfte hätte, Verantwortung zu übernehmen (Decius et al., 2020b). 

Das dritte Manuskript dieser Arbeit – „Do Job Demands and Job Control Lead to Infor-

mal Workplace Learning, or Vice Versa? A Cross-Lagged Panel Analysis” (Decius et al., 2020b) 

– befasst sich daher mit dem „Henne-und-Ei-Problem“ des informellen Lernens am Arbeits-

platz: Sind die Arbeitsbedingungen der determinierende Ausgangspunkt, oder ist es das in-

formelle Lernen? Methodisch kommt dabei ein Strukturgleichungsmodell mit Cross-Lagged-

Panel-Design und einem Zeitintervall von 1,5 Jahren zwischen den beiden Messzeitpunkten 

zum Einsatz. 
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1.5 Aufbau der vorliegenden Arbeit 

Zusammenfassend betrachtet beschäftigt sich diese Forschungsarbeit folglich damit, wie 

sich informelles Lernen bei Industriebeschäftigten in KMU konzeptualisieren und operationa-

lisieren lässt. Zudem wird untersucht, welche Antezedenzien und Lernergebnisse mit dem 

informellen Lernen einhergehen, und – exemplarisch für die Arbeitsbedingungen betrachtet – 

wie diese im nomologischen Netz des informellen Lernens verorteten Konstrukte mit dem 

informellen Lernen im Längsschnitt interagieren. 

Um die aufgeworfenen Forschungsfragen valide und theoretisch fundiert beantworten 

zu können, ist es notwendig, sich zunächst intensiver mit den Hintergründen des informellen 

Lernens zu beschäftigen. Im Folgenden wird daher die Entwicklung der Forschung zum in-

formellen Lernen am Arbeitsplatz historisch nachgezeichnet; außerdem werden diverse Defi-

nitionen und Konzeptualisierungen des informellen Lernens gegenübergestellt und inhaltlich 

verglichen. Verschiedene publizierte skalenbasierte Messinstrumente zur Operationalisierung 

des informellen Lernens werden vorgestellt und analysiert, ebenso wie Klassifikationen zu 

Antezedenzien und Ergebnissen des informellen Lernens. Anschließend wird der Begriff Lern-

form definiert und anhand von sieben Dimensionen analysiert, ob es sich bei diversen in der 

Literatur verbreiteten Lernkonzepten5 um Lernformen handelt. Diese Lernformen werden von 

der Lernform informelles Lernen abgegrenzt und in einem strukturellen Überblick verortet (wie 

es z. B. von Bell et al., 2017, angeregt wurde). Daraufhin folgt eine Zusammenfassung der Me-

thodik und Ergebnisse der oben genannten Manuskripte zur Beantwortung der Forschungs-

fragen sowie abschließend eine Diskussion der Stärken und Limitationen der Einzelstudien, 

nebst einer Erläuterung der theoretischen und praktischen Implikationen der Studienergeb-

nisse. 

2. Theoretische Zugänge zum informellen Lernen 

2.1 Begriffsgeschichte des informellen Lernens 

Das informelle Lernen kann eine umfangreiche Historie vorweisen: Die Anfänge des 

Konstrukts lassen sich bis zum Ende des 19. Jahrhunderts zurückverfolgen. Der amerikanische 

Philosoph und Pädagoge John Dewey, Professor an der Universität in Chicago, verwendete 

 

5 Der Terminus „Lernkonzept“ dient in dieser Forschungsarbeit als Sammelbezeichnung für verschie-

dene in der Literatur beschriebene Ansätze der beruflichen (Weiter-)Bildung. 
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den Terminus „informal education“6 in seiner Vorlesungsreihe 1898/1899, wie aus den Mit-

schriften des Lehrplans durch seine Studierenden hervorging (Rohs, 2016). In seinen veröf-

fentlichten Werken führte Dewey (1916, 1938) den Gedanken schließlich auch in die Forschung 

ein, dass neben dem schulischen Lernen das Lernen aus den eigenen Erfahrungen eine wich-

tige Rolle für die Bildung einnimmt. Die amerikanische Philosophin Mary Parker Follett (1918) 

erweiterte den Kontext der informellen Bildung – ohne allerdings diesen Begriff zu nutzen – 

von der Schule auf alle Alltagsbereiche und bezeichnete Bildung als kontinuierliche Lebens-

aufgabe (Rohs, 2016). Auf diesen Arbeiten von Dewey und Follett baute der amerikanische 

Pädagoge Eduard C. Lindemann auf, der erstmals den Begriff „informal learning“ nutzte 

(1926). 

Größere Bekanntheit erhielt die Thematik der informellen Weiterbildung durch das 

Werk „Informal adult education“ von Malcolm S. Knowles (1950), in dem er die Vorteile ge-

genüber der formalen Weiterbildung betonte. Wie Dewey und Lindemann vor ihm stellte auch 

Knowles den persönlichen Erfahrungserwerb als Quelle des Lernens heraus. In den 1970er 

Jahren fand das informelle Lernen verstärkt Eingang in die gesellschaftspolitische Debatte. Es 

wurde als sinnvolle Alternative zu der verbreiteten formalen Weiterbildung angesehen, da 

„Kritik laut [wurde], dass die formale Bildung nicht nur die falschen Fähigkeiten vermittelt, 

sondern auch soziale und ökonomische Ungleichheiten in den Entwicklungsländern nicht 

ausgleicht“ (Rohs, 2016, S. 15). Zu nennen sind in diesem Kontext beispielsweise die im Um-

feld der UNESCO entstandenen Werke von Coombs (1968) und Faure et al. (1972) sowie von 

Coombs und Ahmed (1974) im Auftrag der Weltbank („Attacking rural poverty“; vgl. 

Werquin, 2016). Zeitgleich stellte Tough (1971) erste empirische Untersuchungen zur Verbrei-

tung informeller Bildungsformen an und kam zu dem Schluss, dass 80% des Lernens nicht in 

formalen Umgebungen stattfinden.  

Als Begründerinnen des modernen Begriffsverständnisses des informellen Lernens gel-

ten schließlich Marsick und Watkins (1990), die erstmals ein Modell zur Konzeptualisierung 

aufstellten7. Bevor dieses Modell und zwei weitere Modelle ausführlicher beschrieben werden 

(siehe Kapitel 2.3), widmet sich die vorliegende Arbeit zunächst den verschiedenen Definitio-

nen des informellen Lernens, die seit dem vielbeachteten „Meilenstein“ von Watkins und Mar-

sick in der Forschung entstanden sind. 

 

6 Der Begriff „education“ bezieht sich auf das gesamte Bildungssystem, der Begriff „learning“ hinge-

gen auf das Individuum (Werquin, 2016, S. 41). Teilweise werden die Termini „informal education“ 

und „informal learning“ synonym verwendet, was beispielsweise von Overwien (2007) deutlich kriti-

siert wird. 
7 Marsick (1987, S. 21) verwendet den Begriff „informal learning“ bereits in Bezug auf Schöns (1983) 

„reflection-in-action“-Konzept, geht jedoch im Folgenden nicht näher darauf ein. 
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2.2 Definitionen des informellen Lernens 

Im Zuge des theoretisch-konzeptuellen Diskurses zum informellen Lernen in den letzten 

Dekaden wurden etliche Definitionen dieses Konzepts in die wissenschaftliche Diskussion 

eingebracht. Insbesondere in der „Hochphase“ Ende der 1990er und Anfang der 2000er Jahre 

(siehe Tabelle 1) wurden viele Definitionen mit teilweise unterschiedlichen Schwerpunkten 

aufgestellt. Fast ebenso lange fordern Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler eine Verein-

heitlichung der verwendeten Begrifflichkeiten und einen definitorischen Konsens (z. B. Bell et 

al., 2017; Dohmen, 2001; Overwien, 2009; Werquin, 2016) – bislang jedoch eher mit mäßigem 

Erfolg. Hinzu kam die steigende Popularität des Begriffs „informelles Lernen“ in der organi-

sationalen Praxis, die zu einer inkonsistenten Verwendung des Konstrukts beitrug.  

Die theoretische und empirische Forschung zum informellen Lernen am Arbeitsplatz 

wurde in der Literatur oftmals als „untererforscht“ (Eraut, 2004, S. 247) und zu einem Großteil 

als „anekdotisch“ (Noe et al., 2013, S. 327) beschrieben. Ein Beispiel für eine solche Anekdote 

ist die Metapher der Fortbewegung: Während formales Lernen mit einer Busfahrt verglichen 

werden kann – die Route ist vorbestimmt und dieselbe für alle Mitfahrenden – gleicht infor-

melles Lernen eher einer Fahrt mit dem Fahrrad, bei der die fahrende Person beispielsweise 

die Route und die Geschwindigkeit individuell bestimmen kann (Cross, 2007, in Berg & 

Chyung, 2008, S. 230). 

Während Garrick (1998) informelles Lernen als eine nur schwer fassbare, diskursive 

Konstruktion beschreibt (S. 124), bemühten sich andere, das Konstrukt klarer zu umreißen. 

Wie Billett (2002) kritisiert, umfassen viele Definitionen im Bereich des arbeitsplatzbezogenen 

Lernens jedoch negative Formulierungen, was er als unpräzise und wenig hilfreich ansieht. 

Beispielsweise beschreiben Marsick und Volpe (1999) informelles Lernen als „unstructured“ 

und „noninstitutional“ (S. 4). Hoffman (2005, S. 1) – im Bestreben, eine einfache Beschreibung 

zu finden – geht sogar so weit, informelles Lernen als alles anzusehen, was nicht als formales 

Training und Leistungsunterstützung identifizierbar ist. Auch solch ein grob gefasstes Ver-

ständnis des Konstrukts ist wenig hilfreich, dient aber als Beispiel für die in der Literatur vor-

zufindende Heterogenität an Begriffsbestimmungen. Nicht umsonst weist Werquin (2016, S. 

49) darauf hin, dass – neben der Intentionalität des Lernens und der Frage, ob das Lernergeb-

nis zu einer Zertifizierung führt – die definitorische Breite des Konzepts das hauptsächlich 

differenzierende Kriterium bei der Betrachtung verschiedener Definitionen des informellen 

Lernens sei. 

Im Folgenden werden verschiedene Definitionen des informellen Lernens genannt und 

verglichen. Tabelle 1 zeigt als Ergebnis einer extensiven Literaturrecherche insgesamt 21 



25 

 

Definitionen des informellen Lernens in chronologischer Reihenfolge, die sich über einen Zeit-

raum von 1990 bis 2018 erstrecken. 

Tabelle 1: Chronologischer Überblick der Definitionen des informellen Lernens  

Autor/-innen Jahr Definition des informellen Lernens im Wortlaut 

Marsick & 

Watkins 

1990 Informal learning „may occur in institutions, but it is not typically classroom-

based or highly structured, and control of learning rests primarily in the 

hands of the learner. […] Informal learning can be deliberately encouraged 

by an organization or it can take place despite an environment not highly 

conducive to learning” (S. 12). 

Dale & Bell 1999 “Informal learning: Learning which takes place in the work context relates to 

an individual's performance of their job and/or their employability, and 

which is not formally organised into a programme or curriculum by the 

employer. It may be recognised or unrecognised by the different parties 

involved, and may or may not be specifically encouraged” (S. i). 

Livingstone 1999 “Informal learning is any activity involving the pursuit of understanding, 

knowledge or skill which occurs outside the curricula of educational 

institutions, or the courses or workshops offered by educational or social 

agencies. The basic terms of informal learning (e.g., objectives, content, 

means and processes of acquisition, duration, evaluation of outcomes, 

applications) are determined by the individuals and groups that choose to 

engage in it. Informal learning is undertaken on one's own, either 

individually or collectively, without either externally imposed criteria or the 

presence of an institutionally authorized instructor” (S. 51). 

Marsick & 

Volpe 

1999 “Informal learning is integrated with work and daily routines, is triggered by 

an internal or external jolt, is not highly conscious, is haphazard and 

influenced by chance, is an inductive process of reflection and action, is 

linked to learning of others” (S. 5). 

Europäische 

Kommission 

2001 Informal learning is defined as “learning resulting from daily life activities 

related to work, family or leisure. It is not structured (in terms of learning 

objectives, learning time or learning support) and typically does not lead to 

certification. Informal learning may be intentional, but is in most cases non-

intentional” (S. 32; in Skule, 2004, S. 9). 

Kirchhof & 

Kreimeyer 

2003 „Informelles Lernen besteht folglich aus bewusst als Lernprozesse 

angestrebten Handlungen (selbst organisiertes Lernen) und als solche 

wahrgenommenen Erfahrungen (Erfahrungslernen) sowie aus 

Lernprozessen, deren Verlauf und Ergebnis den Lernenden nicht bewusst 

sind (implizites Lernen). Konstituierende Gemeinsamkeit derartiger 

informeller Lernprozesse ist eben das Fehlen jeglicher pädagogischer 

Intention und Einwirkung“ (S. 219). 

Eraut 2004 Informal learning is defined “as learning that comes closer to the informal 

end than the formal end of a continuum. Characteristics of the informal end 

of the continuum of formality include implicit, unintended, opportunistic 

and unstructured learning and the absence of a teacher. In the middle come 

activities like mentoring, while coaching is rather more formal in most 

settings” (S. 250). 
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Autor/-innen Jahr Definition des informellen Lernens im Wortlaut 

Kirchhöfer 2004 “Der Terminus informelles Lernen bezeichnet Lernprozesse, die durch das 

Subjekt als Lernen antizipiert, selbstorganisiert und reflektiert werden, eine 

Eigenzeit und gerichtete Aufmerksamkeit erfordert, an Problemsituationen 

gebunden, aber nicht in eine Institution eingebunden sind” (S. 85). 

Lohman 2005 “Informal workplace learning is defined as an aspect of workplace learning 

that specifically involves those learning activities that employees initiate in 

the workplace; involve the expenditure of physical, cognitive, or emotional 

effort; and result in the development of professional knowledge and skills” 

(S. 502-503). 

Molzberger 2008 „Informelles Lernen ist ein subjektiver Aneignungsprozess in sozialer und 

situativer Kontextierung [sic]. Ein wichtiges Merkmal informellen Lernens in 

den Ausprägungen des reflexiven Lernens, des Erfahrungslernens und des 

impliziten Lernens ist, dass langfristige, konstante, professionelle 

Unterstützungsleistungen für die Lernprozesse fehlen“ (S. 86). 

Tannenbaum, 

Beard, McNall 

& Salas 

2010 “Informal learning has several common characteristics: [it] is predominately 

learner directed and self-guided (i.e., individually not organizationally 

controlled); reflects at least some intent for development, growth, learning, or 

improvement (i.e., it is not simply incidental learning); involves some action  

and doing, and is not purely educational (e.g., not reading or training); does 

not occur in a formal learning setting (e.g., not classroom or e-learning)” (S. 

306). 

Choi & Jacobs 2011 “Informal learning occurs as the result of individuals’ making sense of the 

experiences they encounter during their daily work. Informal learning is not 

intentionally structured; the control of learning is in the hands of the 

learners” (S. 241). 

Kock & 

Ellström 

2011 “Informal learning in the daily work, that is, learning through participation 

in development projects, staff-meetings, job rotation, team-based work, etc. 

As used here, informal learning refers to learning that occurs regularly in 

work as well as in everyday life, but subordinated to other activities (e.g. 

work practices) in the sense that learning is not their primary goal. That is, 

learning while you are primarily focused on performing another task. As a 

learning process, informal learning in and through the daily work is 

characterised by a low degree of planning and organising” (S. 73). 

UNESCO-

Institut für 

Statistik 

2012 “Informal learning is defined as forms of learning that are intentional or 

deliberate, but are not institutionalised. It is consequently less organized and 

less structured than either formal or non-formal education. Informal learning 

may include learning activities that occur in the family, workplace, local 

community and daily life, on a self-directed, family-directed or socially-

directed basis. Like formal and non-formal education, informal learning can 

be distinguished from incidental or random learning” (S. 12). 

Mulder 2013 “Informal learning is defined here as cognitive and physical learning 

activities (that lead to cognitive activities) that can be deliberate or reactive, 

and that lead to competences but not to formal qualifications. It can happen 

individually or in social interaction, at work in a non-organized manner 

(outside organized learning/training settings)” (S. 52). 
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Autor/-innen Jahr Definition des informellen Lernens im Wortlaut 

Kyndt & Baert 2013 “Informal learning is characterized by a low degree of planning and 

organizing in terms of the learning context, learning support, learning time, 

and learning objectives. Informal learning opportunities are not restricted to 

intentionally created learning environments but can occur during several on- 

and off-the-job (work-related) activities. The learning results from 

engagement and reflection in daily work-related activities in which learning 

is not the primary goal. Informal learning is undertaken autonomously, 

either individually or collectively, but without an instructor or trainer. It 

often happens spontaneously and unconsciously. From the learner’s 

perspective, it is unintentional, although a basic attitude of ‘willingness to 

learn’ can benefit learning processes and outcomes” (S. 274). 

Noe, Tews & 

Marand 

2013 Informal learning “includes cognitive activities and behaviors that are self-

focused and other-focused […] These activities and behaviors can be 

categorized into three dimensions: learning from oneself, learning from 

others, and learning from non-interpersonal sources. Learning from oneself 

includes spending time reflecting how to improve one's performance and 

experimenting with new ways of performing. Learning from others includes 

interacting with peers and superiors to solicit feedback on ideas and devise 

strategies for performance improvement. Learning from non-interpersonal 

sources includes reading trade publications and searching the internet for 

useful resources and information” (S. 328). 

Dehnbostel 2015 „Informelles Lernen in der Arbeit ist ein Lernen über Erfahrungen, die in und 

über Arbeitshandlungen gemacht werden. Es ergibt sich aus Arbeits- und 

Handlungserfordernissen und ist nicht institutionell organisiert; es bewirkt 

ein Lernergebnis, das aus Situationsbewältigungen und Problemlösungen in 

der Arbeit oder aus Handlungen hervorgeht; es wird im Allgemeinen nicht 

professionell pädagogisch begleitet“ (S. 38). 

Watkins & 

Marsick 

2016 Informal learning occurs „from and through experience; often socially, 

through interaction with others; intertwined with work, that is, hard to 

separate from the task that prompt it, e.g., solving problems or trial-and-

error; tied by its nature to the opportunities provided through tasks, 

processes, roles and settings” (S. 265). 

Cerasoli et al. 2018 “Informal learning behaviors (ILBs) are non-curricular behaviors and 

activities pursued in service of knowledge and skill acquisition that take 

place outside formally-designated learning contexts. Such activities are 

predominantly self-directed, intentional, and field-based. Informal learning 

behaviors are not syllabus-based, discrete, or linear” (S. 204). 

Wolfson, 

Tannenbaum, 

Mathieu & 

Maynard 

2018 Informal field-based learning is defined as “engaging in intentional self-

directed behaviors aimed at learning new, work-oriented, and 

organizationally valued content outside of a formal learning program. Our 

conception includes three types of intentional behaviors: (1) 

experimentation/new experiences (e.g., seeking new assignments, doing a 

task differently), (2) feedback/reflection (e.g., actively seeking feedback and 

advice; debriefing work experiences), and (3) vicarious learning behaviors 

(e.g., intentionally observing others and talking with them about their work)” 

(S. 16-17). 
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Einschließlich der frühen Publikation von Marsick und Watkins (1990) werden die zehn 

Definitionen im Zeitraum 1999 bis 2008 als ältere Definitionen, die elf Definitionen im Zeit-

raum 2009 bis 2018 als neuere Definitionen klassifiziert8. Vier der 21 Definitionen sind deutsch-

sprachig, die restlichen 17 sind englischsprachig. 

Nachfolgend werden die Definitionen auf Basis ihrer definitorischen Bestandteile ver-

glichen. Die Bestandteile lassen sich induktiv in sieben Kategorien einteilen: (1) Struktur und 

Lernort; (2) Selbst-/Fremdsteuerung; (3) Prozessuale Elemente des Lernens; (4) Lernergebnis; 

(5) Intentionalität; (6) Auslöser/Ziel; (7) Soziale Eingebundenheit. In den Tabellen 2-8 ist für 

jede Kategorie dargestellt, welche Merkmale die jeweiligen Definitionen dem informellen Ler-

nen zuschreiben. 

Tabelle 2: Merkmale und zugeordnete Studien der definitorischen Kategorie „Struktur und Lernort“ 

 

Die Kriterien der Kategorie „Struktur und Lernort“ sowie die zugeordneten Publikatio-

nen sind in Tabelle 2 zu finden. Neun Autorinnen und Autoren9 gehen davon aus, dass das 

informelle Lernen nicht formal oder institutionell organisiert ist. Dazu zählt auch, dass das 

Lernen nicht klassenraumbasiert (Marsick & Watkins, 1990; Tannenbaum et al., 2010) und au-

ßerhalb eines Curriculums stattfindet (Cerasoli et al., 2018; Livingstone, 1999). Allerdings stel-

len Marsick und Watkins (1990) sowie Dale und Bell (1999) fest, dass informelles Lernen zwar 

 

8 In der Definitionschronologie gibt es eine Lücke zwischen 1990 und 1999. Aus dieser Zeit konnten 

keine relevanten Definitionen des informellen Lernens aufgefunden werden. 
9 Teilweise handelt es sich auch um Autorinnen- bzw. Autorenteams oder Institutionen, die die Defi-

nitionen verfasst haben. Der Einfachheit halber wird hier und im Folgenden auch in diesen Fällen le-

diglich von Autorinnen und Autoren gesprochen. 
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auch in nicht-lernförderlichen Umgebungen vorkomme, jedoch auch von Organisationen ge-

fördert werden könne. Auffällig ist, dass diese Ansicht in späteren Definitionen nicht mehr 

geäußert wird.  

Sieben Autorinnen und Autoren bezeichnen das informelle Lernen als wenig bis gar 

nicht strukturiert. Neben diesen Negativdefinitionen, d. h. welche Merkmale informelles Ler-

nen nicht besitzt, beschreiben acht Autorinnen und Autoren in ihren Definitionen, dass das 

informelle Lernen sich aus täglichen Arbeitsprozessen und Routinen ergebe. 

Insgesamt wird die Struktur des informellen Lernens in 70 % der älteren und in etwas 

über 80 % der neueren Definitionen aufgegriffen. Ferner widmet sich lediglich eine der vier 

deutschsprachigen Quellen (Kirchhöfer, 2004) dieser Kategorie. 

Tabelle 3: Merkmale und zugeordnete Studien der definitorischen Kategorie „Selbst-/Fremdsteuerung“ 

Selbststeuerung und -kontrolle Fehlen pädagogischer Unterstützung & Begleitung 

Marsick & Watkins, 1990 Livingstone, 1999 

Livingstone, 1999 Kirchhof & Kreimeyer, 2003 

Kirchhöfer, 2004 Eraut, 2004 

Lohman, 2005 Molzberger, 2008 

Molzberger, 2008 Tannenbaum et al., 2010 

Tannenbaum et al., 2010 Kyndt & Baert, 2013 

Choi & Jacobs, 2011 Dehnbostel, 2015 

UNESCO-Institut für Statistik, 2012  

Kyndt & Baert, 2013 
 

Cerasoli et al., 2018 
 

Wolfson et al., 2018 
 

 

Die Kriterien der Kategorie „Selbst-/Fremdsteuerung“ sowie die zugeordneten Publika-

tionen sind in Tabelle 3 zu finden. Elf Autorinnen und Autoren definieren das informelle Ler-

nen als selbstorganisierte bzw. selbstgesteuerte (z. B. Tannenbaum et al., 2010) oder von der 

lernenden Person initiierte (Kyndt & Baert, 2013; Lohman, 2005) und kontrollierte (Choi & 

Jacobs, 2011; Marsick & Watkins, 1990) Tätigkeit. Sieben Autorinnen und Autoren stellen das 

Fehlen pädagogischer Unterstützung im Lernprozess heraus (z. B. Molzberger, 2008) und be-

tonen insbesondere, dass keine institutionelle Lehrperson eingebunden ist (z. B. Livingstone, 

1999). 

Die Selbststeuerung des Lernens wird in 70 % der älteren Definitionen und etwas über 

60 % der neueren Definitionen erwähnt. Zudem spielt diese Kategorie in allen vier deutsch-

sprachigen Definitionen eine Rolle. 
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Tabelle 4: Merkmale und zugeordnete Studien der definitorischen Kategorie „Prozessuale Elemente 

des Lernens“ 

(nur) Erfahrung/Handlung (nur) Reflexion Erfahrung/Handlung & Reflexion 

Kirchhof & Kreimeyer, 2003 Kirchhöfer, 2004 Marsick & Volpe, 1999 

Dehnbostel, 2015 
 

Lohman, 2005 

Watkins & Marsick, 2016 
 

Molzberger, 2008 
  

Tannenbaum et al., 2010 
  

Choi & Jacobs, 2011 
  

Kyndt & Baert, 2013 
  

Mulder, 2013 
  

Noe et al., 2013 
  

Wolfson et al., 2018 

 

Die Kriterien der Kategorie „Prozessuale Elemente des Lernens“ sowie die zugeordne-

ten Publikationen sind in Tabelle 4 zu finden. Drei Autorinnen und Autoren sehen insbeson-

dere das Lernen aus Erfahrungen als Hauptbestandteil des informellen Lernens an. Lediglich 

ein Autor (Kirchhöfer, 2004) fokussiert die Reflexion als hauptsächlichen Bestandteil. Die 

Mehrzahl, nämlich neun Autorinnen und Autoren, beschreiben informelles Lernen als einen 

Prozess, der sowohl Handlungen und Erfahrungen als auch Reflexion umfasst. Mulder (2013) 

geht beispielsweise davon aus, dass eine physische Aktivität anschließend zu einer kognitiven 

Aktivität führt. Lohman (2005) betont die physische, kognitive und emotionale Anstrengung, 

die mit dem Lernen verbunden ist. 

50 % der älteren Definitionen beschäftigen sich mit den prozessualen Elementen des Ler-

nens; bei den neueren Definitionen sind es etwas über 70 %. Alle vier deutschsprachigen De-

finitionen nehmen Bezug auf diese Kategorie. 

Tabelle 5: Merkmale und zugeordnete Studien der definitorischen Kategorie „Lernergebnis“ 

Kompetenzerwerb Situationsbewältigung Keine Zertifizierung 

Lohman, 2005 Dehnbostel, 2015 Europäische Kommission, 2001 

Mulder, 2013 Wolfson et al., 2018 Mulder, 2013 

 

Die Kriterien der Kategorie „Lernergebnis“ sowie die zugeordneten Publikationen sind 

in Tabelle 5 zu finden. Im Gegensatz zu den vorherigen Kategorien werden die Kriterien aus 

dieser Kategorie seltener in den Definitionen des informellen Lernens erwähnt. Zwei Autorin-

nen (Lohman, 2005; Mulder, 2013) stellen heraus, dass das informelle Lernen in die Entwick-

lung von Wissen und Fähigkeiten bzw. Kompetenzen mündet. Andere stellen heraus, dass 
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das Lernen auf ein arbeitsbezogenes, für die Organisation wertvolles Resultat abzielt (Wolfson 

et al., 2018) oder zur Bewältigung von Situationen und zur Lösung von Problemen beiträgt 

(Dehnbostel, 2015). Zweimal wird in den Definitionen zudem erwähnt, dass das informelle 

Lernen nicht zu einer Zertifizierung führt (Europäische Kommission, 2001; Mulder, 2013). Ei-

nige Autoren merken jedoch kritisch an, dass Konzepte wie informelles Lernen unabhängig 

davon definiert werden sollten, ob Programme zur Anerkennung der erworbenen Kompeten-

zen und Lernergebnisse existieren (Rohs, 2007, S. 29; Werquin, 2016, S. 59)10. Eventuell ist diese 

Sichtweise ein Grund, dass die fehlende Zertifizierung des Lernens kaum Bestandteil wissen-

schaftlicher Definitionen ist, obwohl dieser Aspekt in praxisbezogenen Beschreibungen des 

informellen Lernens eine wichtige Rolle spielt. 

Insgesamt umfassen lediglich 20 % der älteren Definitionen und etwa 30 % der neueren 

Definitionen Angaben zum Lernergebnis, darunter eine der vier deutschsprachigen Quellen 

(Dehnbostel, 2015). 

Tabelle 6: Merkmale und zugeordnete Studien der definitorischen Kategorie „Intentionalität“ 

beides möglich: 

bewusst/intentional oder 

unbewusst/nicht-intentional 

nur bewusst/intentional (eher) unbewusst/nicht-

intentional 

Dale & Bell, 1999 Livingstone, 1999 Marsick & Volpe, 1999 

Europäische Kommission, 2001 Kirchhöfer, 2004 Eraut, 2004 

Kirchhof & Kreimeyer, 2003 Tannenbaum et al., 2010 Choi & Jacobs, 2011 

Molzberger, 2008 UNESCO-Institut für Statistik, 

2012 

 

Kyndt & Baert, 2013 Mulder, 2013 
 

 
Cerasoli et al., 2018 

 

 
Wolfson et al., 2018 

 

 

Die Kriterien der Kategorie „Intentionalität“ sowie die zugeordneten Publikationen sind 

in Tabelle 6 zu finden. In dieser Kategorie lässt sich eine Dreiteilung beobachten.  

Die Mehrzahl der Autorinnen und Autoren, nämlich sieben, bezeichnet das informelle 

Lernen als bewussten bzw. intentionalen Prozess. Teilweise wird das inzidentelle Lernen so-

gar explizit ausgeschlossen (Tannenbaum et al., 2010; UNESCO-Institut für Statistik, 2012). 

 

10 Rohs (2007) nennt hier zwei spezifische Gründe: „Zum einen deshalb, weil nicht genau beschrieben 

ist (und beschrieben werden kann), was ein anerkannter Abschluss ist und welcher Wert dem Zertifikat 

beizumessen ist. Zum anderen kann ein Abschluss bzw. Zertifikat erteilt werden, ohne dass damit 

Aussagen über den Lernprozess gemacht werden. So sind im Internet Zertifikate durch Online-Tests 

ohne entsprechende Kurse zu bekommen“ (S. 29-30). 
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Mulder (2013) klammert zwar ebenfalls inzidentelles Lernen aus, unterscheidet darüber hin-

aus jedoch zwischen überlegtem und reaktivem Lernen, wobei bei letzterem von einer gerin-

geren Intentionalität auszugehen ist als bei ersterem. 

Lediglich drei Autorinnen und Autoren gehen davon aus, dass das informelle Lernen 

unbewusst bzw. nicht-intentional stattfindet – wobei sich Choi und Jacobs (2011) darauf be-

ziehen, dass das Lernen nicht intentional strukturiert wird, und Marsick und Volpe (1999) von 

einem nicht sonderlich bewussten Lernen sprechen. Lediglich Eraut (2004) betont eindeutig 

den seiner Meinung nach impliziten und nicht-intentionalen Charakter des informellen Ler-

nens. 

Fünf Autorinnen und Autoren legen sich in Hinblick auf die Intentionalität nicht fest, 

verwenden eine breit angelegte Definition und sprechen von einem bewussten oder unbewuss-

ten bzw. intentionalen oder nicht-intentionalen Lernen. Molzberger (2008) erwähnt darüber 

hinaus, dass das implizite Lernen Bestandteil des informellen Lernens sei. 

Von den älteren Definitionen beinhalten 80 % und von den neueren Definitionen etwas 

über 60 % eine Angabe zur Intentionalität des Lernens. Dies ist auch in drei der vier deutsch-

sprachigen Definitionen der Fall (abgesehen von Dehnbostel, 2015). Allerdings zeigt sich in 

Bezug auf die Aktualität eine interessante Tendenz: Von den acht älteren Definitionen, die die 

Intentionalität behandeln, sprechen sich zwei für die Bewusstheit bzw. Intentionalität des Ler-

nens aus. Zwei weitere votieren dagegen, und vier legen sich nicht fest, sondern schreiben 

dem informellen Lernen zu, teilweise sowohl bewusst bzw. intentional als auch unbewusst 

bzw. nicht-intentional sein zu können. Von den sieben neueren Definitionen, die eine Aussage 

zur Intentionalität treffen, beschreiben fünf das Lernen als bewusst bzw. intentional, und je-

weils nur eine Definition als nicht-intentional und als nicht eindeutig determiniert. Dies legt 

den Schluss nahe, dass sich die Forschung in den letzten Jahren darauf verständigt hat, dass 

informelles Lernen eine intentionale Komponente aufweist. Dohmen (2018) bringt es auf den 

Punkt: Beim informellen Lernen handele es sich „um ‚Lernen‘, das heißt um das Verständnis 

suchende konstruktive Verarbeiten von Informationen und Erfahrungen. Das schließt zum Bei-

spiel unbewusste Sozialisationsvorgänge aus“ (S. 52). 

Tabelle 7: Merkmale und zugeordnete Studien der definitorischen Kategorie „Auslöser/Ziel“ 

Ziel: Handlung/Problemlösung 

Kirchhöfer, 2004 

Kock & Ellström, 2011 

Kyndt & Baert, 2013 

Dehnbostel, 2015 

Watkins & Marsick, 2016 
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Die Kriterien der Kategorie „Auslöser/Ziel“ sowie die zugeordneten Publikationen sind 

in Tabelle 7 zu finden. Lediglich in wenigen Definitionen wird ein Auslöser bzw. eine Ziel-

richtung des Lernens erwähnt – in 10 % der älteren und etwas über 30 % der neueren Defini-

tionen, jedoch in gleich zwei der vier deutschsprachigen Definitionen. Die fünf Autorinnen 

und Autoren stellen dar, dass das informelle Lernen an Problemsituationen gebunden sei bzw. 

sich aus Arbeits- und Handlungserfordernissen ergebe (Dehnbostel, 2015; Kirchhöfer, 2004; 

Watkins & Marsick, 2016), und dass das Lernen nicht das Ziel der Handlung sei, sondern die 

Aufmerksamkeit auf die Aufgabe gerichtet werde (Kock & Ellström, 2011; Kyndt & Baert, 

2013). 

Tabelle 8: Merkmale und zugeordnete Studien der definitorischen Kategorie „Soziale 

Eingebundenheit“ 

beides möglich: individuell oder kollektiv besondere Erwähnung der sozialen 

Eingebundenheit 

Livingstone, 1999 Marsick & Volpe, 1999 

Kyndt & Baert, 2013 Molzberger, 2008 

Mulder, 2013 UNESCO-Institut für Statistik, 2012 

Noe et al., 2013 Watkins & Marsick, 2016 

Wolfson et al., 2018 
 

 

Die Kriterien der Kategorie „Soziale Eingebundenheit“ sowie die zugeordneten Publi-

kationen sind in Tabelle 8 zu finden. Während einige Definitionen keinen Bezug zum sozialen 

Kontext aufweisen, beschreiben beispielsweise Noe et al. (2013) das informelle Lernen als auf 

sich selbst oder auf andere gerichtete Aktivität. Insgesamt fünf Autorinnen und Autoren legen 

dar, dass sowohl individuell als auch kollektiv informell gelernt werden kann. Andere hinge-

gen heben die soziale Eingebundenheit des Lernens besonders hervor (Marsick & Volpe, 1999; 

Molzberger, 2008), erwähnen beispielhafte soziale Kontexte (UNESCO-Institut für Statistik, 

2012) oder sprechen zumindest davon, dass informelles Lernen „oftmals“ sozial situiert sei 

und durch Interaktion stattfinde (Watkins & Marsick, 2016). 

Während lediglich 30 % der älteren Definitionen die soziale Eingebundenheit beinhal-

ten, liegt der Anteil bei den neueren Definitionen bei über 50 %. Nur eine der deutschsprachi-

gen Definitionen (Molzberger, 2008) geht explizit auf den sozialen Kontext des Lernens ein. 
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Auch wenn das informelle Lernen in den letzten Dekaden von unterschiedlichen Auto-

rinnen und Autoren durchaus divers definiert wurde, ergibt die Analyse der 21 vorliegenden 

Definitionen gewisse übereinstimmend feststellbare Merkmale, die im Folgenden genannt 

werden: 

Informelles Lernen 

• ist nicht formal bzw. institutionell organisiert  

• ist wenig strukturiert 

• kommt in alltäglichen Arbeitsprozessen und -situationen vor 

• wird von der lernenden Person selbst gesteuert und kontrolliert 

• wird nicht pädagogisch unterstützt oder begleitet 

• beinhaltet das Lernen aus Erfahrungen und Handlungen sowie Reflexion 

• ist ein bewusster bzw. intentionaler Prozess 

• hat eine Handlung bzw. Problemlösung zum Ziel, nicht das Lernen selbst 

• ist oftmals in einen sozialen Kontext eingebunden. 

Obwohl es vielmehr einen Überfluss an Definitionen zum informellen Lernen zu geben 

scheint als einen Mangel, trifft dies nicht auf Modelle des informellen Lernens zu, die den 

Ablauf bzw. die Bestandteile konzeptuell beschreiben und erläutern. Zu nennen sind hier le-

diglich die Ansätze von Marsick und Watkins (1990), Tannenbaum et al. (2010) sowie Decius 

et al. (2019). Diese Modelle werden im Folgenden ausführlicher vorgestellt. 

2.3 Modelle des informellen Lernens 

2.3.1 Das Modell des informellen und inzidentellen Lernens am Arbeitsplatz von 

Marsick und Watkins (1990) 

Bei der Entwicklung ihres Modells zum informellen und inzidentellen11 Lernen bezogen 

sich Watkins und Marsick (1990) zum einen auf das Konzept des erfahrungsorientierten Ler-

nens („experiential learning“; Kolb, 1984; siehe ausführlich in Kapitel 3.3.7) mit seiner zykli-

schen Abfolge von Erfahrung und Reflexion, welches wiederum auf Deweys (1938) 

pragmatischem Zyklus des Problemlösens durch reflexives Nachdenken beruht (vgl. Marsick, 

Watkins, Callahan & Volpe, 2009). Zum anderen nahmen sie die Idee des „double-loop learn-

ing“ (Doppel-Schleifen-Lernens) aus der organisationalen Aktionstheorie von Argyris und 

Schön (1978) auf, welche in der Aktionsforschung von Lewin (1947) verwurzelt ist.  

 

11 Marsick und Watkins (1990) betrachten inzidentelles Lernen als Subkomponente des informellen 

Lernens. Dieser Ansicht schließt sich die vorliegende Arbeit nicht an, wie detailliert in Kapitel 3.3.3 er-

läutert wird. Die Arbeit von Marsick und Watkins wird primär als Ansatz zur Konzeptualisierung in-

formeller Lernprozesse angesehen. 
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Nach Argyris und Schön (1978, 1996) wird beim „single-loop learning“ (Ein-Schleifen-

Lernen) während der Handlung ein auftretendes Problem oder ein Fehler bemerkt. Zur Prob-

lemlösung wird die Handlung reflektiert und anschließend eine alternative Methode oder 

Strategie eingesetzt, um das Ziel der Handlung zu erreichen. Oftmals verharrt die Person da-

bei jedoch in den von ihr früher erlernten Denkmustern und gibt lediglich vor, eine gewisse 

Strategie zu verfolgen. Dies nennt sich „espoused theory“ und bezeichnet die von der Person 

vertretene (Aktions-)Theorie. Demgegenüber steht die tatsächlich von der Person implizit ver-

folgte Strategie, die als „theory-in-use“, d. h. als handlungsleitende (Aktions-)Theorie, be-

zeichnet wird. Beim komplexeren „double-loop learning“ wird nach Auftreten des Problems 

das hinter der Handlung liegende Ziel hinterfragt, und damit auch die damit verbundenen 

Ideen, Werte und Annahmen reflektiert. Ein Ergebnis dieser Reflektion könnte beispielsweise 

sein, anstatt die Strategie zum bisherigen Ziel zu ändern, ein neues Ziel zu fokussieren12. 

Durch die Reflexion kann der Person zudem die Diskrepanz zwischen der vermeintlich ver-

folgten „espoused theory“ und der tatsächlich verfolgten „theory-in-use“ bewusst werden. 

 

Abbildung 1: Marsick & Watkins‘ Modell des informellen und inzidentellen Lernens am Arbeitsplatz 

(in Anlehnung an Marsick, Watkins, Callahan & Volpe, 2009, S. 577) 

Das Modell von Marsick und Watkins (siehe Abbildung 1) bildet einen interaktiven Zyk-

lus des Lernens aus Erfahrungen ab, der mit einer ungewohnten Herausforderung oder einem 

 

12 Ashby (1952) verwendet hierfür die Metapher eines Heizungsthermostats: „Single-loop learning“ 

bezieht sich auf die Art und Weise, wie sich die Solltemperatur erreichen lässt; „double-loop learning“ 

bezieht sich darauf, ob die Solltemperatur überhaupt sinnvoll gewählt wurde (vgl. Marsick & Wat-

kins, 1990, S. 18). 
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Problem beginnt, welche den Lernprozess auslösen (Marsick & Watkins, 2018; Marsick et al., 

2009). Der Lernzyklus13 lässt sich in vier Schritte der Problemlösung einteilen, die im Modell 

auf der horizontalen sowie vertikalen Achse angeordnet sind, sowie in vier Lernschritte, die 

sich in den vier Ecken des Modells befinden. Jeweils zwischen zwei Problemlösungsschritten 

ist somit ein Lernschritt verortet. Die Problemlösung beginnt mit einer Problemdiagnose, bei 

der die lernende Person auf Ähnlichkeiten und Unterschiede der Situation zu vorherigen Er-

fahrungen zurückgreift. Im Anschluss an die Diagnose versucht die lernende Person, mehr 

über den Kontext der Herausforderung zu erfahren, und die „politische Dimension“ des Prob-

lems zu verstehen. Dazu kann sie beispielsweise auch nach Informationen von anderen Per-

sonen oder sozialen Gruppen suchen und diese mit ihrem eigenen Denken abgleichen, woraus 

sich eine Anzahl an Handlungsalternativen ergibt. Schließlich entscheidet sich die Person für 

eine der Handlungsalternativen. Um die ausgewählte Handlung auszuführen bzw. die Lö-

sung zu implementieren, verlässt sie sich auf ihre bestehenden Kompetenzen oder entwickelt 

bei Bedarf neue Fähigkeiten, Fertigkeiten und anwendungsbezogenes Wissen. Es folgt die 

Phase der Lösungsanwendung, an die sich die Evaluation der Konsequenzen anschließt, die 

sich aus der gewählten Handlungsalternative ergeben. Insbesondere steht hierbei im Fokus, 

ob die Ziele der Problemlösung erreicht werden konnten. Schwieriger zu erfassen, aber nicht 

weniger wichtig ist es, die nicht-intendierten Konsequenzen aus der Handlung zu erkennen. 

Auf Basis des Evaluationsergebnisses zieht die lernende Person Schlussfolgerungen und ver-

knüpft ihre neu gelernten Erfahrungen („Lessons learned“) mit ihrem bisherigen Wissen. 

Zwar betonen Marsick und Watkins (2018), dass zahlreiche Studien ihr Modell bestätigt 

hätten, allerdings nennen sie in diesem und anderen Beiträgen fast ausschließlich unveröffent-

lichte Doktorarbeiten als Belege (vgl. auch Marsick & Watkins, 2001; Watkins, Marsick, Wof-

ford & Ellinger, 2018), die somit einer Überprüfung nicht zugänglich sind. Zudem scheint es 

sich insbesondere um qualitative Fallstudien zu handeln (vgl. Marsick et al., 2009, S. 579) – 

quantitative empirische Evidenzen zu den sich aus dem Modell ergebenden Annahmen liegen 

bislang offenbar nicht vor. 

In mehreren späteren Beiträgen betonen die Autorinnen, dass dem Kontext und der so-

zialen Eingebundenheit des informellen Lernens eine stärkere Rolle zufalle, als dies in ihrem 

ursprünglichen Modell der Fall sei (Cseh, Watkins & Marsick, 1999; Marsick & Neaman, 2018; 

Marsick et al., 2009; Marsick, Watkins & Lovin, 2010; Watkins et al., 2018). Marsick et al. (2009) 

merken an, dass der grundsätzliche Zyklus aus Problemlösungs- und Lernschritten zwar wei-

terhin relevant, als Rahmenmodell jedoch nur bedingt geeignet sei, wenn viele Lernende 

 

13 Die Beschreibung des Lernzyklus erfolgt auf Grundlage der Arbeit von Marsick et al., 2009, S. 577-

578. 
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interagierten und gleichzeitig sowohl individuelle als auch organisational bestimmte Ziele 

verfolgten. Daher sei es angebracht, das Lernen als multidimensionalen Prozess aus iterativen 

Zyklen zu betrachten, in dem ein stetes „Hin und Zurück“ zwischen den einzelnen Phasen 

möglich sei. So kommen die Autorinnen zu dem Schluss: „Such a dynamic process is hard to 

capture in a model” (S. 591). Man könnte zu der Vermutung gelangen, dass diese Aussage 

Tannenbaum und seine Kollegen inspirierte – nur ein Jahr später (2010) stellten diese Forscher 

jedenfalls das „Dynamische Modell des informellen Lernens“ vor, welches im Folgenden nä-

her beleuchtet wird. 

2.3.2 Das dynamische Modell des informellen Lernens von Tannenbaum, Beard, 

McNall und Salas (2010) 

Tannenbaum et al. (2010) verstehen informelles Lernen in Anlehnung an das erfahrungs-

orientierte Lernen (Kolb, 1984) und die Definition von Marsick und Volpe (1999) als vorwie-

gend selbstbestimmt, intentional, aufbauend auf einer Handlung oder Tätigkeit sowie nicht in 

formalen Lernumgebungen vorkommend (S. 306). Zur Konzeptualisierung des informellen 

Lernens stellen die Autoren ein Modell mit vier Komponenten vor, die die Bestandteile des 

Lernens darstellen (siehe Abbildung 2)14: Lernintention („Intent to learn, improve, and deve-

lop“), Erfahrung und Handlung („Experience and action“), Feedback, Reflexion. 

• Die Komponente „Lernintention“ bedeutet, dass sich die lernende Person bewusst ist 

oder wird, einen Bedarf für die Verbesserung ihres Handelns oder der Leistungsvo-

raussetzungen (Kompetenzen) zu haben. Hierbei kann es sich um eine konkrete Prob-

lemlösungsintention oder um ein allgemeineres Bedürfnis zum Erwerb neuen Wissens 

und zum Aufbau von Expertise handeln. 

• Die Komponente „Erfahrung und Handlung“ umfasst die Beschäftigung der lernen-

den Person mit einem Erlebnis, einer Handlung oder Aufgabe, bei der die lernende 

Person aktiv eine Tätigkeit ausübt. 

• Die Komponente „Feedback“ beinhaltet den Erhalt von Rückmeldungen, die auf ein 

Ereignis oder eine Tätigkeit bezogen sind. Feedback könne sich direkt aus der Aufgabe 

ergeben oder von anderen Personen kommen. Außerdem könne es direkt auf die ler-

nende Person ausgerichtet sein, oder aber stellvertretend erfolgen15. 

 

14 Die Beschreibung des Modells erfolgt auf Grundlage der Arbeit von Tannenbaum et al., 2010, S. 306-

311. 
15 Tannenbaum et al. (2010, S. 310) geben folgende Beispiele für direktes und stellvertretendes Feed-

back (übersetzt durch den Autor dieser Arbeit): „Nächstes Mal solltest du die Ausrüstung überprüfen, 

bevor du das System startest“ (direkt); „Als ich es einmal versäumt hatte, die Ausrüstung zu überprü-

fen, mussten wir das System gleich nach der Inbetriebnahme abschalten” (stellvertretend). 
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• Die Komponente „Reflexion“ bezieht sich darauf, dass die lernende Person sorgfältige 

und umfassende Überlegungen anstellt, um Erfahrungswerte aus ihren Handlungen 

ableiten zu können. 

 

Abbildung 2: Dynamisches Modell des informellen Lernens (in Anlehnung an Tannenbaum, Beard, 

McNall & Salas, 2010, S. 307) 

Die vier Komponenten sind untereinander jeweils mit Doppelpfeilen verbunden, die 

den dynamischen Charakter des Modells verdeutlichen: Jede Komponente kann als Auslöser 

jeder anderen Komponente dienen und dieser somit vorausgehen, oder aber einer anderen 

Komponente nachfolgen. Einen festen Startpunkt im Modell gibt es nicht; die lernende Person 

kann den informellen Lernprozess an jedem Punkt im Modell betreten und jede Komponente 

einmal oder mehrmals durchlaufen. Der Lernprozess sei dann am effizientesten, wenn alle 

vier Komponenten involviert sind. Im Falle eines Fehlens der Lernintention sei es unwahr-

scheinlicher, dass die lernende Person ihre Erfahrungen reflektiere oder sich bewusst eine 

Rückmeldung zu ihrer Arbeit einhole. Fehle die Handlung oder Erfahrung, würde die Person 

die Möglichkeit verlieren, durch das Ausprobieren der eigenen Ideen und Annahmen zu ler-

nen, die praktischen Fertigkeiten weiterzuentwickeln und eine direkte Rückmeldung aus der 

Tätigkeit zu erhalten. Sofern das Feedback im Lernprozess fehle, könne die lernende Person 

die Situation missverstehen, hilfreiche Hinweise übersehen und falsche Annahmen auf Basis 

ihrer Erfahrungen treffen. Im Falle eines Fehlens der Reflexion wäre es weniger wahrschein-

lich, dass die Person aus ihren Erfahrungen Lernergebnisse ableite und diese internalisier. Sie 

könnte dann Verbindungen zwischen und Konsequenzen aus den Lerninhalten übersehen 

und ein unvollständiges Verständnis entwickeln. 
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Im äußeren Ring, der die vier Komponenten umgibt, ist der Kontext des Lernens darge-

stellt. Dieser umfasst die individuellen und organisationalen Antezedenzien, die auf jede 

Komponente im Lernprozess einwirken können, sowie die Ergebnisfaktoren des informellen 

Lernens, die aus dem Lernen folgen (vgl. Tannenbaum et al., 2010, S. 325). Ähnlich wie bei 

dem Modell des informellen und inzidentellen Lernens am Arbeitsplatz von Marsick und Wat-

kins (1990) ist dem Autor der vorliegenden Forschungsarbeit nicht bekannt, dass bislang Stu-

dien zur quantitativen empirischen Überprüfung der Annahmen aus dem dynamischen 

Modell des informellen Lernens durchgeführt worden wären. 

Bezüglich einer differenzierteren Betrachtung der Modellkomponenten geben Tannen-

baum et al. (2010) Hinweise darauf, dass sich die Komponenten teilweise unterteilen lassen 

bzw. als Konstrukte mit mehr als einer Ausprägung gelten können, beispielsweise hinsichtlich 

der Unterscheidung in direktes und stellvertretendes Feedback. Auf dieser Grundlage entwi-

ckelten Decius et al. (2019) das Oktagon-Modell des informellen Lernens am Arbeitsplatz, wel-

ches nachfolgend beschrieben wird. 

2.3.3 Das Oktagon-Modell des informellen Lernens am Arbeitsplatz von Decius, 

Schaper und Seifert (2019) 

Das Oktagon-Modell des informellen Lernens am Arbeitsplatz (Decius et al., 2019) stellt 

eine Erweiterung des dynamischen Modells des informellen Lernens von Tannenbaum et al. 

(2010) dar. Im Rahmen der Entwicklung des Oktagon-Modells wurden die vier Komponenten 

des dynamischen Modells jeweils in zwei Subkomponenten unterteilt (siehe Abbildung 3), die 

im Folgenden vorgestellt werden16. 

Die Komponente „Lernintention“ aus dem dynamischen Modell wurde im Oktagon-

Modell auf Basis der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2000) in die Subkomponenten 

intrinsische und extrinsische Lernintention unterteilt. Die intrinsische Lernintention ist dabei 

jedoch inhaltlich breiter gefasst als die intrinsische Motivation in der Taxonomie von Ryan 

und Deci. Zwar zielt die intrinsische Lernintention primär darauf ab, dass die lernende Person 

aus Interesse und Freude lernt (intrinsische Motivation) – da dieses Motiv in der beruflichen 

Praxis jedoch nur selten vorkommt, umfasst die Subkomponente ebenfalls das Lernen mit dem 

Ziel des persönlichen Wachstums, welches in der Taxonomie der Selbstbestimmungstheorie 

unter „Integration“ fällt und damit der extrinsischen Motivation zugeordnet ist17. Die 

 

16 Die Beschreibung des Modells erfolgt auf Grundlage der Arbeit von Decius et al., 2019, S. 500-502. 
17 In der Taxonomie von Ryan und Deci (2000) ist die extrinsische Motivation in vier Bereiche einge-

teilt: Integration, Identifikation, Introjektion sowie externale Regulation. Neben der extrinsischen Mo-

tivation enthält die Taxonomie ebenfalls die intrinsische Motivation sowie die Amotivation, die beide 

nicht weiter unterteilt werden. 
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extrinsische Lernintention umfasst primär die Teilkomponente „externale Regulation“ der Ta-

xonomie, die das Lernen aus Gründen einer externen Belohnung beschreibt (z. B. eine finan-

zielle Vergütung). Aber auch der Stolz, zu lernen, um bessere Arbeit leisten zu können als 

andere, spielt bei der extrinsischen Lernintention eine Rolle. In der Taxonomie von Ryan und 

Deci (2000) fällt dies unter die Teilkomponente „Introjektion“, die ebenfalls der extrinsischen 

Motivation zugeordnet ist. Wie die Motivationsforschung zeigen konnte, hängen sowohl 

intrinsische als auch extrinsische Motivation mit der Arbeitsleistung zusammen – allerdings 

in unterschiedlichem Maße, abhängig von der Messmethodik: Intrinsische Motivation hängt 

stärker mit qualitativ operationalisierter Leistung zusammen, extrinsische Motivation stärker 

mit quantitativ operationalisierter Leistung (Cerasoli, Nicklin & Ford, 2014). 

 

Abbildung 3: Oktagon-Modell des informellen Lernens am Arbeitsplatz (in Anlehnung an Decius, 

Schaper & Seifert, 2019, S. 502)   

Die Komponente „Erfahrung und Handlung“ aus dem dynamischen Modell wurde im 

Oktagon-Modell in Anlehnung an die Klassifikation von Noe et al. (2013) aufgeteilt, in der 

unterschieden wird zwischen (1) Lernen von sich selbst, (2) Lernen von anderen, und (3) Ler-

nen von nicht-interpersonellen Quellen. Die ersten beiden Lernquellen werden auch bereits 

bei Eraut (2004, S. 248) erwähnt und als Lernen aus persönlicher Erfahrung sowie Lernen von 
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anderen Personen bezeichnet. Auf Basis der Erkenntnisse von Beschäftigteninterviews im 

Rahmen der Modellentwicklung und in Übereinstimmung mit den Erkenntnissen von Eraut 

(2011)18 wurde das „Lernen von nicht-interpersonellen Quellen“ nicht in das Modell aufge-

nommen. „Lernen von sich selbst“ ist im Oktagon-Modell durch die Subkomponente „Eigenes 

Ausprobieren“ repräsentiert, vergleichbar mit dem Aspekt der Lösungsanwendung im Mo-

dell von Watkins und Marsick (1990). „Lernen von anderen“ ist durch die Subkomponente 

„Modelllernen“ abgedeckt, die sich an das soziale Lernen bzw. „Lernen am Modell“ aus der 

sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1986) anlehnt. Auch andere Quellen hatten das Ler-

nen durch die Beobachtung des Verhaltens anderer bereits als Bestandteil des informellen Ler-

nens identifiziert (z. B. Lohman, 2006). Kortsch, Schulte und Kauffeld (2019) erweiterten die 

Klassifikation von Noe et al. (2013) um die Facette „Lernen durch neue Medien“, die sich auf 

die Nutzung von Smartphones, Apps und Internetforen für das informelle Lernen im Ar-

beitsalltag bezieht. Während diese Hilfsmittel für höher qualifizierte Arbeitskräfte, wie die bei 

Kortsch et al. (2019) als Zielgruppe untersuchten Handwerkerinnen und Handwerker, eine 

wichtige Rolle spielen, ist dies bei an- und ungelernten Industriebeschäftigten (bislang)19 nicht 

der Fall. Die Einfacharbeit verrichtenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Industrie 

verfügen oftmals nicht einmal über einen Computerarbeitsplatz oder eine dienstliche E-Mail-

Adresse; das private Smartphone darf zudem – auch aus rechtlichen (Datenschutz-)Gründen 

– am Arbeitsplatz nicht verwendet werden. Daher spielt „Lernen durch neue Medien“ im Ok-

tagon-Modell keine Rolle. 

Die Komponente „Feedback“ aus dem dynamischen Modell wurde im Oktagon-Modell 

auf Basis der Hinweise von Tannenbaum et al. (2010) in die Subkomponenten „direktes Feed-

back“ und „stellvertretendes Feedback“ unterteilt. Direktes Feedback bezieht sich darauf, dass 

sich die lernende Person von den Vorgesetzten oder den Kolleginnen und Kollegen aktiv eine 

Rückmeldung zur eigenen Arbeitsleistung einholt. Stellvertretendes Feedback bezieht sich auf 

den Erfahrungsaustausch der lernenden Person mit möglicherweise erfahreneren Kolleginnen 

und Kollegen, bei dem erfolgskritische Verhaltensweisen, Fehler aus der Vergangenheit und 

 

18 Eraut (2011) präsentiert die Ergebnisse zweier Projekte mit Beschäftigten einerseits zu Beginn und 

andererseits zur Mitte der beruflichen Laufbahn in den drei Bereichen Wirtschaft / Rechnungswesen, 

Ingenieurwesen und Gesundheitswesen. Er konstatiert: „Die Verwendung von Handbüchern schien 

jedoch auf eine Minderheit beschränkt zu sein, die davon profitierte, aus Handbüchern zu lernen; 

während die anderen alles taten, was sie konnten, um [die Benutzung von Handbüchern] zu vermei-

den.“ (Übersetzung des Autors dieser Arbeit) 
19 Zwar existieren Pilotprojekte in der Industrie, bei denen beispielsweise tabletgestützte Tools an den 

Arbeitsplätzen angebracht werden. Diese dienen im Sinne von Schritt-für-Schritt-Anleitungen jedoch 

eher der Unterstützung der Arbeitsausführung, bewegen sich in einem engen Rahmen aus Produkti-

onsparametern, Regularien sowie weiteren Vorgaben und widersprechen zumindest teilweise dem 

unabhängigen und selbstbestimmten Charakter des informellen Lernens. 
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Erfahrungswerte besprochen werden, ohne einen direkten Bezug zur Arbeitsleistung der ler-

nenden Person herzustellen. Decius et al. (2019) betonen, dass passives Feedback, welches die 

Beschäftigten erhalten, ohne sich aktiv und willentlich darum bemüht zu haben, bei der Defi-

nition der Feedback-Komponente ausgeschlossen wird. Dies stimmt mit Jarvis (1987) überein, 

der herausstellt, dass nicht jede soziale Interaktion zu Lernen führt, sondern auch “non-learn-

ing responses“ (S. 134) in sozialen Situationen möglich seien20. Daher ist im Zusammenhang 

des Feedbacks das intentionale, aktive Einholen der Rückmeldungen wichtig. 

Die Komponente „Reflexion“ aus dem dynamischen Modell wurde im Oktagon-Modell 

in Anlehnung an Schöns (1983) klassisches Werk zum „Reflective Practitioner“ (“Der reflek-

tierende Praktiker“) in die Subkomponenten „vorausschauende Reflexion“ und „Reflexion im 

Nachhinein“ untergliedert. Schön nennt drei Arten der Reflexion im Arbeitsprozess: Reflexion 

vor Ausführung der Tätigkeit („for action“), Reflexion während der Ausführung der Tätigkeit 

(„in action“) sowie Reflexion nach Beendigung der Tätigkeit („on action“). Im Kontext des 

informellen Lernens greifen auch Marsick et al. (2009) diesen Gedanken auf und betonen, dass 

die Reflexion vor, während, oder nach der Handlung erfolgen kann (S. 591). Während die Sub-

komponente „vorausschauende Reflexion“ vor der Handlung stattfindet und beispielsweise 

die Antizipation von Hindernissen bei der Tätigkeitsausführung und die Vorbereitung der 

Arbeitsschritte umfasst, bezieht sich „Reflexion im Nachhinein“ auf die interne Evaluation des 

eigenen Handlungsergebnisses durch die lernende Person. Die Reflexion während der Hand-

lung ist gemäß Decius et al. (2019) nicht Bestandteil des Oktagon-Modells, da diese bereits 

über die Subkomponenten „Eigenes Ausprobieren“ sowie „Modelllernen“ abgedeckt werden. 

Diese Subkomponenten adressieren folglich Teilbereiche der Reflexion bei der Tätigkeitsaus-

übung, ohne die ein Lernen während und durch die Arbeitsaufgabe nicht möglich wäre. 

Die Subkomponenten der Komponenten „Erfahrung und Handlung“ und „Feedback“ 

können als behaviorale Bestandteile des informellen Lernens angesehen werden, da beide Be-

reiche ein aktives Verhalten der lernenden Person umfassen. Die Subkomponenten der Kom-

ponente „Reflexion“ sind kognitive Bestandteile des informellen Lernens, während die 

Subkomponenten der Komponente „Lernintention“ motivationale Bestandteile darstellen. Da-

mit umfasst das Oktagon-Modell als ganzheitliche Konzeptualisierung des informellen Ler-

nens am Arbeitsplatz alle relevanten Bereiche, die übereinstimmend in diversen Definitionen 

genannt werden (z. B. Lohman, 2005; Mulder, 2013; Noe et al., 2013; Tannenbaum et al., 2010). 

Das Oktagon-Modell dient daher im Verlauf dieser Arbeit als Referenzmodell des informellen 

 

20 Solche Reaktionen des Nicht-Lernens kommen beispielsweise vor, wenn die Person auf ihren Voran-

nahmen beharrt, ohne einen Grund zu sehen, ihr Verhalten zu ändern; wenn sie die Erfahrung oder 

Situation nicht als Lerngelegenheit wahrnimmt; oder, wenn sie die Option, etwas zu lernen, schlicht 

zurückweist (Marsick & Watkins, 1990, S. 12-13). 
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Lernens, um andere Lernformen auf Basis der inhaltlichen Bestandteile von informellem Ler-

nen abzugrenzen. Weshalb eine solche Abgrenzung notwendig ist, wird in Kapitel 3 erläutert. 

Ferner stellt das Oktagon-Modell die konzeptuelle Grundlage der Skala zur Operationalisie-

rung des informellen Lernens am Arbeitsplatz dar (Decius et al., 2019), deren Entwicklung in 

Kapitel 4.1 näher beschrieben wird. In der Vergangenheit wurden von anderen Wissenschaft-

lerinnen und Wissenschaftlern bereits Skalen vorgestellt, um informelles Lernen messbar zu 

machen. Viele dieser Ansätze weisen jedoch Schwächen auf, insbesondere in Hinblick auf die 

theoretische Fundierung der Messinstrumente. Das folgende Teilkapitel gibt einen Überblick 

über die in der Forschung verfügbaren Instrumente und deren Eigenschaften. 

2.4 Operationalisierungen des informellen Lernens 

In der Vergangenheit wurden in der Forschung mehr oder minder valide Versuche un-

ternommen, das als schwierig zu erfassen geltende Konstrukt Informelles Lernen im Kontext 

des Lernens am Arbeitsplatz durch die Entwicklung von Fragebogenskalen zu operationali-

sieren. Um einen Überblick über die in der Literatur verbreiteten Messinstrumente zu erlan-

gen, wurde eine extensive Literaturrecherche durchgeführt, deren Ergebnisse in Tabelle 9 zu 

finden ist. Aufgeführt werden Fragebogenskalen, die sich auf das informelle Lernen am Ar-

beitsplatz oder einzelne Komponenten dieses Konstrukts beziehen21. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Autorinnen und Autoren der Mehrzahl der 

dargestellten Messinstrumente davon ausgehen, dass es sich beim informellen Lernen um ein 

mehrdimensionales Konstrukt handelt. Daher umfassen viele der Instrumente mehrere Sub-

skalen. Die Mehrzahl der Ansätze fokussiert die behavioralen Komponenten des Lernens (z. 

B. eigenes Ausprobieren oder der Austausch mit anderen Personen). Teilweise spielen auch 

kognitive Komponenten (z. B. Reflexion) eine Rolle, seltener motivationale Komponenten (z. 

B. intrinsische Lernintention). Andere Instrumente stellen beispielsweise die Lernergebnisse 

(Kyndt, Govaerts, Verbeek & Dochy, 2014) oder das Lernpotenzial des Arbeitsplatzes für das 

informelle Lernen (Nikolova, Van Ruysseveldt, De Witte & Syroit, 2014) in den Vordergrund. 

Einige der älteren Verfahren sind bezüglich der Entwicklungshistorie und der (qualitativen) 

Pilotierung des Instruments lediglich lückenhaft dokumentiert; teilweise sind keine Angaben 

zur Validierung zu finden. Die meisten der neueren Verfahren überprüfen mindestens die 

Struktur der angenommenen Subskalen mittels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse 

 

21 Für weitere Messinstrumente zum Arbeitsplatzlernen, die formale und informelle Lernbestandteile 

gemischt beinhalten, ohne dass originäre Subskalen zum informellen Lernen vorhanden sind, siehe 

Kyndt und Baert (2013, S. 280, 283) für einen Überblick. 
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(CFA), teilweise werden auch Hinweise auf die konvergente und diskriminante Validität so-

wie auf Kriteriumsvalidität gegeben. 

In manchen Fällen wurden die Verfahren für spezielle Zielgruppen entwickelt, was sich 

auch an den jeweiligen Itemformulierungen ablesen lässt (z. B. Berings, Poell, Simons & Van 

Veldhoven, 2007; vgl. Beispielitems in den Anmerkungen zu Tabelle 9). Einige Instrumente 

wurden mit Berufstätigen aus verschiedenen Branchen validiert und erheben somit den An-

spruch, zielgruppenunabhängig einsetzbar zu sein (z. B. Grosemans, Smet, Houben, De Cuy-

per & Kyndt, 2020). Dieser aus wissenschaftlicher und praktischer Sicht verständliche Wunsch 

widerspricht jedoch zumindest in Teilen den bisherigen Erkenntnissen, dass informelle Lern-

prozesse in hohem Maße abhängig von der jeweiligen Zielgruppe und dem damit verbunde-

nen Lernkontext sind (Ellinger, 2005; Manuti, Pastore, Scardigno, Giancaspro & Morciano, 

2015). Zwar sind generalisierte Testverfahren grundsätzlich zu begrüßen, bedürfen jedoch 

stets einer Pilotierung und auch inhaltlichen Validierung mit Vertreterinnen und Vertretern 

der jeweiligen Zielgruppe, in der die Skala eingesetzt werden soll. 

Auffällig ist außerdem, dass die betrachteten, in Tabelle 9 aufgeführten Instrumente 

nicht auf konzeptuellen Modellen oder Theorien aufbauen, sondern für die Festlegung der 

Skalenstruktur oftmals qualitative Fallstudien, Interviewergebnisse, in der Praxis verbreitete 

Schemata sowie allgemeine Literaturrecherchen zum Einsatz kamen. Eine Ausnahme stellt 

das im Rahmen dieser Forschungsarbeit detailliert vorgestellte Messinstrument von Decius et 

al. (2019; siehe Kapitel 4.1) dar, welches auf dem Oktagon-Modell des informellen Lernens am 

Arbeitsplatz basiert (siehe Kapitel 2.3.3). Im Anschluss an den nun dargestellten Überblick zu 

möglichen Operationalisierungen des informellen Lernens am Arbeitsplatz widmet sich das 

folgende Teilkapitel den begleitenden Konstrukten, die mit dem informellen Lernen einherge-

hen: den Antezedenzien und Ergebnissen des informellen Lernens.



Tabelle 9: Aufbau, Eigenschaften, Hinweise zur Validierung und theoretischen Fundierung von fragebogenbasierten Messinstrumenten zur Operationalisierung 

des informellen Lernens am Arbeitsplatz 

Autorinnen 

& Autoren 

Jahr Items Subskalen Art des in-

formellen 

Lernens 

Reliabilität Validierung Stichproben Theoretische Fundierung der 

Instrumentenstruktur 

Kirby, 

Knapper, 

Evans, Carty 

& Gadula 

2003 10 Items Subskala „Deep Scale“ 

(eine von drei Sub-

skalen, die zusammen 

den „Approaches to 

Learning at Work Ques-

tionnaire” bilden) 

Verhalten, 

Motivation 

und Einstel-

lungen zum 

Lernen 

α = .72 (erste 

Hälfte der Ge-

samtstich-

probe); .71 

(zweite Hälfte) 

Strukturprüfung mittels CFA Studie 1: 305 kanadische 

Universitätsalumni; Studie 

2: 167 Beschäftigte aus dem 

Finanzsektor 

Keine; explorativer Ansatz, 

aufbauend auf der Skala von 

Knapper (1995) 

Lohman 2005 Häufigkeits-

abfrage für 9 

Lernaktivi-

täten (davon 

eine offene 

Kategorie 

„andere Ak-

tivitäten“ 

Keine Subskalen vor-

handen 

Verhalten α = .63 Nur inhaltliche Validierung mit 

zwei Experteninterviews und Pilo-

tierung im Feld mit neun Personen 

318 Lehrkräfte an öffentli-

chen Schulen und Beschäf-

tigte in der 

Personalentwicklung (USA) 

Keine; auf qualitativen Stu-

dien aus der bisherigen Litera-

tur aufbauend 

Berings, 

Poell, 

Simons & 

Van 

Veldhoven 

2007 29 Items in 

10 Sub-

skalen auf 2 

Faktoren (je 

5 Subskalen 

pro Faktor) 

1. Lernen durch… Ar-

beitserfahrung (3 Items); 

Einbringen von neuen 

Dingen (3); Informati-

onssuche (3); Informati-

onssitzungen/Coaching 

(5); Selbstreflexion (5); 2. 

Lernen durch Gespräche 

über… pflegerische 

Fachkompetenz (2); die 

Einordnung von Dingen 

in die richtige Perspek-

tive (2); die Organisation 

der Patientenversorgung 

(2); Informationsbe-

schaffung (2); Eigeniniti-

ative (2) 

Verhalten, 

Kognitionen 

1. Faktor: α = 

.79; .79; .80; 

.87; .81; 

2. Faktor: α = 

.67; .77; .83; 

.85; .80 

Hinweise auf konvergente, diver-

gente und Kriteriumsvalidität 

372 niederländische Kran-

kenpflegerinnen und Kran-

kenpfleger 

Keine; basierend auf Inter-

views nach dem Situations-

Antwort-Design (Endler & 

Hunt 1966) mit 45 Personen 

aus dem Krankenpflegebe-

reich 



46 

 

Autorinnen 

& Autoren 

Jahr Items Subskalen Art des in-

formellen 

Lernens 

Reliabilität Validierung Stichprobe Theoretische Fundierung der 

Instrumentenstruktur 

Berg & 

Chyung 

2008 Häufigkeits-

abfrage für 8 

Lernaktivi-

täten 

Keine Subskalen vor-

handen 

Verhalten Keine Angabe Keine Angabe 125 berufstätige Nutzerin-

nen und Nutzer eines List-

servers (v.a. aus dem 

Personalbereich) 

Keine; adaptierte Version von 

Lohman (2005) 

Choi & 

Jacobs 

2011 12 Items in 3 

Subskalen 

(Anzahl 

gleichver-

teilt) 

Lernen mit anderen; Ei-

genes Experimentieren; 

Externes Scannen 

Verhalten α = .69; .76; .68 Hinweise auf konvergente Validität; 

Strukturprüfung mittels CFA 

203 koreanische Bankmana-

gerinnen und -manager 

Keine; adaptierte Version von 

Lohman (2005) 

Noe, Tews & 

Marand 

2013 9 Items in 3 

Faktoren 

(gleichver-

teilt) 

Lernen von sich selbst; 

Lernen von anderen; 

Lernen von nicht-inter-

personellen Quellen  

Verhalten α = .71 (keine 

α-Werte für 

die Subskalen 

angegeben) 

Pilotierung mit einer Führungskraft, 

quantitative Inhaltsvalidierung mit 

47 Wirtschaftsstudierenden; Struk-

turprüfung mittels CFA 

180 Restaurantmanagerin-

nen und -manager aus der 

amerikanischen Themen-

gastronomie 

Keine; auf der bisherigen Lite-

ratur aufbauend 

Bernadette 

Van Rijn, 

Yang & 

Sanders 

2013 11 Items in 3 

Subskalen 

Auf dem Laufenden 

bleiben (4 Items); Feed-

back von Vorgesetzten 

einholen (2); Wissen-

saustausch (5) 

Verhalten α = .75; .81; .85 Strukturprüfung mittels CFA 323 Lehrende aus niederlän-

dischen Berufsbildungsein-

richtungen 

Keine; Nutzung einer Skala 

von Geijsel, Sleegers, Stoel & 

Krüger (2009) für „Auf dem 

Laufenden bleiben“ sowie 

adaptierte Skalen von Van 

Woerkom (2003) für „Feed-

back von Vorgesetzten einho-

len“ und „Wissensaustausch“ 

Kyndt, 

Govaerts, 

Verbeek & 

Dochy 

2014 19 Items in 3 

Subskalen 

Generische (10 Items), 

job-spezifische (5), orga-

nisationsbezogene (4) 

Lernergebnisse 

Lernergeb-

nisse 

α = .88; .79; .78 Pilotierung mit einer sozialpädago-

gischen Fachkraft und einem 

Sprachspezialisten; Hinweise auf 

konvergente und diskriminante Va-

lidität; Strukturprüfung mittels CFA 

1186 flämische sozialpäda-

gogische Beschäftigte 

Keine; basierend auf der Lite-

ratur und einem Klassifikati-

onsschema aus der Praxis 

(„Flemish competence profile 

of the Forum on Education in 

Socio-Educational Care 

Work“) 

Nikolova, 

Van 

Ruysseveldt, 

De Witte & 

Syroit 

2014 12 Items in 4 

Subskalen 

(gleichver-

teilt) 

Lernen durch Reflexion; 

Lernen durch Experi-

mentieren; Lernen von 

Kolleginnen und Kolle-

gen; Lernen von Vorge-

setzten 

Lernpoten-

zial des Ar-

beitsplatzes 

α = .91; .90; 

.83; .90 

Hinweise auf konvergente, diver-

gente und Konstruktvalidität; Struk-

turprüfung mittels CFA 

1013 niederländische Berufs-

tätige verschiedener Bran-

chen 

Keine; nicht näher beschrie-

bene Anlehnung an drei Taxo-

nomien aus der Literatur, 

deren Übereinstimmung mit 

der Skala nur sehr einge-

schränkt ersichtlich ist 
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Autorinnen 

& Autoren 

Jahr Items Subskalen Art des in-

formellen 

Lernens 

Reliabilität Validierung Stichprobe Theoretische Fundierung der 

Instrumentenstruktur 

Froehlich, 

Beausaert & 

Segers 

2017

* 

12 Items in 4 

Subskalen 

Feedback einholen von 

Vorgesetzten (3 Items); 

Feedback einholen von 

Kolleginnen und Kolle-

gen (3); Hilfe suchen (2); 

Informationen einholen 

(4) 

Sozialbezo-

genes Lern-

verhalten 

α (Gesamt-

stichprobe) = 

.86; .83; .66; .69 

Pilotierung durch Rückmeldung von 

Expertinnen und Experten (nicht nä-

her beschrieben); Strukturprüfung 

mittels CFA  

Gesamtstichprobe = 780, auf-

geteilt in vier Substichpro-

ben: 115 niederländische 

Rettungsdienst-Beschäftigte; 

613 niederländische Univer-

sitätsbeschäftigte; 77 Be-

schäftigte einer 

österreichischen IT-Firma; 90 

Beschäftigte einer österrei-

chischen Kammer 

Keine; Grundlage sind die ver-

haltensbezogenen Items aus 

der Skala zu Lernbedingungen 

für non-formales und infor-

melles Lernen (Kyndt, Dochy 

& Nijs, 2009) 

Wolfson, 

Tannenbau

m, Mathieu 

& Maynard 

2018 9 Items in 3 

Subskalen 

(gleichver-

teilt) 

Feedback/Reflexionsba-

siertes Lernen; stellver-

tretendes Lernen; 

Lernen durch Experi-

mentieren/neue Erfah-

rungen 

Verhalten, 

Kognitionen 

Stichprobe 1: 

α = .75; .72; 

.74; 

Stichprobe 2: 

α = .84; .83; 

.81; 

Stichprobe 3: 

α = .84; .81; .81 

Quantitative Pilotierung mit 32 wis-

senschaftlichen und studentischen 

Teilnehmenden; Hinweise auf kon-

vergente Validität; Strukturprüfung 

mittels CFA 

Stichprobe 1: 400 Personen, 

kostenpflichtig bezogen via 

Amazon Mechanical Turk 

(MTurk); Stichprobe 2: 1707 

amerikanische Kranken-

hausbeschäftigte; Stichprobe 

3: 407 amerikanische Kran-

kenhausbeschäftigte 

Keine; Itementwicklung basie-

rend auf Definitionen aus der 

Literatur 

Kortsch, 

Schulte & 

Kauffeld 

2019 12 Items in 4 

Subskalen 

(gleichver-

teilt) 

3 Faktoren von Noe et 

al. (2013), ergänzt um 

Lernen durch den Ge-

brauch neuer Medien 

Verhalten Studie 1: α = 

.65; .65; .75; 

.74; Studie 2: α 

= .51; .61; .66; 

.61 

Pilotierung mit Vertreterinnen und 

Vertretern der Handwerkskammer; 

Strukturprüfung mittels CFA 

Studie 1: 131 deutsche Be-

rufstätige aus verschiedenen 

Branchen; Studie 2: 483 Be-

schäftigte aus deutschen 

kleinen und mittleren Hand-

werksbetrieben 

Keine; basierend auf der Skala 

von Noe et al., (2013); Erweite-

rung fußt auf (nicht näher be-

schriebenen) qualitativen 

Fallstudien im Handwerk 

Decius, 

Schaper & 

Seifert 

2019 24 Items in 8 

Subskalen 

(gleichver-

teilt) 

Eigenes Ausprobieren; 

Modelllernen; Direktes 

Feedback; Stellvertreten-

des Feedback; Voraus-

schauende Reflexion; 

Reflexion im Nach-

hinein; Extrinsische 

Lernintention; Intrinsi-

sche Lernintention 

Verhalten, 

Kognitio-

nen, Motiva-

tion und 

Einstellun-

gen zum 

Lernen 

α = .82 (Stich-

probe 1)/.88 

(Stichprobe 

2).; .77/.80; 

.82/.83; .86/.91; 

.76/.76; .82/.82; 

.76/.77; .88/.92 

Pilotierung mittels „Laut-Denken“-

Interviews (Flaherty, 1975; Willis, 

2005) mit 15 Industriebeschäftigten; 

Hinweise auf konvergente, diskrimi-

nante und Kriteriumsvalidität; 

Strukturprüfung mittels CFA 

2 Stichproben: 546 und 349 

Industriebeschäftigte aus 

deutschen KMU 

Theoretisch fundiert; basie-

rend auf dem Oktagon-Mo-

dell, welches eine Erweiterung 

des Modells von Tannenbaum, 

Beard, McNall & Salas (2010) 

darstellt; Itementwicklung ba-

sierend auf zwölf Interviews 

mit Führungskräften in deut-

schen KMU 
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Autorinnen 

& Autoren 

Jahr Items Subskalen Art des in-

formellen 

Lernens 

Reliabilität Validierung Stichprobe Theoretische Fundierung der 

Instrumentenstruktur 

Grosemans, 

Smet, 

Houben, De 

Cuyper & 

Kyndt 

2020 13 Items in 3 

Subskalen, 

von denen 2 

informelles 

Lernen ad-

ressieren 

Informelles Lernen aus 

personalen Quellen (6 

Items); Informelles Ler-

nen aus Umgebungs-

quellen (3); Formales 

Lernen (4) 

Verhalten α = .89; .81; .83 Pilotierung durch Beschäftigtenin-

terviews (N = 20); Hinweise auf kon-

vergente, diskriminante und 

prädiktive Validität, gruppenbezo-

gene Messinvarianz; Strukturprü-

fung mittels CFA 

3232 flämische Berufstätige 

verschiedener Branchen 

Keine; deduktiver Ansatz auf 

Basis von Definitionen und 

Items früherer Messinstru-

mente 

Anmerkungen: CFA = Konfirmatorischen Faktorenanalyse; KMU = Kleine und mittlere Unternehmen 

* Die Skala von Froehlich, Beausaert & Segers (2017) wurde bereits in einer früheren Forschungsarbeit erstmalig vorgestellt, allerdings lediglich mit der Nennung von Beispielitems 

für jede Subskala (siehe Froehlich, Beausaert, Segers & Gerken, 2014). 

Noe, Tews und Marand (2013) geben an, dass die drei Subskalen ihres Instruments so stark korrelieren, dass sich das Autorenteam – trotz eines guten Modell-Fits der dreifaktoriellen 

Lösung – für die Verwendung einer einfaktoriellen Lösung entschied. Daher geben sie lediglich einen Gesamtwert für die interne Konsistenz (Cronbach’s Alpha) an. 

Beispielitems zu den genannten Skalen bzw. Subskalen: 

• Noe, Tews & Marand (2013): “Reflecting about how to improve my performance” (Faktor Learning from oneself); “Interacting with a mentor” (Faktor Learning from 

others); “Reading professional magazines and vendor publications” (Faktor Learning from non-interpersonal sources). 

• Kortsch, Schulte & Kauffeld (2019): “I applied new utilities (e.g. smartphone, app).” (Subskala Learning from new media). Die anderen Subskalen sind identisch mit 

Noe et al. (2013). 

• Kyndt, Govaerts, Verbeek & Dochy (2014): “Through my daily practice, I have learned … to reflect critically and constructive about my own professional conduct.” 

(Subfaktor Generic learning outcomes); “… to build up and maintain a counselling relation with clients offering clients the requested assistance and services.” (Subfaktor 

Job-specific learning outcomes); “… to participate in policy development and policy implementation.” (Subfaktor Organisational-level learning outcomes). 

• Nikolova, Van Ruysseveldt, De Witte & Syroit (2014): “In my work I am given the opportunity to contemplate about different work methods.” (Subskala Learning 

through reflection); “In my job I can try different work methods even if that does not deliver any useful results.” (Subskala Learning through experimentation); “My 

colleagues tell me if I make mistakes in my work.” (Subskala Learning from colleagues); “My supervisor helps me see my mistakes as a learning experience.” (Subskala 

Learning from supervisor). 

• Froehlich, Beausaert & Segers, 2017: “Feedback from my supervisor makes me reflect.” (Subskala Feedback-seeking from the supervisor); “Feedback from colleagues 

motivates me to act.” (Subskala Feedback-seeking from the colleagues); “Getting help would be one of the first things I would do if I were having trouble at work.” 

(Subskala Help-seeking); “I participate in project groups to discuss work-related problems.” (Subskala Information-seeking). 

• Kirby, Knapper, Evans, Carty & Gadula (2003): „In trying to understand new ideas, I often try to relate them to real life situations to which they might apply.” 
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• Bernadette Van Rijn, Yang & Sanders (2013): “I read professional literature.” (Subskala Keeping up-to-date); “When I think that I haven’t done a good job, I talk about 

it with my supervisor.” (Subskala Asking for feedback from supervisors); “I share my knowledge and experiences with my team members on a regular basis.” (Subskala 

Knowledge sharing). 

• Wolfson, Tannenbaum, Mathieu & Maynard (2018): “Seeking and receiving coaching or advice from job experts” (Subskala Feedback/Reflection-based learning); “Inten-

tionally observing someone do his or her job” (Subskala Vicarious learning); “Performing a task in a new and different way” (Subskala Learning through experimenta-

tion/New experiences). 

• Berings, Poell, Simons & Van Veldhoven (2007): “In the last two years I have …” Faktor 1: “… developed myself in the support of patients and family by experiencing 

relevant job situations.” (Subskala Work experience); “… developed myself in taking initiatives at work by adopting new tasks in which this can be developed.” 

(Subskala Adding something new); “… developed myself in the support of patients and family  by searching for information in books, journals, TV, or the Internet.” 

(Subskala Searching for information); “… developed myself in planning the care of my patients by attending informative meetings or a coaching programme.” 

(Subskala Information meetings/coaching); “… improved my technical nursing skills by reflecting about this by myself.” (Subskala Reflecting by oneself). Faktor 2: 

„… improved my technical nursing skills by asking my colleagues informative questions.” (Subskala Technical nursing skills); “… developed myself in putting 

emotionally difficult situations into perspective by asking my colleagues informative questions.” (Subskala Putting things into perspective); “… developed myself 

in planning the care of my patients by asking my colleagues informative questions.” (Subskala Organizing patient care); “… learned more about where I can find 

reliable information sources by reflecting about this with my colleagues.” (Subskala Finding information); “… developed myself in taking initiatives at work by 

asking my colleagues informative questions.” (Subskala Taking initiatives). 

• Lohman (2005): “How frequently do you use the following activities when you need to learn something new at work? … Reflect on your actions” 

• Decius, Schaper & Seifert (2019): siehe Kapitel 4.1.3 

• Berg & Chyung (2008): “How frequently do you engage in the following activities, when you have to learn something new to perform your job tasks? … Learn from 

my own trial and error” 

• Choi & Jacobs (2011): “I collaborate with others who shared the need to solve a particular problem.” (Subskala Learning with others); “I spend time to reflect on how 

I dealt with a challenging work situation.” (Subskala Self-experimentation); “I attend nonmandatory professional conferences or seminars that might provide useful 

information.” (Subskala External scanning). 

• Grosemans, Smet, Houben, De Cuyper & Kyndt (2020): “Asked others for information.” (Subskala Informal learning activities using personal sources); “Read magazines, 

websites, books, etc.” (Subskala Informal learning activities using environmental sources); “Took part in a workshop.” (Subskala Formal learning activities). 

 

 



2.5 Antezedenzien und Ergebnisse des informellen Lernens 

Wie bei anderen Konstrukten auch ist die Wissenschaft bezüglich des informellen Ler-

nens daran interessiert, das Lernen im Kontext anderer Variablen zu betrachten. Informelles 

Lernen findet nicht im „luftleeren Raum“ statt, sondern steht im Zusammenhang mit Anteze-

denzien (vorausgehenden Variablen) einerseits sowie Lernergebnissen andererseits. Im Fol-

genden wird ein Überblick über die mit dem informellen Lernen verbundenen Konstrukte 

gegeben; dabei werden vier Modelle und Klassifikationen vorgestellt und inhaltlich sowie 

strukturell verglichen. Zunächst wird das konzeptuelle Rahmenmodell von Tannenbaum et 

al. (2010) betrachtet, welches das in Kapitel 2.3.2 bereits vorgestellte dynamische Modell des 

informellen Lernens dieses Autorenteams begleitet. Anschließend findet das „Lernen bei der 

Arbeit“-Rahmenmodell von Baert (2018) Berücksichtigung, welches schwerpunktmäßig infor-

melles Lernen behandelt. Zudem wird das Klassifikationsschema aus dem Literaturreview 

von Kyndt und Baert (2013) vorgestellt. Abschließend folgt die Darstellung des Rahmenmo-

dells der Antezedenzien und Lernergebnisse des informellen Lernens aus der Metaanalyse 

von Cerasoli et al. (2018). 

Tannenbaum et al. (2010) stellten ihr Rahmenmodell auf, um zukünftige Forschungsfel-

der und -themen im Kontext des informellen Lernens zu benennen und zu strukturieren. Das 

Rahmenmodell besteht im Kern aus den vier Komponenten des dynamischen Modells des in-

formellen Lernens und erweitert dieses um Antezedenzien und Lernergebnisse. Dabei unter-

gliedern Tannenbaum et al. (2010) die Antezedenzien in organisationale/situationale 

Charakteristika sowie individuelle Charakteristika. Die organisationalen/situationalen Cha-

rakteristika umfassen folgende Aspekte, die sich im Wesentlichen auf die Arbeitsbedingungen 

sowie die Interaktion mit anderen Personen am Arbeitsplatz beziehen: (1) Organisationales 

Klima; (2) Lernmöglichkeiten; (3) Zeit; (4) Unterstützung/Förderung; (5) Hilfsmittel und Pro-

zesse; (6) Strategische Sichtweise. Die individuellen Charakteristika beinhalten folgende 

personenbezogene Konstrukte: (1) Lernmotivation; (2) Persönlichkeitseigenschaften; (3) (Re-

flexive) Selbstwahrnehmung; (4) Feedbackorientierung; (5) Selbstwirksamkeit. Die Lern-

ergebnisse hingegen werden aufgeteilt in organisationale und individuelle Ergebnisse. Die für 

die Organisation relevanten Lernergebnisse umfassen dabei folgende Aspekte: (1) Bereitschaf-

ten/Kompetenzen; (2) Mitarbeiterbindung; (3) Lernkultur; (4) Agilität. Die Lernergebnisse auf 

Ebene der individuell lernenden Person beinhalten schließlich diese Konstrukte: (1) Bildung; 

(2) Performanz; (3) Commitment; (4) Motivation; (5) Selbstwirksamkeit; (6) Anpassungsfähig-

keit. 

Während die Lernergebnisse von Tannenbaum et al. (2010) lediglich mit den oben ge-

nannten Schlagworten dargestellt werden, geht das Autorenteam auf die einzelnen Ante-
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zedenzien ausführlicher ein und stellt für jeden Faktor einen Überblick zur bisherigen empiri-

schen Befundlage dar: Alle Variablen hängen mehr oder weniger stark mit informellem Ler-

nen oder verwandten Konstrukten zusammen. Abgesehen von dieser Fundierung bei der 

Herleitung der Antezedenzien liegen dem Autor der vorliegenden Forschungsarbeit keine Er-

kenntnisse dazu vor, dass das Rahmenmodell in seiner Gesamtheit in nachfolgenden Studien 

empirisch überprüft worden wäre. 

Parallelen zum Rahmenmodell von Tannenbaum et al. (2010) weist der Ansatz von Baert 

(2018) auf. Baert bezieht sich bei der Entwicklung seines konzeptuellen Modells auf eigene 

Vorarbeiten aus Praxisprojekten sowie auf die Klassifikationen von Sambrook (2005) und 

Eraut (2004), in denen jeweils Kontextfaktoren und Lernfaktoren unterschieden werden. Sein 

Modell beschreibt Baert (2018) als „Kontext-Input-Prozess-Output-Basismodell“ (S. 165), um 

durch diesen Aufbau die gesamte Wirkkette in Bezug auf das informelle Lernen abzudecken. 

Baert unterteilt die Antezedenzien in drei Bereiche, die wiederum untereinander interagieren: 

die Arbeitsumgebung, die Charakteristika der Beschäftigten sowie die Charakteristika der Ar-

beit. Bei der Arbeitsumgebung und den Arbeitscharakteristika handelt es sich somit um eine 

feingliedrigere Unterteilung der bei Tannenbaum et al. (2010) erwähnten organisationalen/si-

tuationalen Charakteristika. Die Lernergebnisse bzw. Lernkonsequenzen rekurrieren wie im 

Tannenbaum-Modell auch bei Baert zum einen auf die Organisation, zum anderen auf die 

Beschäftigten und deren Karrieren. 

Der Bereich der Arbeitsumgebung bezieht sich bei Baert dabei als weiter gefasster Be-

griff auf Merkmale der organisationalen Ebene, während der Bereich der Arbeitscharakteris-

tika stärker auf individuell unterschiedliche Ressourcen und Anforderungen des jeweiligen 

Arbeitsplatzes abzielt. Die Arbeitsumgebung beinhaltet gemäß dem Modell folgende fünf Fak-

toren, denen jeweils verschiedene Variablen untergeordnet sind (siehe Baert, 2018, für weitere 

Details): (1) Mission und Organisationsstrategie; (2) Managementstil; (3) Organisationsstruk-

turen; (4) Kommunikationssysteme; (5) Organisationskultur. Die Arbeitscharakteristika sind 

hingegen nicht in weitere Faktoren unterteilt; dem Bereich sind folgende Variablen zugeord-

net: (a) Autonomie und Handlungsspielraum; (b) Aufgabenkomplexität und -schwierigkeit; 

(c) Hohe Exposition gegenüber Beanspruchungen; (d) Aufgabenvielfalt; (e) Lernpotenzial und 

Intensität der Arbeit; (f) Arbeitsbelastung und Arbeitsanforderungen; (g) Hohes Maß an In-

formationsverarbeitung. 

Den Charakteristika der Beschäftigten sind im Modell von Baert folgende Variablen zu-

geordnet: (a) Lernbereitschaft und -motivation; (b) Vorheriges Lernen, Kompetenzen zum 

selbstgesteuerten Lernen und Selbstwirksamkeit; (c) Kompetenzen bezüglich Teamwork und 

Teamlernen; (d) Offenheit, Feedback zu geben und zu empfangen; (e) Wille zur Innovation; 

(f) Toleranz gegenüber Unvorhersehbarkeit und Unsicherheit; (g) Betriebszugehörigkeits-

dauer und Anzahl der innerhalb der Organisation wahrgenommenen Arbeitsfunktionen; (h) 
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Umfang der Aufgabenerfahrung, einschließlich kritischer Erfahrungen; (i) Metakognitionen 

(Wissen über das eigene Wissen, über die eigene tatsächliche Leistung, und über entspre-

chende Beurteilungsprozesse); (j) Initiative; (k) Alter und Präferenz für individuelles oder so-

zial eingebettetes Lernen; (l) Hierarchische Position und Lernunterstützung; (m) 

Kontaktfreudige oder wertschätzende Persönlichkeit; (m) Domänenspezifische Arbeitserfah-

rung. Die Charakteristika der Beschäftigten werden bei Baert (2018) somit ausführlicher un-

terteilt als im Rahmenmodell von Tannenbaum et al. (2010), allerdings über die genannten 

Schlagworte hinausgehend nicht weiter erläutert. 

Die individuellen Lernergebnisse bzw. Konsequenzen des informellen Lernens am Ar-

beitsplatz umfassen folgende Bereiche: (1) Innovatives Arbeitsverhalten; (2) Arbeitszufrieden-

heit; (3) Flexibilität; (4) Aufrechterhaltung der Arbeitsfähigkeit und des Arbeitsplatzes; (5) 

Beschäftigungsfähigkeit („Employability“) für einen Jobwechsel während der Karriere; (6) Be-

herrschung der Arbeit, Erlangung qualitativ hochwertiger Beurteilungsergebnisse; (7) Beför-

derung/Aufstieg; (8) finanzielle Belohnungen; (9) Vertrauen; (10) Liebe zum und Freude am 

Lernen. Während im Baert-Modell die personenorientierte Perspektive im Vordergrund steht 

(z. B. eigene Beschäftigungsfähigkeit für einen Wechsel des Arbeitsplatzes bzw. der Organisa-

tion), werden im Tannenbaum-Modell die individuellen Lernergebnisse stärker aus organisa-

tionaler Perspektive gesehen (z. B. Commitment der Beschäftigten zur Organisation, welche 

bei Baert zu den organisationalen Lernergebnissen zählt). 

Die Lernergebnisse bzw. Konsequenzen des informellen Lernens für Arbeitsgruppen 

und die Organisation als Ganzes umfassen bei Baert (2018) folgende Bereiche: (1) Innovation 

und kontinuierliche Erneuerung; (2) Verbraucher- bzw. Kundenzufriedenheit; (3) Commit-

ment und Unternehmenssinn; (4) Mitarbeiterbindung; (5) Fähigkeit zum strategischen Um-

gang mit Veränderungen; (6) Qualitätssteigerungen; (7) Verbesserte Team- und Organi-

sationsleistung; (8) Finanzielle Vorteile und Einsparungen; (9) Vertrauen; (10) Verbesserungen 

der Lernkultur. 

Die Beschreibung des Modells von Baert bildet das Abschlusskapitel des Herausgeber-

werks „Informal learning at work: Triggers, antecedents, and consequences“ von Messmann, 

Segers und Dochy (2018). In den einzelnen Kapiteln werden diverse empirische Studien ver-

schiedener Autorinnen und Autoren zu Antezedenzien und Ergebnissen bzw. Konsequenzen 

des informellen Lernens dargestellt. Baert (2018) bezieht sich bei der Entwicklung seines Rah-

menmodells auf diese Studien und verweist bei den einzelnen Modellkomponenten jeweils 

auf die zugrunde liegenden empirischen Kapitel des Herausgeberwerks. Darüber hinaus be-

zieht er weitere empirische Erkenntnisse aus der Literatur zum informellen Lernen ein. Wie 

auch beim Rahmenmodell von Tannenbaum et al. (2010) ist dem Autor der vorliegenden For-

schungsarbeit allerdings keine empirische Überprüfung des Gesamtmodells von Baert in 

nachfolgenden Studien bekannt. 
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Eine ebenfalls empiriebezogene Herangehensweise zeigt sich bei Kyndt und Baert 

(2013): In ihrem Literaturreview auf Basis von 56 Einzelstudien stellen sie eine Vielzahl an 

Antezedenzien des Arbeitsplatzlernens22 vor. Ihr Klassifikationsschema der Antezedenzien 

unterscheidet dabei die Mikro-Ebene, die Meso-Ebene sowie die Makro-Ebene bezüglich des 

individuellen bzw. organisationalen Ausprägungsgrades der Antezedenzien. Dabei beziehen 

sich Kyndt und Baert auf den konzeptuellen Ansatz von Baert, De Rick und Van Valckenborgh 

(2006), welcher Einflussfaktoren auf der Ebene der lernenden Person, auf der Ebene des Ler-

nens bzw. der Trainingsaktivität sowie auf der Ebene des sozialen Kontextes und der beteilig-

ten Akteurinnen und Akteure unterscheidet. Als Ergebnis einer Analyse der in das 

Literaturreview aufgenommenen Primärstudien ordnen Kyndt und Baert die Antezedenzien 

jeweils der Mikro-, Meso- oder Makro-Ebene zu. Dabei werden die Ebenen induktiv in ver-

schiedene Bereiche unterteilt. 

Die Mikro-Ebene umfasst folgende drei Bereiche: (1) Soziodemographische Charakteris-

tika (z. B. Alter, Geschlecht); (2) Personale Charakteristika (z. B. Gewissenhaftigkeit, Selbst-

wirksamkeit); (3) Arbeitscharakteristika (z. B. Einkommen, Arbeitsanforderungen). Die Meso-

Ebene beinhaltet lediglich den Bereich Lernaktivität (z. B. Lernunterstützung, erwartete Vor-

teile). Der Makro-Ebene sind folgende Bereiche zugeordnet: (1) Organisation (z. B. Unterneh-

mensgröße, prozedurale Gerechtigkeit); (2) Weitergehender Kontext (Wahrscheinlichkeit des 

Arbeitsplatzverlustes, außerberufliche Unterstützung). 

Das Klassifikationsschema von Kyndt und Baert (2013) beruht insbesondere auf empiri-

schen Studien aus der Literatur zum informellen und arbeitsbezogenen Lernen. Da es sich um 

eine Übersicht der Antezedenzien und nicht um ein prozessorientiertes Modell handelt, kön-

nen – abgesehen von den dem Literaturreview zugrunde liegenden Zusammenhängen zwi-

schen den Antezedenzien und dem Lernen – keine strukturellen Hypothesen abgeleitet 

werden, die sich empirisch prüfen ließen. 

Einen Schritt weiter bezüglich der Zusammenfassung der empirischen Evidenz aus der 

bisherigen Literatur gehen Cerasoli et al. (2018) mit der Erstellung ihrer Metaanalyse, die auf 

49 Studien mit insgesamt 55.514 Teilnehmerinnen und Teilnehmern basiert. Bezüglich der per-

sonalen Antezedenzien unterscheiden sie die individuellen Prädispositionen und die demo-

graphischen Variablen. Als Teil der individuellen Prädispositionen weisen die Faktoren 

 

22 Unter dem Begriff des Arbeitsplatzlernens verstehen Kyndt und Baert (2013) sowohl das formale als 

auch das informelle Lernen am Arbeitsplatz. Während sich die Übersicht der Antezedenzien (S. 281- 

282) auf beide Lernformen bezieht, werden im Text des Literaturreviews jeweils Unterscheidungen 

vorgenommen, inwieweit empirische Belege der Antezedenzien für beide oder nur für eine Lernform 

gelten. 
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„Persönlichkeit/Bereitschaft“ (ρ23 = .27) sowie „Lernbezogene Motive“ (ρ =. 33) mittlere signi-

fikante, positive Zusammenhänge24 mit dem informellen Lernen auf. Bei den demographi-

schen Variablen ergeben sich signifikante Zusammenhänge von jedoch zumeist geringer 

Größe beim Alter (ρ = -.07, d. h. jüngere Personen lernen geringfügig stärker informell), beim 

Ausbildungsniveau (ρ = .10, d. h. besser ausgebildete Personen lernen stärker informell), be-

züglich des Geschlechts (ρ = -.03, d. h. Frauen [kodiert mit 0] lernen minimal stärker informell 

als Männer [kodiert mit 1]), beim Einkommen (ρ = -.05, d. h. Personen mit niedrigerem Ein-

kommen lernen geringfügig stärker informell), bei der Betriebszugehörigkeitsdauer (ρ = .18, 

d. h. länger im Betrieb verweilende Personen lernen stärker informell) sowie beim Heirats-

status (ρ = .17, d. h. verheiratete Personen [kodiert mit 1] lernen stärker informell als ledige 

[kodiert mit 0]). Nicht signifikant fällt der Zusammenhang mit dem Erfahrungsniveau aus (ρ 

= .01). Insbesondere die Zusammenhänge des informellen Lernens mit dem Alter, dem Ge-

schlecht sowie dem Einkommen sind in der Praxis wegen der geringen Effektstärke jedoch zu 

vernachlässigen. Alle personalen Faktoren zusammen genommen25 zeigen lediglich einen ge-

ringen Zusammenhang mit dem informellen Lernen (ρ = .04). Dies liegt am insgesamt niedri-

gen gemeinsamen Effekt der demographischen Variablen (ρ = .02), der nicht signifikant 

ausfällt, während die individuellen Prädispositionen gemeinsam auf mittlerem Niveau mit 

dem informellen Lernen zusammenhängen (ρ = .27). 

Bezüglich der situationalen Antezedenzien unterscheiden Cerasoli et al. (2018) die drei 

Bereiche Arbeits-/Aufgabencharakteristika, Unterstützung sowie Lernmöglichkeiten. Im Be-

reich „Arbeits-/Aufgabencharakteristika“ korrelieren die Faktoren „Kontrolle/Autonomie“ (ρ 

= .31) sowie „Ressourcen“ (ρ = .30) am stärksten mit dem informellen Lernen; der Zusammen-

hang mit den „Arbeitsanforderungen“ (ρ = .13) ist deutlich geringer ausgeprägt. Im Bereich 

„Unterstützung“ zeigen alle drei Faktoren mittlere Zusammenhänge mit dem informellen Ler-

nen: formale organisationale Unterstützung (ρ = .38), informelle organisationale Unterstüt-

zung (ρ = .30), Unterstützung durch andere Personen (d. h. Kolleginnen und Kollegen sowie 

Vorgesetzte; ρ = .31). Der Bereich „Lernmöglichkeiten“ beinhaltet zwei Faktoren, die lediglich 

gering mit informellem Lernen korrelieren, nämlich „Potenzial für neues Lernen“ (ρ = .12) so-

wie „Verfügbare Zeit“ (ρ = .14). Der Faktor „Geringere Arbeitsbelastung“ ergibt hingegen kei-

nen signifikanten Zusammenhang mit informellem Lernen (ρ = -.02). Alle situationalen 

 

23 Bei ρ handelt es sich im Rahmen der Metaanalyse von Cerasoli et al. (2018) um die für die Gesamt-

population korrigierte Korrelation zwischen den Antezedenzien bzw. Lernergebnissen und dem infor-

mellen Lernen. 
24 Grundlage der Signifikanzprüfung in der Metaanalyse ist ein 95%-Konfidenzintervall. 
25 Die Unterschiede zwischen den Einzelwerten der Korrelationen und den zusammen betrachteten, 

gewichteten Korrelationswerten ergibt sich daraus, dass die jeweiligen Merkmale in einer unter-

schiedlichen Anzahl von Primärstudien enthalten sind (beispielsweise basiert die Korrelation für „Al-

ter“ auf 15 Studien, während es bei „Erfahrung“ nur vier Studien sind). 
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Faktoren zusammen genommen weisen einen geringen bis mittleren Zusammenhang mit dem 

informellen Lernen auf (ρ = .22). Am stärksten korreliert der Bereich „Unterstützung“ (ρ = .32), 

gefolgt von den „Arbeits-/Aufgabencharakteristika“ (ρ = .21), während die „Lernmöglichkei-

ten“ keinen signifikanten Zusammenhang mit dem informellen Lernen zeigen (ρ = .04). 

Bezüglich der Lernergebnisse differenzieren Cerasoli et al. (2018) die drei Aspekte Ein-

stellungen, Erwerb von Wissen/Fertigkeiten sowie Leistung. Während der Faktor „Einstellun-

gen“ eine Korrelation mit dem informellen Lernen im unteren bis mittleren Bereich aufweist 

(ρ = .29), ist der Zusammenhang bei „Erwerb von Wissen/Fertigkeiten“ (ρ = .41) und „Leis-

tung“ (ρ = .42) deutlich stärker ausgeprägt. Alle drei Faktoren zusammen genommen zeigen 

eine Korrelation mit dem informellen Lernen in mittlerer Höhe (ρ = .33). 

In der Gesamtbetrachtung der Metaanalyse des Autorenteams um Cerasoli kann festge-

halten werden, dass die situationalen Variablen im Vergleich zu den personalen Variablen 

einen höheren Zusammenhang mit dem informellen Lernen ergeben. Für den geringen Zu-

sammenhang der personalen Variablen mit dem informellen Lernen sind die demographi-

schen Aspekte verantwortlich, während die individuellen Prädispositionen durchaus 

Korrelationen im mittleren Bereich erkennen lassen. Am stärksten sind die Zusammenhänge 

des informellen Lernens mit den Lernergebnissen ausgeprägt. Da es sich bei der Metaanalyse 

um ein korrelatives Forschungsdesign handelt, können keine Aussagen über die kausalen 

Wirkmechanismen zwischen den dargestellten Konstrukten getroffen werden. Die Einord-

nung der Variablen als Antezedenzien oder Ergebnisse des informellen Lernens erfolgt somit 

ausschließlich auf einer theoretisch argumentierten Basis. Eine längsschnittliche Überprüfung 

der metaanalytisch dargestellten Zusammenhänge in ihrer Gesamtheit ist dem Autor der vor-

liegenden Forschungsarbeit nicht bekannt; das zweite Manuskript dieser Arbeit behandelt je-

doch die querschnittliche, simultane Modellierung der für Industriebeschäftigte in KMU 

relevantesten Zusammenhänge des Rahmenmodells von Cerasoli et al. (2018) in einem Struk-

turgleichungsmodell (Decius, Schaper & Seifert, 2020a; vgl. Kapitel 4.2). 

Zusammenfassend lässt sich in Hinblick auf die Modelle und Klassifikationsschemata 

zu den Antezedenzien und Ergebnissen des informellen Lernens von Tannenbaum et al. 

(2010), Baert (2018), Kyndt und Baert (2013) sowie Cerasoli et al. (2018) sagen, dass diese – 

trotz unterschiedlicher Niveaus der Granularität der betrachteten Konstrukte – überwiegend 

strukturelle Ähnlichkeiten aufweisen26. Insbesondere die ubiquitäre Unterteilung in individu-

elle/personale und organisationale Faktoren sticht heraus. Die Auswahl der verschiedenen be-

trachteten Variablen differiert hingegen stark zwischen den genannten Ansätzen. Alle 

Modelle können größtenteils als theoretisch und empirisch fundiert angesehen werden – 

 

26 Bei Kyndt und Baert (2013) werden allerdings nur Antezedenzien, keine Lernergebnisse betrachtet. 
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einschränkend muss jedoch angemerkt werden, dass bislang keine empirische Prüfung der 

jeweils implizierten Zusammenhänge in ihrer Gesamtheit bekannt ist. 

Da die betrachteten Ansätze grundsätzlich generisch ausgerichtet sind und sich nicht 

explizit mit dem informellen Lernen von Produktionsbeschäftigten in KMU beschäftigen, wird 

mit dem APO-Rahmenmodell der Antezedenzien, Prozesse und Lernergebnisse des informel-

len Lernens am Arbeitsplatz in Teilstudie 2 dieser Forschungsarbeit (siehe Kapitel 4.2) ein neu-

artiger Ansatz für diese Zielgruppe entwickelt. Dabei wird – wie bereits oben erwähnt – auf 

das Rahmenmodell von Cerasoli et al. (2018) zurückgegriffen, da es die stärkste empirische 

Evidenz aufweist. 

 

Nachdem in Kapitel 2 nun die Thematiken der Definitionen, Konzeptualisierungen bzw. 

Modellierungen, Operationalisierungen des informellen Lernens sowie damit in Verbindung 

stehende Antezedenzien und Lernergebnisse erläutert wurden, widmet sich das folgende Ka-

pitel der Abgrenzung des informellen Lernens von verwandten Konzepten in der arbeitsbe-

zogenen Bildungsforschung sowie Arbeits- und Organisationspsychologie. 

3. Abgrenzung des informellen Lernens von anderen Lernformen 

Um ein wissenschaftliches Konstrukt definieren und beschreiben zu können, ist es not-

wendig, auch die Randbereiche des Konstruktes und die Übergänge zu verwandten Konstruk-

ten zu beleuchten. So kann die Trennschärfe des Konstruktes bewertet sowie etwaige 

Überlappungen mit anderen Konstrukten sichtbar gemacht werden – und herausgestellt wer-

den, was das betreffende Konstrukt nicht ist (Kraiger, 2017)27. Daher soll das informelle Lernen 

im Rahmen dieser Forschungsarbeit von anderen Lernformen strukturell und inhaltlich abge-

grenzt werden (Kapitel 3.3). Um dieses Ziel zu erreichen, werden im Folgenden zunächst der 

Begriff „Lernform“ näher erläutert (Kapitel 3.1) und sieben strukturelle Dimensionen zur Cha-

rakterisierung von Lernformen beschrieben (Kapitel 3.2). Die Definition einer „Lernform“ 

wird dabei auf das Lernen im Kontext der Arbeit bezogen; betrachtet werden demnach Lern-

formen des arbeitsbezogenen Lernens. Es ist somit nicht das Ziel der vorliegenden Forschungs-

arbeit, eine kontextunabhängige und allgemeingültige Definition des Terminus „Lernform“ 

aufzustellen. 

Neben der Definition eines wissenschaftlichen Konstruktes ist auch die strukturelle Ein-

ordnung des Konstruktes in einen übergeordneten Kontext wünschenswert. Deshalb wird 

 

27 Kraiger (2017) merkt in seinem Buchkapitel über die Konstruktvalidität des autonomen Lernens an: 

„As in all fundamental construct validity work, it is important to not only define (through words and 

with data) what the construct is, but also what it is not” (S. 311). 
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nachfolgend beschrieben, wie sich das informelle Lernen als Teil des übergeordneten Kontex-

tes des arbeitsbezogenen Lernens einordnen lässt (Kapitel 3.4). Um ein vollständiges Bild die-

ser Einordnung zu erhalten, werden die anderen hier betrachteten Lernformen ebenfalls als 

Teile des arbeitsbezogenen Lernens verortet. Dieser Exkurs ermöglicht es, die Vielfalt der ar-

beitsbezogenen Lernformen zu erfassen sowie die theoretische Bedeutung des informellen 

Lernens einzuordnen und – trotz der hohen praktischen Relevanz – nicht zu überschätzen: 

Informelles Lernen ist als eine wichtige, jedoch eben nur als eine von mehreren Lernformen zu 

betrachten. Diese Lernformen sind aus theoretischer Perspektive voneinander abzugrenzen, 

kommen in der Praxis jedoch häufig ineinander verschachtelt und miteinander verwoben vor 

(vgl. Kapitel 3.4).  

3.1 Definition der Begrifflichkeiten „Lernprozess“, „Lernergebnis“ und 

„Lernform“ 

Der Terminus „Lernform“ wird in der betrieblichen Bildungsforschung oftmals unein-

heitlich gebraucht, teilweise synonym zu Lernmethoden verstanden und häufig erst gar nicht 

definiert (Molzberger, 2008; Schmidt, 2006; Schüßler, 2004). Manchmal wird auch der Drei-

klang der Begriffe „informelles Lernen“, „non-formales Lernen“ sowie „formales Lernen“ als 

„Lernformen“ bezeichnet (z. B. Bilger, 2016; Kirchhöfer, 2004) – diese Sichtweise greift jedoch 

zu kurz und schließt diverse anerkannte und in der Literatur weitverbreitete Lernkonzepte 

aus. Andere Autorinnen und Autoren versuchen hingegen, die Festlegung von Lernformen 

zu vermeiden, indem sie den Fokus auf den Kontext legen und sich für die Verwendung von 

Begriffen wie „Lernprozesse im informellen Kontext“ aussprechen (z. B. Düx & Sass, 2005; 

siehe Kahnwald, 2018, S. 343-344, für einen Überblick). Im Folgenden soll das dieser Arbeit zu 

Grunde liegende Verständnis von „Lernform“ erläutert werden. Dazu ist es zunächst notwen-

dig, die Begriffe „Lernprozess“ und „Lernergebnis“ zu definieren, da diese die Basis für den 

Begriff „Lernform“ bilden. 

3.1.1 Lernprozess 

Ein Lernprozess ist ein mentaler Prozess, durch den relativ dauerhafte Veränderungen 

im Verhalten oder im Verhaltenspotenzial (Denken, Fühlen) aufgrund von (oder als Ergebnis 

aus) früheren Erfahrungen erfolgen (Gross, 2010, S. 160; vgl. auch Kraiger & Ford, 2020, S. 3). 

Es handelt sich dabei um einen Adaptationsprozess, bei dem die Verhaltensänderungen auf-

grund von Interaktionen mit der Umwelt eintreten (Carlson, 1990, S. 99). Lernprozesse können 

in drei Gruppen kategorisiert werden (Bourne & Ekstrand, 2005, S. 132): (1) Klassische Kondi-

tionierung; (2) Instrumentelle bzw. operante Konditionierung; (3) Kognitives (und Beobach-

tungs-)Lernen. Im Rahmen der betrieblichen Bildungsforschung ist nahezu ausschließlich das 
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kognitive Lernen relevant. Typisch für einen kognitiven Lernprozess sind folgende iterative 

Bestandteile (vgl. Bourne & Ekstrand, 2005, S. 173-175; Renkl, 2015, S. 6-11): Auslöser, Auf-

nahme von Informationen und Sinneseindrücken, kognitive Verarbeitung dieser Informatio-

nen und Sinneseindrücke als internaler Konstruktionsprozess. Ein abgeschlossener kognitiver 

Lernprozess mündet in ein Lernergebnis (vgl. Carlson, 1990, S. 99). Die genannten iterativen 

Bestandteile des kognitiven Lernprozesses werden folgend näher erläutert: 

 

1. Auslöser 

Auslöser eines kognitiven Lernprozesses kann beispielsweise ein externaler Stimulus 

sein (z. B. festgelegt durch eine Lehrperson oder ein Curriculum) oder ein internaler Stimulus, 

der Unzufriedenheit mit der aktuellen Art und Weise des Handelns oder Denkens signalisiert 

(Segers et al., 2018). Diese Unzufriedenheit kann als Störung („Disturbance“) im Rahmen der 

Theorie der Äquilibration kognitiver Strukturen28 von Jean Piaget aufgefasst werden (vgl. 

Hirschmann & Mulder, 2018). Piaget (1977) betrachtet solche Störungen – wie unerwartete 

Handlungsergebnisse, Wissenslücken oder auftretende Fehler – als Auslöser eines Entwick-

lungsprozesses, dessen Ziel die Beseitigung der Störung und die Wiederherstellung eines 

Gleichgewichtszustandes ist. Diese Ansicht stimmt mit Festingers (1957) Theorie der kogniti-

ven Dissonanz überein, die besagt, dass widersprüchliche Handlungen, Überzeugungen, 

Ideen oder Werte einen unangenehmen kognitiven Zustand auslösen, den die betroffene Per-

son möglichst schnell beseitigen möchte, z. B. durch Anwendung von Attributionsstrategien. 

Gemäß Baert (2018) führt ein Auslöser zu Störungen („Disturbances“), die einen Lernbedarf 

auslösen, der wiederum in eine Lernintention mündet. 

Auch ein vorheriges Lernergebnis kann als Auslöser eines kognitiven Lernprozesses die-

nen (siehe Abschnitt unten zu „Lernergebnis“ in diesem Kapitel). In gewissen Lernkontexten 

lässt sich die Art des Auslösers zudem nur schwer bestimmen29.  

 

2. Aufnahme von Informationen und Sinneseindrücken 

Die Informationsaufnahme ist als eine physisch ausgerichtete, beobachtbare Aktivität zu 

verstehen, auf die ein kognitiver Verarbeitungsprozess (Enkodierung) folgen kann (Bourne & 

 

28 Piaget (1977) geht davon aus, dass eine Person versucht, neue Information in ihren bisherigen men-

talen Bezugsrahmen vorhandener Denkstrukturen aufzunehmen (Assimilation). Ist dies nicht mög-

lich, kommt es zu einer Störung der Äquilibration (von lat. Aequilibrium: „Gleichgewicht“). Um den 

inneren Widerspruch aufzulösen, passt die Person die eigenen Denkstrukturen an bzw. erweitert sie 

(Akkomodation). 
29 Im inzidentellen Lernkontext erfolgt der Lernprozess unbeabsichtigt und unbewusst während einer 

Handlung. Auslöser hier kann bereits das Aufsuchen eines Ortes oder der Beginn einer Handlung 

sein (vgl. ausführlich Kapitel 3.3.3 zum inzidentellen Lernen). 
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Ekstrand, 2005, S. 180; Mulder, 2013). Das Informationsaufnahmeverhalten umfasst dabei je 

nach Lernsituation und -kontext sowie individueller Präferenz verschiedene Modalitäten, z. 

B. Sprechen, Zuhören, Schreiben, Lesen, Beobachten, oder Ausführen manueller Tätigkeiten 

(Bourne & Ekstrand, 2005; S. 153; vgl. Wilson, 1998). Dabei kann unterschieden werden, ob 

diese Verhaltensweisen im Kontext sozialer Interaktion oder individuell stattfinden (Mulder, 

2013). 

Sowohl die Informationsaufnahme als auch die nachfolgende Informationsverarbeitung 

können durch eine Vielzahl internaler und externaler Faktoren beeinflusst werden. Dazu zäh-

len beispielsweise der Lernkontext oder die erlebte Situation, motivationale Aspekte, Charak-

teristika wie Persönlichkeit und Intelligenz der lernenden Person, und nicht zuletzt deren 

epistemologischen Überzeugungen30 (Gruber & Stamouli, 2015). 

 

3. Verarbeitung von Informationen und Sinneseindrücken 

Die Informationsverarbeitung als internaler, kognitiver Konstruktionsprozess findet 

größtenteils unbewusst statt, umfasst aber auch bewusst wahrnehmbare Denkleistungen wie 

die Reflexion der eigenen Erfahrungen. Zentral dabei ist die „aktive mentale Auseinanderset-

zung mit dem Lerngegenstand“ (Renkl, 2015, S. 6). Unterschieden werden kann eine „durch 

Sinnesdaten betrieben[e]“ Informationsverarbeitung, die von neu aufgenommenen Informati-

onen abhängig ist, sowie eine „durch Wissen betrieben[e]“ Informationsverarbeitung, die ver-

stärkt auf bereits vorhandene Gedächtnisinhalte zurückgreift (Bourne & Ekstrand, 2005, S. 

175). Beide Informationsverarbeitungsquellen interagieren üblicherweise. 

Aus konstruktivistischer Perspektive31 beschreibt Fried (2003) den Informationsverar-

beitungsprozess folgendermaßen: „Wissen ist nicht wie in einem informationstechnischen 

Sinne zwischen Menschen 1:1-transferierbar (oder einfach von Personen lösbar und an andere 

 

30 „Unter epistemologischen Überzeugungen (‚epistemological beliefs‘) werden die Annahmen einer 

Person über die Natur des Wissens verstanden. Epistemologische Überzeugungen bezeichnen also 

subjektive Vorstellungen über die Objektivität, die Richtigkeit, die Aussagekraft oder die Herkunft 

von Wissen“ (Gruber & Stamouli, 2015, S. 26). 
31 Vereinfacht dargestellt geht der Konstruktivismus davon aus, dass die lernende Person im Lernpro-

zess eine individuelle und damit subjektive Repräsentation des Wissens erschafft bzw. konstruiert. 

Die Lehrperson ist in der konstruktivistischen Lerntheorie nicht als rein wissensvermittelnde Person 

anzusehen, sondern als Beraterin bzw. Berater und Beobachterin bzw. Beobachter im Lernprozess 

(siehe z. B. Reich, 2012, für einen Überblick). Damit befindet sich der Konstruktivismus im Kontrast z. 

B. zum Kognitivismus und zum Behaviorismus (siehe Anderson, 2000, S. 383-387 für eine lernpsycho-

logische Vertiefung dieser Lerntheorien; vgl. auch Schaper, 2007); dazu Kolb (1984) als Vertreter des 

Konstruktivismus: „Cognitive theories of learning […] tend to give primary emphasis to acquisition, 

manipulation, and recall of abstract symbols, and […] behavioral learning theories […] deny any role 

for consciousness and subjective experience in the learning process” (S. 20). 
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unverändert übertragbar), sondern wird individuell kognitiv konstruiert. Dadurch ist Wissen 

beobachter- und geschichtsabhängig“ (S. 50). 

3.1.2 Lernergebnis 

Bei einem Lernergebnis als Folge eines kognitiven Lernprozesses handelt es sich um eine 

internale Veränderung der Struktur und Chemie des Gehirns, der eine Verhaltensänderung 

folgt (Performanz), sofern die Situation für das Auftreten des Verhaltens adäquat ist (Carlson, 

1990, S. 99). Dieses veränderte Verhalten, Denken oder Fühlen manifestiert sich beispielsweise 

in neu erworbenem Wissen, Fertigkeiten, Fähigkeiten oder anderen Charakteristika (KSAO; 

vgl. z. B. Noe et al., 2014, S. 247). Das Lernergebnis kann somit eine Erweiterung der Leistungs-

voraussetzungen (Kompetenzen32) umfassen. Durch eine externe Prüfung und Bewertung des 

aus dem Lernergebnis resultierenden Verhaltens besteht die Möglichkeit einer Zertifizierung 

des Gelernten. In der Praxis kommen Lernprozesse häufig in aufeinanderfolgenden Schleifen 

vor (vgl. z. B. Kolb, 1984). In diesem Fall prüft die lernende Person das Lernergebnis durch 

Anwendung und/oder Reflexion auf Funktionalität. Eine Abweichung des Lernergebnisses 

von einem internal definierten Sollzustand kann dann als Auslöser einen neuen kognitiven 

Lernprozess anstoßen. 

3.1.3 Lernform 

Auf Basis der vorangegangenen Definitionen eines Lernprozesses und eines Lernergeb-

nisses lässt sich nun der Terminus „Lernform“ in Bezug auf arbeitsbezogenes Lernen für die 

Verwendung in der vorliegenden Forschungsarbeit definieren: 

 

„Lernform“ ist ein Begriff, mit dem Varianten von kognitiven Lernprozessen im Rahmen 

beruflicher Bildungsforschung unterschieden werden. Eine Lernform muss sich in mindestens 

einer der sieben folgenden Dimensionen von anderen Lernformen abgrenzen (vgl. ausführlich 

Kapitel 3.2): 

• Dimensionen des Lernkontextes: Strukturvorgabe, Lernprozessverantwortung, 

Lernsituation; 

• Lernperson-interne Dimensionen: Bewusstheit, intentionale Ausrichtung, Spon-

taneität des Lernzeitpunktes, Stimulus zur Zielfestlegung. 

 

32 Gemäß Weinert (2001) kann Kompetenz definiert werden als „die bei Individuen verfügbaren oder 

durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, so-

wie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, 

um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kön-

nen“ (S. 27-28). 
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Häufig weisen die Lernprozesse einer Lernform einen idealtypischen Zyklus der Be-

standteile des kognitiven Lernprozesses (Auslöser, Aufnahme, Verarbeitung) und eine ideal-

typische Art des Lernergebnisses auf. 

 

Im Folgenden werden die genannten sieben Dimensionen33 zur Abgrenzung verschie-

dener Lernformen vorgestellt. 

3.2 Dimensionen zur Charakterisierung von Lernformen  

Wie in der Definition des Begriffs „Lernform“ erwähnt, lassen sich die Dimensionen zur 

Charakterisierung von Lernformen in zwei Bereiche unterteilen. Während sich die drei Di-

mensionen des Lernkontextes grundsätzlich von außen beobachten lassen, ist eine externe 

Evaluation und Bewertung der vier Lernperson-internen Dimensionen kaum oder nur unter 

erschwerten Bedingungen möglich. 

3.2.1 Dimensionen des Lernkontextes 

1. Strukturvorgabe 

Zur Unterscheidung des formalen und informellen Lernens werden in der Literatur häu-

fig die Kriterien „Grad der Strukturiertheit“ (z. B. Kahnwald, 2013; Segers et al., 2018) oder 

„Grad der Planung“ (z. B. Kyndt & Beausaert, 2017; Jacobs & Park, 2009) genannt. Diese Be-

griffe mögen für eine Unterscheidung zwischen formalem und informellem Lernen ausrei-

chend sein – für die Abgrenzung der Gesamtheit an Lernformen sind sie jedoch weniger 

hilfreich: Der Begriff „Strukturiertheit“ ist insofern irreführend, da die meisten Lernformen 

einem strukturierten Ablauf folgen, auch wenn dieser nach außen hin nicht immer sichtbar 

ist34. Der Begriff „Planung“ ist zur Abgrenzung ebenfalls nur bedingt geeignet, da in vielen 

Lernformen die lernende Person Teile ihres Lernprozesses vorausplant und sich Lernziele 

setzt (vgl. z. B. selbstreguliertes Lernen, Kapitel 3.3.4). Daher wird in der vorliegenden Arbeit 

der Terminus „Strukturvorgabe“ verwendet, der die Frage adressiert, ob der Lernprozess ex-

ternen, vorgegebenen Strukturen folgt, welche außerhalb der lernenden Person liegen, oder 

unabhängig von diesen ist. 

 

33 Im Gegensatz zu den sieben induktiv entwickelten Kategorien zur Analyse der Definitionen des in-

formellen Lernens in Kapitel 3.2 wurden die hier genannten Dimensionen – wie nachfolgend beschrie-

ben – deduktiv aus der Literatur abgeleitet. Die Dimensionen sind wegen der inhaltlich breiteren 

Abdeckung verschieden ausgeprägter Lernprozesse dazu geeignet, alle Lernformen im arbeitsbezoge-

nen Kontext sinnvoll zu beschreiben, nicht nur das informelle Lernen. 
34 Beispielsweise folgt das erfahrungsorientierte Lernen nach Kolb (1984) einem mehr oder minder 

festgelegten Zyklus (siehe Kapitel 3.3.7), ohne dass allerdings (formale) Strukturvorgaben bezüglich 

des Lernprozesses gemacht worden wären. 
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2. Lernprozessverantwortung 

Die Rolle von Lehrpersonen im Lernprozess stellt ein wichtiges Kriterium bei der Be-

schreibung von Lernkonzepten dar (z. B. Jacobs & Park, 2009; Livingstone, 2001; Colley, 

Hodkinson & Malcolm, 2003). Die Dimension „Lernprozessverantwortung“ beschreibt dem-

entsprechend, ob die Verantwortung für die Durchführung, Kontrolle und Bewertung eines 

Lernprozesses bei der lernenden Person oder bei einer Lehrperson bzw. Institution liegt. Auch 

eine Aufteilung der Verantwortung zwischen diesen beiden Parteien ist möglich. Ähnliche 

Kriterien wurden in der Literatur ebenfalls zur Abgrenzung formalen und informellen Ler-

nens genutzt. Einige Ansätze in diesem Bereich fokussieren den Ort der Kontrolle des Lern-

prozesses („Locus of control“), d. h. die Kontrolle darüber, wann, was, wie und warum gelernt 

wird (Segers et al., 2018, S. 7). Andere Ansätze betrachten die Proaktivität der Rolle der ler-

nenden Person im Lernprozess, insbesondere bezüglich der Interaktion mit anderen Personen 

(z. B. Kyndt & Beausaert, 2017). 

In gemeinsamer Bezugnahme auf die Dimensionen „Strukturvorgabe“ und „Lernpro-

zessverantwortung“ lässt sich zudem festhalten: Lernformen mit einer festgelegten Vorgabe 

bezüglich der Struktur und einer Lernprozessverantwortung außerhalb der lernenden Person 

können als fremdbestimmt oder fremdgesteuert bezeichnet werden, Lernformen ohne eine 

solche Vorgabe und mit Lernprozessverantwortung bei der lernenden Person als selbstbe-

stimmt, selbstgesteuert oder autonom (vgl. Kraiger, 2017; Noe & Ellingson, 2017)35.  

 

3. Lernsituation 

Im Zusammenhang von arbeitsbezogenem Lernen spielt die (räumliche) Lernsituation, 

in der sich der Lernprozess ereignet – auch Lernsetting genannt – eine entscheidende Rolle. 

Klassischerweise wird zwischen Lernen am Arbeitsplatz („on the job“) sowie Lernen außer-

halb des Arbeitsplatzes („off the job“) unterschieden (Clarke, 2005; Jacobs & Park, 2009; Kyndt 

& Beausaert, 2017; Colley et al., 2003). Lernen am Arbeitsplatz findet entweder zeitgleich mit 

der Ausführung der Arbeitsaufgabe statt oder in einer Phase der Arbeitsunterbrechung. Somit 

ist das Lernen am Arbeitsplatz eng mit der Tätigkeit selbst verwoben. Findet ein Lernprozess 

außerhalb des Arbeitsplatzes statt, bedeutet dies jedoch nicht zwangsläufig, dass die lernende 

Person für den Lernprozess die Arbeitsstätte (d. h. beispielsweise das Unternehmen) verlassen 

muss. Denkbar wäre beispielsweise die Nutzung eines betriebsinternen Schulungsraumes.  

 

35 Dies trifft nicht auf Mischformen zu, bei denen die beiden Dimensionen nicht Hand in Hand gehen, 

z. B. bei der Lernform Deliberate Practice (siehe Kapitel 3.3.5) oder dem situierten Lernen (siehe Kapi-

tel 3.3.11). Hier kann lediglich von bedingt selbst- bzw. fremdgesteuerten Lernformen gesprochen 

werden. 
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Dehnbostel (2007, S. 45) unterscheidet in diesem Zusammenhang drei Begrifflichkeiten, 

um den Lernort zu spezifizieren: 

1. Lernort und Arbeitsort können identisch sein, sodass das Lernen am Arbeitsplatz 

oder im Arbeitsprozess stattfindet (arbeitsgebundenes Lernen). 

2. Lernort und realer Arbeitsplatz können getrennt sein, aber dennoch eine direkte 

räumliche oder arbeitsorganisatorische Verbindung aufweisen (arbeitsverbunde-

nes Lernen). 

3. Als Lernort können Bildungszentren und berufsbildende Schulen fungieren, in 

denen Übungs- und Auftragsarbeiten in möglichst der Arbeitsrealität angenäher-

ten Umgebungen stattfinden (arbeitsorientiertes Lernen). 

Eine solche Feingliederung kann praktikabel sein, um filigrane Unterschiede innerhalb 

einer Lernform zu beschreiben. Für die Abgrenzung der Lernformen untereinander wird in der 

vorliegenden Arbeit die weiter gefasste Unterscheidung verwendet, ob der Lernprozess direkt 

am Arbeitsplatz und damit unmittelbar auf die Tätigkeit bezogen stattfindet („arbeitsgebun-

den“), oder ob der Lernprozess räumlich und organisatorisch getrennt vom Arbeitsprozess 

und der Tätigkeit stattfindet („arbeitsverbunden“ und „arbeitsorientiert“ kombiniert). Die Di-

mension wird als „Lernsituation“ – und nicht wie in anderen Forschungsarbeiten als „Lern-

ort“ – bezeichnet (vgl. Livingstone, 2001), um der Tatsache Rechnung zu tragen, dass sowohl 

der Ort als auch die Verbundenheit mit der Arbeitstätigkeit relevant ist. 

3.2.2 Lernperson-interne Dimensionen 

1. Bewusstheit 

Arnold (2016) verweist darauf, dass Lernen Teil des menschlichen Selbstverständnisses 

sei und dass „Menschen überhaupt nicht nicht lernen können“ (S. 486). Allerdings müssen 

Lernprozesse nicht zwingend für die lernende Person bewusst und somit explizit auftreten, 

sondern können auch unbewusst und somit implizit erfolgen (Argyris, 1999; Berg & Chyung, 

2008; Eraut, 2000; Reischmann, 1995; Polanyi, 1967). Gemäß Reber (1993, S. 5) gilt das Lernen 

dann als implizit, wenn die Aneignung von Wissen unabhängig von bewussten Lernversu-

chen und ohne explizites Wissen darüber, was gelernt wurde, stattfindet. 

Häufig wird die Bewusstheit des Lernens fälschlicherweise mit der Intentionalität (d. h. 

Ausprägung der Lernabsicht) gleichgesetzt (vgl. z. B. Wolfson et al., 2018). Lernprozesse kön-

nen jedoch durchaus zufällig und ohne feste Absicht stattfinden, während sich die lernende 

Person des Lernens dennoch bewusst ist36 (z. B. durch das Anschauen eines Berichts in den 

Fernsehnachrichten, der historische Fakten enthält, die der Person zuvor unbekannt waren; 

 

36 Die umgekehrte Kombination, absichtlich und unbewusst, kommt normalerweise nicht vor und 

könnte höchstens als theoretisches Szenario konstruiert werden. 
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vgl. Schugurensky, 2000, S. 4). Die einzige Lernform, die ausschließlich implizite Lernprozesse 

umfasst, ist im Übrigen das inzidentelle Lernen (siehe Kapitel 3.3.3). 

 

2. Intentionale Ausrichtung 

Die Dimension „Intentionale Ausrichtung“ umfasst die Absicht, die der aktiven Tätig-

keit während des Lernprozesses zugrunde liegt. Bei dieser Absicht kann es sich einerseits um 

eine dezidierte Lernintention handeln, andererseits um eine Intention zur Problemlösung im 

Arbeitsprozess (Rohs, 2007, S. 34). In letzterem Fall ist das Lernen als instrumenteller Prozess 

anzusehen, welcher dazu dient, Herausforderungen aus der Arbeitsaufgabe zu bewältigen, 

ohne dabei ein konkretes Lernziel zu verfolgen (vgl. Schaper & Sonntag, 2007, S. 618). Das 

Lernergebnis stellt sich dann als „Nebenprodukt“ der Problemlösungshandlung ein.  

Kirchhöfer (2004) unterscheidet in diesem Zusammenhang die drei Charakteristika 

„problemunabhängig“, „problemorientiert“ und „problemgebunden“ (S. 86), während Kahn-

wald (2013, S. 60) von Lernzielen einerseits und Handlungszielen andererseits spricht. Bei der 

Verfolgung von Handlungszielen ist „die Aufmerksamkeit der Lernenden weniger auf das 

Lernen als auf jeweils mit Hilfe des Lernens angestrebte […] Situationsbewältigungen gerich-

tet“ (Dohmen, 2001, S. 35). Kleinbeck (2010) weist außerdem auf die kurzfristigere Beständig-

keit von Handlungszielen hin: 

 

Ergebnisziele [Handlungsziele] sind wie Verbrauchsgüter: Wenn das angestrebte Handlungs-

ergebnis erreicht ist, kann das Ziel aufgegeben werden. Prozessziele [Lernziele] sind dagegen in 

der Regel längerfristig wirksam. Sie steuern z. B. beim Lernen einen langandauernden Verbes-

serungsprozess. (S. 289) 

 

Der Lernprozess wird somit beendet, sobald das Problem gelöst ist, welches als Auslöser 

des Lernprozesses fungierte. In vielen Lernprozessen liegt allerdings nicht ausschließlich eine 

Lernabsicht oder ausschließlich eine Handlungsabsicht vor, sondern beide Absichten zugleich 

in unterschiedlich hoch ausgeprägten Anteilen. Daher bezieht sich die Dimension „intentio-

nale Ausrichtung“ in Anlehnung an Colley et al. (2003, S. 31) darauf, welche Absicht im Lern-

prozess überwiegt. 

 

3. Spontaneität des Lernzeitpunktes 

Explizite Lernprozesse können sowohl als Reaktion auf eine Situation oder Erfahrung 

(„spontaneous learning“ bzw. „reactive learning“) als auch überlegt („deliberate learning“ 
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bzw. „deliberative learning“37) stattfinden (Doornbos, Bolhuis & Denessen, 2004; Eraut, 2000; 

Mulder, 2013). 

Reaktives Lernen findet nahezu spontan („near-spontaneous“) und ungeplant statt 

(Eraut, 2000, S. 115) – mitten im Geschehen, wenn wenig Zeit zum Nachdenken bleibe (Eraut, 

2004, S. 250). Im Arbeitskontext kann dies beispielsweise ein zu lösendes Problem oder eine 

inhaltliche Frage sein, der die lernende Person gegenübersteht (Segers et al., 2018). Überlegtes 

Lernen zeichnet sich hingegen durch klare Lernziele sowie geplante Lernaktivitäten aus, für 

die ein bestimmtes Zeitbudget vorgesehen ist (Eraut, 2004, S. 250). Dementsprechend wird die 

Ausprägung der Dimension „Spontaneität des Lernzeitpunktes“ gemäß den Merkmalen „re-

aktiv (spontan)“ und „überlegt (deliberativ)“ unterschieden. 

Häufig, jedoch nicht immer, geht reaktives Lernen mit einem Handlungsziel einher, 

überlegtes Lernen dagegen mit einem Lernziel. Als eine Ausnahme verweist Eraut (2000) in 

Anlehnung an Megginson (1996)38 darauf, dass die lernende Person auch eine „emergente39 

Strategie“ verfolgen könne: Die Person habe dann bereits eine Idee des Lernziels und des po-

tenziellen Lernergebnisses vor Augen, warte aber mit dem Beginn des Lernprozesses darauf, 

bis sich eine entsprechende Lerngelegenheit ergebe. Somit sei eine klare Lernabsicht gegeben, 

der Lernzeitpunkt sei jedoch spontan und reaktiv (S. 116). 

 

4. Stimulus zur Zielfestlegung 

Unabhängig von der Spontaneität des Lernzeitpunktes sowie der intentionalen Ausrich-

tung eines Lernprozesses – ob also eine Handlungsabsicht oder eine Lernabsicht verfolgt wird 

– kann unterschieden werden, auf welche Weise das Ziel des Lernprozesses festgelegt wurde: 

internal oder external (Colley, Hodkinson & Malcolm, 2002, S. 19).  

Ein externaler Stimulus kann einerseits aus der Arbeitsumgebung stammen, z. B. Ver-

änderungen im Umfang oder Verantwortungsbereich der eigenen Arbeit, Anforderungen zur 

Nutzung einer neuen Technologie, oder im Arbeitsprozess auftretende Probleme, Fehler 

 

37 Im Gegensatz zu anderen Autorinnen und Autoren unterscheidet Eraut (2004) zwischen dem weiter 

gefassten Begriff „deliberative learning“ und dem darin enthaltenen Bestandteil „deliberate learning“: 

„Deliberative learning includes both ‚deliberate‘ learning (Tough, 1971), where there is a definite 

learning goal and time is set aside for acquiring new knowledge, and engagement in deliberative 

activities such as planning and problem solving, for which there is a clear work-based goal with 

learning as a probable by-product” (S. 250). 
38 Megginson (1996) proklamiert eine Vier-Felder-Typologie des geplanten und emergenten Lernens 

mit der Dimension „Emergenz“ bzw. Spontanität auf der horizontalen sowie „Planung“ (des Lern-

ziels) auf der vertikalen Achse. So ergeben sich folgende vier Lerntypen: (1) „Krieger“ („Warrior“) mit 

niedriger Spontaneität und hoher Planung; (2) „Abenteurer“ („Adventurer“) mit hoher Spontaneität 

und niedriger Planung; (3) „Schläfer“ („Sleeper“), beides niedrig; (4) „Weiser“ („Sage“), beides hoch. 
39 Laut Duden (n.d.a) bedeutet „emergent“ so viel wie „(in einem System) durch Zusammenwirken 

mehrerer Faktoren unerwartet neu auftretend, entstehend“. 
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sowie Misslingen von Arbeitsschritten (Marsick & Volpe, 1999, S. 5; vgl. Handlungsfehlerklassi-

fikation nach Algedri & Frieling, 2015, S. 10-20). Andererseits kann ein externaler Stimulus 

durch eine Institution, eine Lehrperson, oder ein vorgegebenes Curriculum festgelegt werden 

(Segers et al., 2018, S. 7).  

Als internaler Stimulus kann beispielsweise der Antrieb einer Person fungieren, die 

eigenen Kompetenzen zu erweitern, sich beruflich neu aufzustellen oder sich auf ein bestimm-

tes zukünftiges Ereignis vorzubereiten (Marsick & Volpe, 1999, S. 5). Wenn eine lernende Per-

son ihr Lernziel auf Basis eines internalen Stimulus selbst festlegt, bedeutet dies jedoch nicht, 

dass sie automatisch auch die gesamte Verantwortung des Lernprozesses trägt. Umgekehrt 

kann die lernende Person auch dann die volle Lernprozessverantwortung innehaben, wenn 

die Zielfestlegung durch einen externalen Stimulus erfolgt, z. B. durch ein im Arbeitsprozess 

auftretendes Problem. 

 

Nachdem nun die sieben Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen beschrieben 

wurden, werden im Folgenden diverse Lernkonzepte40 vorgestellt und dahingehend analy-

siert, ob es sich jeweils um eine eigenständige individualbezogene41 Lernform handelt. An-

schließend werden die identifizierten Lernformen von informellem Lernen abgegrenzt. Die 

Abgrenzung erfüllt einerseits den Zweck, den inhaltlichen Kern und die Grenzen des Kon-

strukts des informellen Lernens klarer beschreiben zu können (vgl. Kraiger, 2017). Anderer-

seits ergeben sich aus der Abgrenzung neue Perspektiven für die zukünftige Forschung, da 

die Einordnung der Lernformen in den übergeordneten Kontext des arbeitsbezogenen Ler-

nens nicht nur einen Beitrag zur Konzeptualisierung des informellen Lernens leistet, sondern 

auch Unterschiede und Gemeinsamkeiten anderer arbeitsbezogener Lernformen offenbart. 

Ziel der Darstellung ist somit auch eine Systematisierung der arbeitsbezogenen Lernformen, 

um deren zugrunde liegenden Gestaltungsfaktoren und Wirkprinzipien näher zu erfassen 

und die in der Praxis vorkommenden Anwendungsbeispiele trennschärfer als bisher den je-

weiligen Lernformen zuordnen zu können. 

3.3 Darstellung der Lernformen 

Die Auswahl der vorgestellten Lernkonzepte basiert auf wissenschaftlichen Überblicks-

arbeiten zur (sowohl psychologischen als auch pädagogischen) arbeitsbezogenen Bildungs-

 

40 Der Begriff „Lernkonzept“ wird hier als ein Sammelbegriff für in der Lernforschung verwendete 

und verbreitete Termini genutzt, bei denen davon auszugehen ist, dass einige, aber nicht alle, die zu-

vor präzisierte Definition einer „Lernform“ erfüllen. 
41 Dezidiert gruppen- oder organisationsbezogene Lernkonzepte („lernende Organisationen“) sind 

nicht Fokus dieser Arbeit und werden daher nicht in die spätere Abgrenzung des informellen Lernens 

von anderen Lernformen einbezogen. 
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forschung (Dochy, Gijbels, Segers & Van den Bossche, 2011; Noe & Ellingson, 2017; Schaper, 

2019; Segers et al., 2018; Wolfson et al., 2018) sowie einer ergänzenden Literaturrecherche. Es 

werden folgende theoretische Lernkonzepte erläutert: 

• Formales Lernen (formal learning) 

• Non-formales Lernen (non-formal learning) 

• Inzidentelles Lernen (incidental learning) 

• Selbstreguliertes Lernen (self-regulated learning) 

• Deliberate Practice 

• Autonomes Lernen (autonomous learning) 

• Erfahrungsorientiertes Lernen (experiential learning) 

• Handlungsorientiertes Lernen (action learning) 

• Transformationales Lernen (transformative learning) 

• Situiertes Lernen (situated learning) 

• Expansives Lernen (expansive learning) 

• Arbeitsbasiertes Lernen (work-based learning) 

Neun der genannten zwölf Lernkonzepte sind im Rahmen des arbeitsbezogenen Ler-

nens eindeutig auf eine oder mehrere Forschungsarbeiten zurückzuführen. Der Großteil die-

ser Werke wurde in den 1980er- und zu Beginn der 1990er-Jahre verfasst (Abbildung 4 gibt 

einen Überblick). Beim formalen, non-formalen und arbeitsbasierten Lernen ist eine eindeu-

tige Rückführbarkeit auf einzelne Forschungsarbeiten nicht gegeben, da diese Konzepte von 

verschiedenen Autorinnen und Autoren teilweise ohne Nennung einer Definition oftmals bei-

läufig in die Literatur eingebracht und erst später systematischer konzeptualisiert wurden. 

Nicht alle der zwölf Lernkonzepte erfüllen die dimensionalen Kriterien einer Lernform 

(vgl. Kapitel 3.1.3). Nachfolgend werden die genannten Begriffe vorgestellt, die zugrunde lie-

genden Konzeptualisierungen erläutert und eine Einschätzung getroffen, ob es sich bei dem 

jeweiligen Begriff um eine eigenständige Lernform handelt oder nicht. Alle Lernformen wer-

den anschließend anhand der in Kapitel 3.2 definierten sieben Dimensionen von der Lernform 

des informellen Lernens abgegrenzt. 

Dazu wird das informelle Lernen an dieser Stelle ebenfalls anhand der genannten Di-

mensionen eingeordnet. Als Grundlage dienen die dieser Arbeit hauptsächlich als Basis die-

nenden Definitionen des informellen Lernens von Cerasoli et al. (2018), von Tannenbaum et 

al. (2010) sowie die Implikationen aus dem Oktagon-Modell (Decius et al., 2019), die jeweils in 

Kapitel 2.3 vorgestellt wurden. 
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Abbildung 4: Chronologischer Überblick der Lernkonzepte mit eindeutiger Rückführbarkeit auf 

einzelne Forschungsarbeiten; eigene Darstellung 

Anmerkungen: Aufgeführt sind jeweils die Standardwerke, mit denen die Autorinnen und Autoren 

das jeweilige Lernkonzept im wissenschaftlichen Diskurs bekannt gemacht haben. Manche Forschungs-

arbeiten haben jedoch ihre Ursprünge in früheren Publikationen, in denen das jeweilige Lernkonzept 

bereits rudimentär erwähnt wurde. Dies trifft zu auf „Action Learning“ (Revans, 1980, Ursprung auf 

1971 zurückführbar), „Experiential Learning“ (Kolb, 1984, Ursprung ebenfalls 1971) sowie „Transfor-

mative Learning“ (Mezirow, 1990, Ursprung auf 1978 zurückführbar). Außerdem ist bei „Autonomous 

Learning“ anzumerken, dass die erste, auf 1979 datierte Ausgabe des Werkes von Holec nicht mehr 

erhältlich ist, sodass üblicherweise die zweite Ausgabe (Holec, 1981) zitiert wird. Der von Knowles 

(1975) eingebrachte Begriff „Self-Directed Learning“ gilt als Vorläufer des „Self-Regulated Learning“ 

und wurde daher ebenfalls in den chronologischen Überblick aufgenommen. „Experiential Learning“ 

ist doppelt aufgeführt, da es mit unterschiedlicher Fokussierung von Kolb (1984) und von Boud und 

Walker (1990) konzeptualisiert wurde, und beide Konzeptualisierungen im Rahmen des arbeitsbasier-

ten Lernens als bedeutsam gelten. Das Konzept des inzidentellen Lernens existierte bereits länger in der 

Literatur, wurde allerdings von Marsick und Watkins (1990) erstmals im Kontext des arbeitsbezogenen 

Lernens aufgegriffen und beschrieben. 

Bezüglich der sieben Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen weist das infor-

melle Lernen folgende Merkmale auf: 

• Strukturvorgabe: Informelles Lernen findet unabhängig von externen Struktur-

vorgaben statt. 

• Lernprozessverantwortung: Die Lernprozessverantwortung beim informellen 

Lernen liegt allein bei der lernenden Person. 

• Lernsituation: Informelles Lernen tritt in der Arbeitssituation – meist als Folge 

eines Problems oder einer Herausforderung im Arbeitsprozess – und somit direkt 

am Arbeitsplatz auf. 

• Bewusstheit: Informelles Lernen ist explizit und der lernenden Person somit be-

wusst. 

• Intentionale Ausrichtung: Die Absicht der lernenden Person beim informellen 

Lernen ist auf eine Handlung gerichtet. Oftmals handelt es sich dabei um eine 

Problemlösung, die für die Fortführung des Arbeitsprozesses notwendig ist. 
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• Spontaneität des Lernzeitpunktes: Informelles Lernen tritt überwiegend spontan 

im Arbeitsprozess und als Reaktion auf die Anforderungen einer zu bewältigen-

den Situation bzw. Tätigkeit auf. 

• Stimulus zur Zielfestlegung: Auch wenn die Kontrolle des Lernprozesses bei der 

lernenden Person liegt, erfolgt die Festlegung des Handlungsziels beim informel-

len Lernen durch einen externalen Stimulus. Dieser Stimulus kann beispielsweise 

ein auftretendes Problem oder ein Fehler im Arbeitsprozess sein. 

3.3.1 Formales Lernen (formal learning) 

Formales Lernen (formal learning), manchmal auch formelles Lernen genannt, ist defi-

niert als eine Lernform mit hoher Strukturierung in Bezug auf den Lernkontext, die Lernun-

terstützung, die Lernzeit und die Lernziele (Kyndt & Baert, 2013). In Bezug auf die Typologie 

der zwei Metaphern des Lernens nach Sfard (1998) stellt formales Lernen ein klassisches Bei-

spiel für die „learning as acquisition“-Metapher dar42 – „systematisiertes Wissen oder Fertig-

keiten [werden] getrennt vom Anwendungskontext vermittelt“ (Schaper & Sonntag, 2007, S. 

627). In der schulischen und hochschulischen Ausbildung ist formales Lernen die herkömmli-

che und meistverbreitete Form des Lernens (Dehnbostel, 2015, S. 37). In Bezug auf arbeitsbe-

zogenes Lernen steht formales Lernen für geplante und organisierte Lernaktivitäten, die 

hauptsächlich vom Arbeitgeber finanziert werden und während der Arbeitszeit, z. B. im Rah-

men interner oder externer Kurse, stattfinden (Kock & Ellström, 2011, S. 73). Charakteristisch 

sei, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ein Zertifikat oder eine bestimmte Bewertung 

erhielten. Auch Eraut (2000) vertritt diese Ansicht, die von anderen Autorinnen und Autoren 

jedoch als Teil einer Definition des formalen Lernens abgelehnt wird (z. B. Werquin, 2008). 

Marsick und Watkins (1990, S. 12) weisen ebenfalls auf die institutionelle Finanzierung, die 

Klassenraumgebundenheit sowie die hohe Strukturiertheit dieser Lernform hin. Cerasoli et al. 

(2018) ergänzen, dass die Lernaktivitäten von einem Lehrplan oder einer Lehrperson geplant 

und vorgeschrieben werden, nicht von der eigenen Neugierde (S. 204). Die Lernziele seien 

oftmals klar festgelegt, das Lernen verlaufe in der Regel linear mit einem diskreten Start- und 

Endpunkt. In Bezug auf die Lehrperson betont Dehnbostel (2016), dass „die Lernsituation in 

der Regel von professionell vorgebildeten Personen begleitet wird und eine pädagogische In-

teraktion zu den Lernenden besteht“ (S. 349). 

 

42 Sfard (1998) unterscheidet zur Beschreibung des Lernens zwei opponierende Methapern. Gemäß der 

„learning as acquisition“-Metapher findet eine Weitergabe des Wissens von einer Expertin bzw. einem 

Experten oder einer anderen fachlichen Quelle mit Expertise zur lernenden Person statt. Gemäß der 

„learning as participation“-Metapher erwirbt die lernende Person das Wissen durch Teilnahme an so-

zialen und reflexiven Aktivitäten. 
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Im Arbeitskontext sind als häufige Ausprägung des formalen Lernens Trainings und 

Schulungen zu finden, die abseits des Arbeitsplatzes („off the job“) stattfinden –beispielsweise 

in unternehmensinternen oder -externen Schulungsräumen. Für die Durchführung dieser 

Schulungen und Trainings geben Organisationen viel Geld aus (Miller, Mandzuk, Frankel, 

McDonald & Bellow, 2013). Grundsätzlich sind diese Maßnahmen, sofern sie korrekt durch-

geführt und evaluiert werden, auch durchaus effektiv und hilfreich für den Unternehmenser-

folg (Salas, Tannenbaum, Kraiger & Smith-Jentsch, 2012). Formale Trainingsprogramme allein 

gelten jedoch als nicht ausreichend, um die langfristige Einsatzbereitschaft der Organisation 

und der Beschäftigten zu gewährleisten (Tannenbaum et al., 2010).  

Da formales und informelles Lernen häufig kontrastiert werden, ergibt sich je nach 

Standpunkt zuweilen eine Herabwürdigung der jeweils anderen Lernform (Colley et al., 2003). 

Auch Eraut (2000) weist darauf hin, dass es viele Arten des formalen Lernens gebe und diverse 

Kontexte, für die zumindest einige dieser Arten geeignet seien, weshalb er sich dagegen aus-

spricht, dass formales Lernen eine negative Konnotation erhalte (S. 114-115). 

Bezüglich der sieben Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen weist das for-

male Lernen folgende Merkmale auf: 

• Strukturvorgabe: Formales Lernen folgt weitestgehend externen Strukturen, die 

oftmals auf der höheren Ebene von Institutionen, auf der niedrigeren Ebene von 

Lehrpersonen vorgegeben werden. 

• Lernprozessverantwortung: Die Verantwortung für die Schaffung der Rahmen-

bedingungen, die Durchführung, Kontrolle und Bewertung des formalen Ler-

nens liegt überwiegend bei der Institution bzw. Lehrperson. 

• Lernsituation: Der Lernprozess findet beim formalen Lernen außerhalb des Ar-

beitsplatzes statt, z. B. in betriebsinternen oder -externen Schulungsräumen. 

• Bewusstheit: Formales Lernen ist explizit und der lernenden Person somit be-

wusst. 

• Intentionale Ausrichtung: Formales Lernen ist intentional auf die Erreichung ei-

nes oder mehrerer Lernziele ausgerichtet, welche zumeist nicht direkt auf die 

praktische Lösung von Problemen im Arbeitsprozess abzielen (z. B. Erwerb oder 

Vertiefung von Grundlagenwissen). 

• Spontaneität des Lernzeitpunktes: Formales Lernen wird zeitlich vorausgeplant 

und findet daher zu einem überlegten Lernzeitpunkt statt. 

• Stimulus zur Zielfestlegung: Das Lernziel wird beim formalen Lernen durch ei-

nen externalen Stimulus bestimmt, z. B. durch ein von Institutionen bzw. Lehr-

personen festgelegtes Curriculum. 

Formales Lernen und informelles Lernen weisen nur wenige Gemeinsamkeiten auf. In 

fünf der sieben Dimensionen stehen sie sich diametral gegenüber. Die einzigen Ausnahmen 
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sind die Dimensionen „Bewusstheit“ sowie „Stimulus zur Zielfestlegung“. Bei beiden Lern-

formen handelt es sich um ein explizites Lernen, welches der lernenden Person bewusst ist. 

Außerdem erfolgt der Stimulus zur Zielfestlegung in beiden Fällen external. Anzumerken ist 

hierbei jedoch, dass der externale Stimulus beim formalen Lernen üblicherweise von einer In-

stitution oder einer Lehrperson bzw. durch ein vorgegebenes Curriculum festgelegt wird, 

während der externale Stimulus beim informellen Lernen aus einer im Arbeitsprozess auftre-

tenden Anforderung, einem Fehler oder sonstigem Problem resultiert. 

Zu beachten ist ferner, dass auch in formalen Kontexten in gewissem Maße informelles 

Lernen stattfinden kann (für eine ausführliche Diskussion dazu siehe Kapitel 3.4). 

3.3.2 Non-formales Lernen (non-formal learning) 

Spätestens, als die Europäische Kommission 2001 ihre viel beachtete Dreiteilung der 

Lernformen in formales Lernen, non-formales43 Lernen und informelles Lernen vorstellte, kam 

der Begriff des non-formalen Lernens auch im wissenschaftlichen Diskurs an (siehe z. B. 

Straka, 2004, für einen Überblick). 

Im Positionspapier der Kommission wird das non-formale Lernen bezeichnet als „Ler-

nen, das nicht in Bildungs- oder Berufsbildungseinrichtung [sic!] stattfindet und üblicherweise 

nicht zur Zertifizierung führt. Gleichwohl ist es systematisch (in Bezug auf Lernziele, Lern-

dauer und Lernmittel). Aus Sicht der Lernenden ist es zielgerichtet“ (S. 35). Livingstone (2001) 

verwendet in ähnlicher Weise den Begriff non-formale Bildung, die dann stattfinde, wenn sich 

Lernende dafür entschieden, weitere Kenntnisse oder Fähigkeiten zu erwerben, indem sie frei-

willig eine Lehrperson aufsuchten, die ihre Lerninteressen mit einem organisierten Curricu-

lum unterstütze (S. 2). Schugurensky (2000) betont ebenfalls die Freiwilligkeit des non-

formalen Lernens und stellt zudem heraus, dass es sich üblicherweise um „kurzfristiges“ Ler-

nen handele – im Gegensatz zu langfristig angelegten formalen Bildungsprogrammen. Gemäß 

Hoffman (2005) unterscheidet sich das non-formale Lernen im Arbeitskontext von anderen 

formalen Aktivitäten dadurch, dass es nicht von den Unternehmen finanziert oder unterstützt 

wird. 

Die Einschätzung, non-formales Lernen als eigene Lernform anzusehen, blieb nicht ohne 

Kritik (vgl. Dohmen, 2001; Düx & Sass, 2005). Dehnbostel (2015) merkt an:  

 

Sind die Lernarten des formalen und informellen Lernens lerntheoretisch bestimmt und unter-

schieden, so trifft das auf das nichtformale Lernen nicht zu. Dieses und der darüber erworbene 

 

43 In der Literatur synonym verwendete Begriffe sind non-formelles Lernen sowie nicht-formales Ler-

nen. 
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Kompetenzerwerb als Lernergebnis ist eine eher ordnungspolitisch bestimmte Kategorie, die sich 

lerntheoretisch nicht vom formalen Lernen unterscheidet. (S. 39)  

 

Während Dehnbostel demnach das non-formale Lernen dem formalen Lernen näher 

sieht, betont Dohmen (2001) die Gemeinsamkeiten mit dem informellen Lernen und schlägt 

vor, „auf die feinsinnigen und z. T. kontroversen Abgrenzungen zwischen einem ‚nicht-for-

malen‘ und einem ‚informellen‘ Lernen zu verzichten und sich auf eine undifferenzierte Zu-

sammenfassung unter dem gemeinsamen Begriff des ‚informellen Lernens‘ zu einigen“ (S. 25). 

Eine gegenteilige Meinung vertritt Eraut (2000): Er kritisiert die aus seiner Sicht verbrei-

tete Verwendung des Begriffs des informellen Lernens als Restkategorie zur Beschreibung al-

len Lernens außerhalb formaler Bildungsprogramme. Außerdem verweist er darauf, dass der 

Terminus „informell“ in der Alltagssprache bereits mit unterschiedlichen Aspekten abseits 

des Lernens assoziiert werde, sodass sich eine wissenschaftliche Verwendung des Begriffs 

nicht zieme. Stattdessen schlägt Eraut die Verwendung des Terminus „non-formales Lernen“ 

als breit angelegten Gegenbegriff zum formalen Lernen vor, den er in implizites Lernen, reak-

tives Lernen, und bewusstes Lernen untergliedert. In einer späteren Publikation rückt Eraut 

(2004) dann jedoch von dieser Einteilung ab und präsentiert seine inhaltlich unveränderte, 

dreiteilige Typologie unter der Überschrift „Informelles Lernen“ – ohne den Begriff des non-

formalen Lernens in dieser Publikation überhaupt zu erwähnen. Colley et al. (2003) plädieren 

für eine synonyme Verwendung der Begriffe „non-formal“ und „informell“ (S. 31). 

Die vorliegende Arbeit schließt sich der Ansicht an, dass es sich beim sogenannten non-

formalen Lernen nicht um eine eigene Lernform handelt, sondern in Übereinstimmung mit 

Dehnbostel (2015) um (freiwilliges) Lernen in einem formalen Kontext. Dies lässt sich auch am 

Beispiel des Erwerbs von Fremdsprachenkenntnissen veranschaulichen44: Eine lernende Per-

son würde sich Sprachkenntnisse auf non-formale Art aneignen, indem sie freiwillig beispiels-

weise einen Volkshochschulkurs besucht. Dieser würde sich je nach Anforderungsniveau vom 

Aufbau, vom Inhalt und von der Lernunterstützung kaum oder gar nicht von einem vergleich-

baren universitären Kurs unterscheiden. Der einzige Unterschied wäre hierbei, dass Studie-

rende den Kurs im Rahmen ihres „Berufes“ (Studium) besuchen, die freiwillig lernende 

Person jedoch in ihrer Freizeit. Somit handelt es sich bei dem vermeintlichen Unterschied zwi-

schen formalem und non-formalem Lernen vielmehr um eine gesellschaftlich-normative Ab-

grenzung, die nicht lerntheoretischer Natur ist. Daher erfolgt an dieser Stelle keine eigene 

Abgrenzung zum informellen Lernen. 

 

44 Für weitere Beispiele zum Fremdsprachenerwerb in Hinblick auf die anderen Lernformen siehe Ta-

belle 10 in Kapitel 3.4. 
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3.3.3 Inzidentelles Lernen (incidental learning) 

Inzidentelles Lernen (incidental learning) – manchmal auch als beiläufiges Lernen, en-

passant-Lernen45, latentes Lernen46 oder zufälliges Lernen (accidental learning47) bezeichnet – 

geschieht ohne ein intendiertes Lern- oder Problemlösungsziel und stellt somit ein Nebenpro-

dukt anderer Aktivitäten dar (Marsick & Watkins, 1990, S. 12; Mulder, 2013). Es „findet in 

Situationen statt, in denen Lernen nicht notwendig, nicht geplant und nicht gefordert ist“ 

(Röhr-Sendlmaier & Käser, 2016, S. 210) und kann beschrieben werden als unerwartetes Auf-

finden von Informationen während der Ausübung anderer Aktivitäten (Williamson, 1998, S. 

24). Prinzipiell lassen sich drei Kategorien von Situationen unterscheiden, in denen inziden-

telles Lernen vorkommen kann (Reischmann, 1995, S. 200): (1) in Situationen, die zwar geplant 

sind, aber bei denen das Lernen nicht der Hauptzweck der Handlung ist (z. B. eine Reise); (2) 

in Ausnahmesituationen und Einzelgeschehen (z. B. Unfall); (3) in Arbeits- und Lebensrouti-

nen. 

Während sich fast alle Autorinnen und Autoren einig sind, dass inzidentelles Lernen 

nicht-intentional vorkommt bzw. die Aufmerksamkeit nicht auf das Lernen gerichtet ist, gibt 

es zur Bewusstheit des Lernens unterschiedliche Ansichten: So wird die Lernform mal als be-

wusst (Bennett, 2012), mal als unbewusst (Röhr-Sendlmaier & Käser, 2016) beschrieben. Auch 

eine Zwischenform wird als möglich erachtet: Inzidentelles Lernen werde „vorerst unreflek-

tiert vollzogen“ (Kirchhöfer, 2004, S. 85), könne aber im Nachhinein durch die lernende Person 

reflektiert werden, sodass sich diese ihres Lernprozesses bewusst werde (Schugurensky, 2000). 

Im Zusammenhang mit dem inzidentellen Lernen wird häufig auch der Begriff „impli-

zites Lernen“ genannt (vgl. Reber, 1993). Overwien (2002) verwendet beide Termini synonym 

und ist der Ansicht, dass sie „zwar verschiedenen theoretischen Zusammenhängen [ent-

stammten], aber identische Sachverhalte“ bezeichneten (S. 18). Arnold (2016) verwendet den 

Begriff „implizites Lernen“ – in Anlehnung an Polanyis (1967) Terminus des stillschweigen-

den Wissens („tacit knowledge“) und das „en passant“-Lernen nach Reischmann (1995) – 

grundsätzlich bedeutungsgleich zu der Definition eines unbewussten, nicht-intentionalen Ler-

nens. Auch Eraut (2004) erwähnt den Begriff „implizites Lernen“ und ordnet ihn als unterge-

ordnete Form in seine Typologie des informellen Lernens ein – inhaltlich meint er damit 

prinzipiell jedoch nichts anderes als unbewusstes, inzidentelles Lernen. Im Gegensatz zum 

inzidentellen Lernen sieht die vorliegende Arbeit „implizites Lernen“ nicht als eigene Lern-

form an. Vielmehr dient die Unterscheidung in „implizit“ und „explizit“ im Sinne der 

 

45 Vgl. Reischmann, 1995 
46 Vgl. Laur-Ernst, 2000, S. 164 
47 Vgl. Hoffman, 2005, S. 3 
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Ausprägungen der Dimension „Bewusstheit“ als Kriterium für die Abgrenzung von Lernfor-

men (siehe Kapitel 3.2.2). 

Davon abgesehen kann zwischen implizitem und explizitem Wissen unterschieden wer-

den, welches im Lernprozess durch verschiedene Lernformen erworben werden kann. Expli-

zites Wissen liegt dem Lernenden bewusst und zur Verbalisierung abrufbar vor, während 

implizites Wissen48 nicht in bewusster und verbalisierbarer Form existiert. Durch Prozesse der 

Automatisierung kann ursprünglich explizites Wissen jedoch in implizites Wissen überführt 

werden – ein Beispiel ist das Autofahren, welches zunächst explizit erlernt wird, später jedoch 

vornehmlich als implizites Wissen vorliegt (Röhr-Sendlmaier & Käser, 2016, S. 218). Umge-

kehrt könne implizites Wissen durch Reflexion zumindest teilweise in explizierbares Wissen 

überführt werden. Inzidentelles Lernen führt üblicherweise zum Erwerb impliziten Wissens. 

Allerdings existieren auch experimentelle Studien zum Lernen komplexer sprachlicher Struk-

turen, die empirisch zeigen konnten, dass inzidentelles Lernen zumindest teilweise auch zu 

explizitem Wissen führen kann (siehe Sendlmaier & Käser, 2016, für einen Überblick). 

Bezüglich der sieben Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen weist das inzi-

dentelle Lernen folgende Merkmale auf: 

• Strukturvorgabe: Inzidentelles Lernen beinhaltet keine extern vorgegebenen 

Strukturen – streng genommen weist es überhaupt keine Strukturierung auf, da 

es beiläufig in jeder Lebenssituation auftreten kann. 

• Lernprozessverantwortung: Beim inzidentellen Lernen liegt die Verantwortung 

für den Lernprozess weder bei der Lehrperson noch bei der lernenden Person, 

da das Lernen nicht bewusst stattfindet. 

• Lernsituation: Inzidentelles Lernen kann in jeglicher Lern- und Arbeitssituation 

– direkt am und auch außerhalb des Arbeitsplatzes – auftreten und kann als 

„Grundrauschen“ jeglicher Tätigkeit angesehen werden. 

• Bewusstheit: Inzidentelles Lernen ist implizit; somit ist der Lernprozess der ler-

nenden Person nicht bewusst. Durch spätere Reflexion ist jedoch eine 

Explizierung des Lernergebnisses und teilweise eine kognitive Nachzeichnung 

des Lernprozesses möglich.  

• Intentionale Ausrichtung: Analog zur Lernprozessverantwortung liegt beim in-

zidentellen Lernen wegen der Unbewusstheit des Lernprozesses weder ein be-

absichtigtes Lern- noch Handlungsziel der lernenden Person vor. 

• Spontaneität des Lernzeitpunktes: Inzidentelles Lernen tritt in höchstem Grade 

spontan und reaktiv in Bezug auf alltägliche Situationen und Handlungen auf. 

 

48 Synonym wird der Begriff „stillschweigendes Wissen“ (tacit knowledge) verwendet (vgl. Polanyi, 

1967). 
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• Stimulus zur Zielfestlegung: Da inzidentelles Lernen nicht auf ein Ziel ausgerich-

tet ist, sondern beiläufig und zufällig erfolgt, stellt sich die Frage nach dem Sti-

mulus zur Zielfestlegung nicht. 

Die vorliegende Arbeit sieht inzidentelles Lernen und informelles Lernen als distinkte 

Lernformen an – im Gegensatz zu Marsick und Watkins (1990, S. 12), welche inzidentelles 

Lernen als eine Subkategorie des informellen Lernens bezeichnen. Mit Blick auf die sieben 

Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen unterscheidet sich das inzidentelle Lernen 

nicht nur vom informellen Lernen, sondern auch von allen anderen Lernformen erheblich: 

Inzidentelles Lernen ist die einzige der hier betrachteten Lernformen, die implizit ausgeprägt 

und der lernenden Person somit nicht bewusst ist. Aus diesem Grund – und da inzidentelles 

Lernen jede Art von Situation oder Tätigkeit begleiten kann – ist beim inzidentellen Lernen 

keine Aussage zur Lernprozessverantwortung, zur intentionalen Ausrichtung sowie zum Sti-

mulus bezüglich der Zielfestlegung zu treffen. Eine Gemeinsamkeit mit dem informellen Ler-

nen ist jedoch, dass beide Lernformen spontan und reaktiv stattfinden. 

3.3.4 Selbstreguliertes Lernen (self-regulated learning) 

Selbstreguliertes Lernen ist unter verschiedenen größtenteils synonym verwandten Be-

grifflichkeiten bekannt: In der Erwachsenenbildung spricht man oft von Selbststeuerung (self-

directedness49) des Lernens, in wirtschaftsbezogenen Bereichen wie der Personalentwicklung 

von Selbstmanagement (self-management), sowie in der Schul-/Hochschulbildung und Kog-

nitionspsychologie von Selbstregulation50 (self-regulation) des Lernens (Raemdonck, Meurant, 

Balasse, Jacot & Frenay, 2014). Weitere als annähernd gleichbedeutend betrachtete Begriffe 

sind selbstbestimmtes oder selbstorganisiertes Lernen51 (siehe Friedrich & Mandl, 1997, oder 

Lang & Pätzold, 2006, für einen Überblick über weitere Bezeichnungen aus dem englischen 

 

49 Nicht zu verwechseln ist der hier verwendete, prozessbezogene Begriff des selbstgesteuerten Ler-

nens als Lernkonzept und das personale Merkmal der Selbststeuerungsorientierung bezüglich des 

Lernens (self-directed learning orientation, Raemdonck et al., 2014). 
50 In dieser Arbeit wird der Terminus „selbstreguliertes Lernen“ den anderen Begrifflichkeiten vorge-

zogen, da dieser in der Forschung am wenigsten umstritten scheint: Während die anderen Begriffe je 

nach Kontext verschieden definiert und inhaltlich ausgelegt werden, beziehen sich nahezu alle Auto-

rinnen und Autoren, die von „selbstreguliertem Lernen“ sprechen, auf einschlägige und überwiegend 

definitorisch konsistente Standardwerke (z. B. Zimmerman, 1990; Pintrich, 2000). 
51 Erpenbeck & Heyse (1999, S. 130) unterscheiden jedoch in Bezug auf das Lernen die Begriffe „Selbst-

steuerung“ (es muss u.a. ein vorher zumindest weitestgehend feststehendes Ziel vorliegen, welches 

sowohl von der lernenden Person selbst oder aus einer externen Quelle stammen kann) und „Selbstor-

ganisation“ (u.a. liegt kein klar umrissenes Ziel vor – dementsprechend hat die lernende Person eine 

stärkere Unsicherheit zu bewältigen, allerdings auch mehr Handlungsmöglichkeiten). Dehnbostel 

(2008) schließt sich dieser Aufteilung an und betont, dass es sich beim selbstgesteuerten Lernen wegen 

der „zielgerichteten Auswahl und Bestimmung von Lernmöglichkeiten und Lernwegen“ (S. 74) nicht 

um autonomes Lernen handle. 
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Sprachraum; vgl. auch Sittner, 2006). Auch der aus der Arbeitspsychologie stammende Begriff 

„arbeitsimmanentes Lernen“, der den Fokus einerseits auf das sichtbare Arbeitshandeln und 

andererseits auf die zugrunde liegenden, nicht-sichtbaren psychischen Regulationsgrundla-

gen der lernenden Person legt, kann in diesem Kontext verortet werden (Sonntag & Stegmaier, 

2007, S. 38). Bevor der Begriff des informellen Lernens, maßgeblich durch die Arbeit von Mar-

sick und Watkins (1990), Einzug in die arbeitsbezogene Weiterbildungsforschung erhielt – und 

teilweise auch danach (vgl. Clardy, 2000) – wurde der Begriff des „self-directed learning“ 

ebenfalls als unscharfer Sammelbegriff für mehr oder weniger informelle Lernprozesse ver-

wendet. 

Im Unterschied zum formalen Lernen übernimmt die lernende Person – nicht die Lehr-

person – im selbstregulierten Lernprozess die primäre Verantwortung für die Zielsetzung, die 

Umsetzung geeigneter Lernstrategien und die Bewertung der Lernergebnisse (Knowles, 1975). 

Auch wenn Knowles beim selbstregulierten Lernen52 eine Lehrperson vorsieht, ermuntert er 

die Leserin oder den Leser seines Werkes, das Wort „Lehrer“ durch „Helfer jedweder Art“ (S. 

7) zu ersetzen, sofern die Lernerin oder der Lerner ohne formale Lehrperson lernt, aber den-

noch soziale Unterstützung erhalten möchte (siehe Bell, 2017, für einen Überblick zu Strategien 

zur Unterstützung selbstregulierten Lernens im Arbeitskontext). Noß (2000) weist darauf hin, 

dass „Selbststeuerung nicht mit einem Fehlen von Fremdsteuerung gleichgesetzt werden 

darf“ (S. 16), da es streng genommen kein ausschließlich fremdgesteuertes bzw. fremdregu-

liertes Lernen gäbe – letztendlich ist es immer noch die lernende Person selbst, die die An-

strengung aufbringen muss, neues Wissen und neue Fähigkeiten zu erwerben. In die gleiche 

Kerbe schlägt Dehnbostel (2008): „Der Ausprägungsgrad dieser Selbststeuerung variiert, es ist 

jedoch kein Lernen ohne jegliche Selbststeuerung möglich“ (S. 75). 

Im Gegensatz zu Knowles fokussieren neuere Arbeiten zum selbstregulierten Lernen 

nachdrücklicher die selbstbestimmte Rolle der Lernerinnen und Lerner. Dementsprechend be-

schreibt Zimmerman (1990, S. 4) selbstregulierend lernende Personen folgendermaßen: Sie 

seien sich bewusst, wann sie Wissen oder eine bestimmte Fähigkeit in einem Bereich besitzen 

und wann nicht. Sie suchten proaktiv nach Informationen und unternähmen die notwendigen 

Schritte, um das benötigte Wissen zu erwerben. Auch bei hinderlichen Lernbedingungen wie 

verwirrenden Aussagen von Lehrpersonen oder unübersichtlichen Lehrbüchern fänden sie 

einen (eigenen) Weg zum Lernerfolg. Abgesehen von Zimmermans Annäherung an ein defi-

niertes Verständnis von selbstreguliertem Lernen (vgl. auch die frühere Forschungsarbeit von 

Zimmerman und Pons, 1986) erfährt in der aktuellen Literatur insbesondere die Definition von 

Pintrich (2000) große Beachtung:  

 

 

52 Knowles (1975) verwendet den Begriff „self-directed learning“. 
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Selbstreguliertes Lernen ist ein aktiver, konstruktiver Prozess, bei dem der Lernende sich Ziele für sein 

Lernen selbst setzt und zudem seine Kognitionen, seine Motivation und sein Verhalten in Abhängigkeit 

von diesen Zielen und den gegebenen äußeren Umständen beobachtet, reguliert und kontrolliert. (S. 

453; Übersetzung von Otto, Perels & Schmitz, 2015, S. 42) 

 

Grundsätzlich können drei Komponenten des selbstregulierten Lernens unterschieden 

werden (z. B. Boekaerts, 1999; Zimmerman, 2000; vgl. Landmann, Perels, Otto, Schnick-Voll-

mer & Schmitz, 2015; Otto et al., 2015):  

(1) Kognitive Aspekte (d. h. konzeptuelles und strategisches Wissen, verbunden mit 

der Fähigkeit, kognitive Lernstrategien anzuwenden) 

(2) Metakognitive Aspekte (d. h. Planung, Selbstbeobachtung, Reflexion und Anpas-

sung des Lernprozesses bezüglich des verfolgten Lernziels) 

(3) Motivationale Aspekte (d. h. Aktivitäten zur Initiierung und Aufrechterhaltung 

des Lernens im Sinne einer volitionalen Steuerung sowie handlungsförderliche 

Attributionen zur Bewertung von Erfolgen/Misserfolgen und Selbstwirksam-

keitsüberzeugung) 

Bezüglich der Modellierung des selbstregulierten Lernens lassen sich grob betrachtet die 

Prozessmodelle (z. B. Pintrich, 2000; Schmitz & Wiese, 2006) von den Schichtmodellen (z. B. 

Boekaerts, 1999) abgrenzen (siehe Panadero, 2017, für einen Überblick). Die Prozessmodelle 

„betrachten die Selbstregulation als einen iterativen, also schrittweisen, regelkreisähnlichen 

Prozess“ (Landmann et al., 2015, S. 47), der sich in verschiedene Etappen gliedern lässt. Die 

Schichtmodelle dagegen „fokussieren nicht den zeitlichen Verlauf der Regulation, sondern be-

trachten die verschiedenen Ebenen“ (S. 50) der (Selbst-)Regulation. 

Das Konzept des selbstregulierten Lernens wurde, wie zahlreiche andere Lernformen 

ebenfalls, historisch gesehen zunächst für den Hochschulkontext und somit für formalisierte 

Lernumgebungen entwickelt, bevor es auf den Arbeitsplatz übertragen wurde (Raemdonck et 

al., 2014). Friedrich und Mandl (1997) nennen beispielsweise Qualitätszirkel-, Lernstatt- und 

andere Kleingruppenkonzepte als Anwendungsbereiche des selbstregulierten Lernens im or-

ganisationalen Kontext – denkbar sind jedoch auch individuelle Lernvorhaben ohne direkte 

soziale Einbindung. Sitzmann und Ely (2011) zeigten metaanalytisch für den Arbeitskontext, 

dass die Selbstregulierungskonstrukte Zielniveau, Persistenz, Anstrengung und Selbstwirk-

samkeit am stärksten mit Lernen bzw. Lernergebnissen zusammenhingen und – nach Kon-

trolle des Einflusses kognitiver Fähigkeiten und des Vorwissens – 17% der Varianz des 

Lernens erklären konnten. Die vier Selbstregulierungsprozesse Planung, Überwachung, Auf-

suchen von Hilfe und Emotionskontrolle wiesen dagegen keine signifikante Beziehung zum 

Lernen auf. Insgesamt gesehen überwiegt die Forschung zu selbstreguliertem Lernen im 
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(Hoch-)Schulkontext, sodass Panadero (2017) weitere, insbesondere längsschnittliche Studien 

zur Anwendung selbstregulierter Lernstrategien am Arbeitsplatz fordert. 

Bezüglich der sieben Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen weist das selbst-

regulierte Lernen folgende Merkmale auf: 

• Strukturvorgabe: Selbstreguliertes Lernen findet unabhängig von externen Struk-

turvorgaben statt – auch dann, wenn es im Kontext formaler Bildungseinrichtun-

gen vorkommt (z. B., wenn sich eine an einem formalen Kurs teilnehmende 

Person zusätzlich eigene Lernziele setzt). 

• Lernprozessverantwortung: Die Lernprozessverantwortung beim selbstregulier-

ten Lernen liegt allein bei der lernenden Person. 

• Lernsituation: Selbstreguliertes Lernen kann sowohl direkt am Arbeitsplatz als 

auch außerhalb des Arbeitsplatzes auftreten – entscheidend ist, dass die lernende 

Person die Kontrolle über den Lernprozess und damit auch über die Lernsituation 

innehat. 

• Bewusstheit: Selbstreguliertes Lernen ist explizit und der lernenden Person somit 

bewusst. 

• Intentionale Ausrichtung: Beim selbstregulierten Lernen verfolgt die lernende 

Person ein selbstgesetztes Lernziel. Demnach liegt keine Handlungsabsicht, son-

dern eine Lernabsicht vor. 

• Spontaneität des Lernzeitpunktes: Der Lernzeitpunkt beim selbstregulierten Ler-

nen wird von der lernenden Person selbst geplant und kann somit als „überlegt“ 

angesehen werden. 

• Stimulus zur Zielfestlegung: Der Stimulus für die Zielfestsetzung beim selbstre-

gulierten Lernen ist internal ausgeprägt – beispielsweise durch das Bedürfnis der 

lernenden Person, die eigenen Kompetenzen zu erweitern. 

Selbstreguliertes Lernen weist einige Parallelen zum informellen Lernen auf, darunter 

insbesondere die stark ausgeprägte Individualität des Lernens und die bedeutende Rolle, die 

kognitive Aspekte für beide Lernformen spielen (vgl. die Reflexionskomponenten aus dem 

Oktagon-Modell des informellen Lernens, Decius et al., 2019). Ein Unterschied ist hingegen, 

dass das selbstregulierte Lernen im Arbeitskontext oftmals in semi-strukturierten Umgebun-

gen erfolgt, wie z. B. Qualitätszirkeln, auch wenn dort in der Regel keine formal beauftragte 

Lehrperson wie im (Hoch-)Schulbereich anwesend ist (vgl. Friedrich & Mandl, 1997).  

Selbst wenn man das selbstregulierte Lernen in einer kontextunabhängigen „Reinform“ 

als Prozess mit selbstgesetzten Lernzielen und der Verhaltenskontrolle sowie -regulierung zur 

Erreichung dieser Ziele (vgl. die genannte Definition von Pintrich, 2000) definiert und als ar-

beitsnahes, individuelles Lernen betrachtet (d. h. Lernen am Arbeitsplatz, ohne Einbezug an-

derer Personen), ergibt sich ein wesentlicher Gegensatz zum informellen Lernen: Der Fokus 
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der Handlung liegt auf dem Lernen, während er beim informellen Lernen auf der Ausführung 

der Arbeitsaufgabe liegt. Anders ausgedrückt: Beim informellen Lernen setzt sich die lernende 

Person das Ziel, ein arbeitsbezogenes Problem zu lösen (und muss für die Problemlösung 

zwangsläufig etwas dazulernen); beim selbstregulierten Lernen setzt sich die lernende Person 

ein konkretes Lernziel, auch unabhängig von einem Auslöser aus der Arbeitsaufgabe. Im ers-

teren Fall des informellen Lernens überwacht die Person somit ihren Arbeitsprozess und be-

endet das Lernen, sobald das Problem gelöst ist – im zweiten Fall des selbstregulierten Lernens 

überwacht die Person die Erreichung ihres selbstgesteckten Lernziels und unterbricht für die 

Dauer des Lernprozesses sehr wahrscheinlich ihre reguläre Arbeitsaufgabe. Während infor-

melles Lernen somit reaktiv erfolgt, ist der Zeitpunkt beim selbstregulierten Lernen geplant. 

Zudem erfolgt der Stimulus zur Zielfestlegung beim informellen Lernen external, z. B. aus 

Herausforderungen bei der Arbeit, beim selbstregulierten Lernen jedoch internal. 

3.3.5 Deliberate Practice 

Deliberate Practice53 ist eine Lernform, die von Ericsson, Krampe und Tesch-Römer 

(1993) in die Literatur eingeführt wurde, um die Beobachtung zu erklären, warum einige Per-

sonen mit zunehmender Erfahrung hochleistende Expertinnen und Experten auf ihrem Gebiet 

werden, andere jedoch trotz ihrer Erfahrung auf einem durchschnittlichen Leistungsniveau 

verbleiben (Ericsson, 2018). Während die angeborenen Fähigkeiten hierbei eine untergeord-

nete Rolle zu spielen scheinen, kommt es vielmehr darauf an, durch intensives und anstren-

gendes Üben über mindestens zehn Jahre hinweg die eigene Kompetenz zu erweitern, bis der 

Expertenstatus erreicht ist (Ericsson et al, 1993).  

Deliberate Practice ist gekennzeichnet durch das explizite Ziel der kontinuierlichen Fä-

higkeits- und Leistungsverbesserung durch regelmäßig wiederholte, stets herausfordernde 

Übungsaktivitäten (Sonnentag & Kleine, 2000). Dabei ist es wichtig, bewusst und durch zu-

sätzliche Anstrengung den Punkt zu überschreiten, an dem sich Routine und automatisierte 

Abläufe einstellen, um so die eigene Leistung auf die nächste Stufe zu heben (Ericsson, 2006). 

Üblicherweise legt eine erfahrene Lehrperson oder ein Coach die Lernziele individuell abge-

stimmt auf das aktuelle Leistungsniveau der lernenden Person fest und gibt unmittelbares 

Leistungsfeedback, gefolgt von einer Wiederholung des Übungsverhaltens, bei der die ler-

nende Person das vorherige Feedback berücksichtigt (vgl. Ericsson, 2018). Der gesamte, mehr-

jährige Übungszeitraum mündet in eine Phase, in der die lernende Person über das Wissen 

ihrer Lehrperson hinauswächst, um einen einzigartigen, innovativen Beitrag im jeweiligen 

Fachbereich zu leisten (Ericsson et al., 1993). Das Übungsverhalten kann allerdings auch 

 

53 Zu Deutsch etwa „Bewusstes Üben“, „Bewusstes Lernen“ oder „Reflektierte Praxis“; fast immer 

wird aber auch in deutschsprachigen Publikationen der englische Begriff verwendet. 
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selbstgesteuert ohne Unterstützung stattfinden. Insbesondere mit zunehmender Expertise 

übernimmt die lernende Person verstärkt selbst die Kontrolle, Überwachung und Evaluation 

ihrer Leistung und versucht selbstständig, die bestmöglichen Methoden zur weiteren Verbes-

serung zu finden und anzuwenden (Van de Wiel, Van den Bossche & Koopmans, 2011, S. 4). 

Die Leistungsanforderungen in verschiedenen Berufen unterscheiden sich jedoch stark, 

sodass auch die Merkmale des Expertenstatus stark domänenspezifisch ausgeprägt sind. In 

der Literatur wird dabei zwischen klar definierten und unklar definierten Leistungsdomänen 

unterschieden (z. B. Goller, 2017): Klar definierte Domänen zeichnen sich dadurch aus, dass 

oftmals eine einzelne, beste Lösung oder eindeutige Regeln für die Aufgabenbearbeitung vor-

handen sind und kaum Freiheitsgrade bezüglich der Interpretation der Ziele bestehen. Die 

Leistung lässt sich somit weitestgehend objektiv bewerten. Die Lernform Deliberate Practice 

wurde von Ericsson et al. (1993) ursprünglich nur auf diese klar definierten Domänen bezo-

gen, beispielsweise Leistungen in den Bereichen Schach, Sport oder Musik. Die meisten Ar-

beitsplätze beinhalten jedoch Aufgaben mit weniger klar umrissenen Zielen oder Vorgaben 

zur Wahl einer spezifischen Arbeitsmethode und sind somit den unklar definierten Domänen 

zuzuordnen (Goller, 2017). Studien, die das Deliberate-Practice-Konzept auf das Lernen am 

Arbeitsplatz zu übertragen versuchten, zeigten überwiegend – trotz teilweise ambivalenter 

Ergebnisse – dass die Arbeitskräfte in unklar definierten Leistungsdomänen (u.a. Beraterinnen 

und Berater, Versicherungsvertreterinnen und -vertreter, Pflegekräfte) kein Deliberate-Prac-

tice-Verhalten zeigten54 (siehe Goller & Billett, 2014, für einen Überblick). 

Bezüglich der sieben Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen weist Deliberate 

Practice folgende Merkmale auf: 

• Strukturvorgabe: Deliberate Practice findet unabhängig von externen, institutio-

nell festgelegten Strukturvorgaben statt. Dies schließt nicht aus, dass das regel-

mäßige, wiederholte Üben einem strikten, selbstbestimmten Plan folgen kann. 

• Lernprozessverantwortung: Die Verantwortung für den Lernprozess wird bei De-

liberate Practice sowohl von der lernenden Person als auch von der Lehrperson 

getragen55. Die Lehrperson ist insbesondere für die Festlegung der Lernziele und 

direkte Rückmeldungen zum Lernprozess verantwortlich, während die lernende 

Person vor allem die Verantwortung für die Durchführung der wiederholten 

Übungsdurchgänge übernimmt. 

 

54 Eine Ausnahme stellt die qualitative Studie von Van de Wiel und Van den Bossche (2013) zu Delibe-

rate Practice bei niederländischen Ärzten (N = 45) dar. 
55 Auch wenn im idealtypischen Verlauf eine Lehrperson unterstützend tätig ist, kann Deliberate Prac-

tice auch ausschließlich selbstgesteuert stattfinden, insbesondere ab einem höheren Expertise-Niveau 

der lernenden Person. 
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• Lernsituation: Deliberate Practice findet in einem geschützten „Übungsraum“ 

und somit außerhalb des Arbeitsplatzes statt56. 

• Bewusstheit: Deliberate Practice ist explizit und der lernenden Person somit be-

wusst. 

• Intentionale Ausrichtung: Da Deliberate Practice zur stetigen Leistungsverbesse-

rung durchgeführt wird, ist von einer klaren Lernabsicht auszugehen. 

• Spontaneität des Lernzeitpunktes: Der Lernzeitpunkt bei Deliberate Practice wird 

von der lernenden Person zusammen mit der Lehrperson geplant, sodass es sich 

um einen „überlegten“ Zeitpunkt handelt. 

• Stimulus zur Zielfestlegung: Wie bei der intentionalen Ausrichtung von Delibe-

rate Practice ist hier darauf hinzuweisen, dass das ausgewiesene Ziel der Leis-

tungsverbesserung im Fokus dieser Lernform steht. Dieses Ziel entsteht aus dem 

Wunsch der lernenden Person heraus, die eigene Performanz laufend zu steigern 

– der Stimulus ist somit internal. 

Deliberate Practice weist einige Parallelen zum informellen Lernen auf. So ist ein wich-

tiger Bestandteil von Deliberate Practice das stetige Üben und Ausprobieren, welches ver-

gleichbar ist mit der Komponente „Eigenes Ausprobieren“ aus dem Oktagon-Modell (Decius 

et al., 2019), gefolgt von einem Leistungsfeedback (Komponente „Direktes Feedback“) und 

anschließender Reflexion (Komponente „Reflexion im Nachhinein“). Das kontinuierliche 

Üben bei Deliberate Practice erfolgt allerdings nach vorgegebenen Regeln und ergibt sich nicht 

aus Auslösern im Arbeitsprozess. Während beim informellen Lernen die Arbeit im Fokus der 

Handlung steht und das Lernen Mittel zum Zweck der Problemlösung im Arbeitsprozess ist, 

steht bei Deliberate Practice das Lernen selbst im Vordergrund. Bei Personen in klar definier-

ten Leistungsdomänen (z. B. professionelle Musikerinnen und Musikern) ist das Lernen sogar 

ein wichtiger Teil, wenn nicht gar der Hauptteil der täglichen Arbeit. Ein weiterer Unterschied 

ist, dass das Lernen im Kontext von Deliberate Practice zumindest in der ursprünglich defi-

nierten Form durch das direkte Leistungsfeedback einer erfahrenen Lehrperson begleitet wer-

den kann (gemeinsame Lernprozessverantwortung), während die lernende Person beim 

informellen Lernen selbstbestimmt und ohne externe Anleitung lernt – was nicht ausschließt, 

dass sie sich ebenfalls Rückmeldungen bei anderen Personen einholt. Im Gegensatz zum in-

formellen Lernen findet Deliberate Practice überwiegend außerhalb des Arbeitsplatzes statt, 

ist geplant bzw. überlegt, und der Stimulus zur Zielfestlegung ist internal. Damit weist De-

liberate Practice mehr Ähnlichkeiten zum selbstregulierten Lernen auf, wobei bei letzterem 

 

56 Beispielsweise führen die klassischen Berufsgruppen, an denen Deliberate Practice vor allem unter-

sucht wurde, ihre Übungen außerhalb von beruflichen Wettkampfsituationen (Sportlerinnen und 

Sportler, Schachspielende) und Auftrittssituationen (Musikerinnen und Musiker) durch. 
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die Lernprozessverantwortung eindeutig bei der lernenden Person liegt und der Lernprozess 

sowohl am als auch außerhalb des Arbeitsplatzes stattfinden kann. Zudem ist Deliberate Prac-

tice insbesondere durch seine langfristige Perspektive gekennzeichnet, bei der es darum geht, 

möglicherweise über Jahre oder Jahrzehnte hinweg Expertise in einem eng umrissenen Bereich 

aufzubauen, während das selbstregulierte Lernen zeitlich nicht derart festgelegt ist. 

3.3.6 Autonomes Lernen (autonomous learning) 

Der Begriff des autonomen Lernens (autonomous learning) wurde bislang vor allem im 

Kontext des Lernens von Fremdsprachen (z. B. Nielson, 2011; siehe Benson, 2007, für ein Re-

view) oder im Bereich des universitären Lernens (z. B. Clifford, 1999) diskutiert. Bekannt ge-

worden ist insbesondere die Definition von Holec (1981, S. 3), der das autonome Lernen in 

Hinblick auf die Fähigkeit der lernenden Person beschreibt, Verantwortung für das eigene 

Lernen zu übernehmen. Die lernende Person lege eigene Lernziele sowie die zu erlernenden 

Inhalte fest und wähle die anzuwendenden Methoden und Techniken aus, überwache den 

Lernprozess und evaluiere das Lernergebnis. Diese Definition ist nahezu identisch mit jener 

des selbstregulierten Lernens (vgl. Kapitel 3.3.4). Somit ist es wenig verwunderlich, dass einige 

Autorinnen und Autoren die Begriffe „autonomous learning“ und „self-directed learning“ 

synonym verwenden (z. B. MacKeracher, 2004, S. 19.). Kyndt & Beausaert (2017) merken an: 

„In sum, autonomous learning at the workplace involves all learning activities that are self-

directed in nature” (S. 204). 

Noe und Ellingson (2017) beziehen sich auf Holec (1981) und übertragen das autonome 

Lernen auf den Arbeitskontext. Sie sehen den Terminus „autonomes Lernen“ als einen Sam-

melbegriff für verschiedene Lernkonzepte an, bei denen die Selbststeuerung durch die ler-

nende Person im Vordergrund steht – unter anderem nennen sie hier das selbstbestimmte 

bzw. selbstregulierte Lernen sowie das informelle Lernen57. Sie definieren autonomes Lernen 

über vier Charakteristika (vgl. Noe und Ellingson, 2017, S. 3): Erstens handle es sich um ein 

freiwilliges Lernen, bei dem die lernende Person aktiv teilnehme und ohne Fremdsteuerung ihr 

Engagement in den Lernprozess einbringe. Zweitens beinhalte das autonome Lernen unstruk-

turierte Erfahrungen, d. h. es werden keine vorher bestimmten oder geplanten Lernziele ver-

folgt und keine Festlegung des Lerninhalts oder Lernprozesses vorgenommen. Drittens 

erschaffe das autonome Lernen Humankapital. Hiermit ist gemeint, dass die Beschäftigten – 

trotz aller Freiheit, ihr Lernverhalten zu bestimmen – für den Job oder die Karriere relevantes 

Wissen oder Fähigkeiten aufbauen müssten, damit man von autonomem Lernen sprechen 

könne. Viertens werde autonomes Lernen weder administrativ noch operativ von der Organisation 

 

57 Auf sehr ähnliche Art und Weise verwenden Noe et al. (2014) in einer früheren Studie hierfür den 

Sammelbegriff „kontinuierliches Lernen“ (continuous learning). 
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unterstützt – eine indirekte Förderung des Lernens durch eine positive Organisationskultur 

oder die Wertschätzung einer lebenslangen Lernphilosophie seien aber möglich. 

Ployhart, Call und McFarland (2017) weisen jedoch darauf hin, dass autonomes Lernen 

durch einen Lernbedarf ausgelöst werde, der sich als Konsequenz aus einer Tätigkeit oder 

auch einer negativen Leistungsbewertung ergeben könne. Diese Sichtweise läuft Noe und 

Ellingsons (2017) Kriterien der Freiwilligkeit sowie des Nichtvorhandenseins von selbstge-

steckten Lernzielen zuwider. Kraiger (2017, S. 311) schlägt eine Definition vor, die die Selbst-

bestimmtheit der lernenden Person in Bezug auf die Lernziele, Lernunterbrechungen sowie 

die Beendigung des Lernens in den Fokus rückt. Autonomes Lernen trete üblicherweise au-

ßerhalb formaler Trainings auf und sei verwurzelt in Arbeitserfahrungen. Es erfordere von 

der lernenden Person eine Verantwortungsübernahme für das Einholen von Informationen 

und Feedback sowie eine Offenheit gegenüber der Unterstützung durch andere Personen. 

Zhan, Noe und Ellingson (2018, S. 6) hingegen sehen autonomes Lernen in Anlehnung an 

Parker und Collins (2010) als einen speziellen Typ des proaktiven Verhaltens58 in der Domäne 

des Lernens an, welches auftrete, wenn eine Person ein Lernbedürfnis erkenne. 

Autonomes Lernen kann ferner mit dem Konzept des eigenverantwortlichen Handelns 

(„taking charge“) in Verbindung gebracht werden, das als eine spezielle Form des Extrarollen-

verhaltens gilt (Morrison & Phelps, 1999). Sonntag und Stegmaier (2007) sehen diesen Ansatz 

als bedeutsam für das Lernen im Arbeitskontext an, sofern auf diese Weise „Beschäftigte ihre 

Aufgabe, Rolle oder Prozesse der Organisation so verändern, dass organisationale Ziele er-

folgreicher verfolgt werden können“ (S. 54). Zudem stellen sie eine Verbindung zum Konzept 

des Job Craftings her, welches jedoch stärker Veränderungen in Hinblick auf individuelle Ziele 

der Beschäftigten in den Vordergrund rückt (Wrzesniewski & Dutton, 2001). 

Je nach definitorischer Perspektive kann der Begriff des autonomen Lernens wie be-

schrieben entweder synonym zum selbstregulierten Lernen verwendet werden (vgl. Holec, 

1981), oder wird als Sammelbegriff für diverse Lernarten gebraucht (vgl. Kraiger, 2017; Noe & 

Ellingson, 2017). Aus diesem Grund wird das autonome Lernen in dieser Arbeit nicht als ei-

genständige Lernform betrachtet, sodass keine gesonderte Abgrenzung zum informellen Ler-

nen stattfindet. 

 

58 Proaktives Verhalten umfasst (1) das Handeln in Erwartung zukünftiger Probleme, Bedürfnisse oder 

Veränderungen; (2) die Übernahme von Kontrolle und Herbeiführung von Veränderungen; sowie (3) 

die Entwicklung von Eigeninitiative, um eine Situation oder sich selbst zu verbessern (Parker & Col-

lins, 2010, S. 634-635). 
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3.3.7 Erfahrungsorientiertes Lernen (experiential learning) 

Im Kontext des erfahrungsorientierten Lernens (experiential learning) kann Erfahrung 

definiert werden als die Interaktion zwischen einer lernenden Person und ihrer sozialen, psy-

chologischen und materiellen Umwelt („learning milieu“, Boud & Walker, 1990, S. 62). Bereits 

Dewey (1938) ging davon aus, dass Erfahrungen zentral für den Lernprozess seien und eine 

persönliche Erfahrung wiederum zu weiteren Erfahrungen führe. Dabei wird das individuelle 

Lernen durch die persönlichen Vorerfahrungen geprägt, die sich zum einen aus der sozialen 

und kulturellen Umwelt, zum anderen aus früheren Erkenntnissen und Leistungen der ler-

nenden Person ergeben (Boud & Walker, 1990, S. 63)59. Indem sie eigene Erfahrungen macht, 

erhält die lernende Person außerdem die Möglichkeit, ihr Wissen direkt anzuwenden, aus dem 

Zusammenspiel von Versuch und Irrtum zu lernen und die eigene Selbstwirksamkeit zu stär-

ken (Manolis, Burns, Assudani & Chinta, 2013). Somit basiere das erfahrungsorientierte Ler-

nen auf dem Konstrukt der Selbstwirksamkeit, deren wichtigster beeinflussender Faktor 

wiederum die persönliche Erfahrung sei (vgl. Bandura, 1991).  

Der Terminus „erfahrungsorientiertes Lernen“ wird oftmals inhaltlich breit aufgefasst, 

was in der Vergangenheit zu „konzeptueller Mehrdeutigkeit“ und einem „semantischen 

Chaos“ führte (Malinen, 2000, S. 15). Unabhängig von der theoretischen Uneinheitlichkeit be-

züglich einer Konzeptualisierung wird erfahrungsorientiertes Lernen unter praktischen Ge-

sichtspunkten als effektiver Bildungsansatz angesehen, da es die metakognitiven Fähigkeiten 

der Lernenden sowie ihr Vermögen zur Anwendung von Informationen auf neue Situationen 

stärkt und sie befähigt, zukünftig selbstgesteuerte Lernende zu werden (Kolb & Kolb, 2005; 

Manolis et al., 2013). Erfahrungsorientiertes Lernen kann sowohl außerhalb wie auch inner-

halb didaktisch vorbereiteter Lernumgebungen stattfinden (Laur-Ernst, 2000, S. 164-166). Die 

Rolle der Lehrperson – sofern vorhanden – besteht bei dieser Lernform daher im Organisieren 

und Unterstützen der individuell benötigten Erfahrungen der Lernenden, nicht im Vermitteln 

von Informationen (Manolis et al., 2013). 

Das vermutlich bedeutendste Modell des erfahrungsorientierten Lernens ist jenes von 

Kolb (1971, 1984, 2007), auch wenn es in neuerer Zeit aus der Modellierungsperspektive teil-

weise scharf kritisiert wurde (siehe Bergsteiner, Avery & Neumann, 2010). Kolb (1984, S. 20) 

gibt an, dass sein Modell auf den intellektuellen Wurzeln der Arbeiten von John Dewey, Kurt 

Lewin und Jean Piaget aufbaue. Er definiert erfahrungsorientiertes Lernen als Prozess, in dem 

 

59 Die australischen Wissenschaftler David Boud und David Walker nennen hierfür ein anschauliches 

Beispiel: Ein Student mit Aborigine-Hintergrund würde mit einer von der Universität ausgerichteten 

„Feldexkursion“ („field trip“) hinaus aufs Land vermutlich andere Vorstellungen, Gedanken und Er-

fahrungen verbinden, als dies bei einem Studenten mit europäischem Abstammungshintergrund der 

Fall wäre (1990, S. 63). 
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Wissen durch die Transformation von Erfahrungen generiert wird (S. 38). Zwei Kontinua ste-

hen sich in Kolbs Modell gegenüber: Zum einen die Dimension des Erlangens von Erfahrung 

mit den Polen „Abstrakte Konzeptualisierung“ und „Konkrete Erfahrung“, zum anderen die 

Dimension der Transformation von Erfahrung mit den Polen „Reflexive Beobachtung“ und 

„Aktives Experimentieren“. Der Wissenserwerb beinhaltet eine „kreative Spannung“ zwi-

schen diesen vier Modi, die auf kontextuelle Anforderungen reagiert (Kolb & Kolb, 2005, S. 

194). Beispielsweise kann im Arbeitsprozess ein Fehler auftreten, der sich mit dem bisherigen 

Wissen der Person nicht beheben lässt. Die Lücke zwischen dem bisherigen Wissen und der 

neuen Fehlererfahrung wird dann durch den Lernprozess geschlossen (Harteis, Bauer & Heid, 

2012). Die Modi lassen sich nach Holman, Pavlica und Thorpe (1997, S. 137) mit folgenden 

Verhaltensweisen und Fähigkeiten beschreiben und weisen somit teilweise inhaltliche Ähn-

lichkeiten zu den Komponenten des Oktagon-Modells des informellen Lernens (Decius et al., 

2019) auf: 

(1) „Abstrakte Konzeptualisierung“ umfasst u.a. logisches Schlussfolgern, Analysieren 

von quantitativen Daten, Testen von Theorien und Entwickeln von konzeptuellen Modellen 

sowie Experimentieren mit neuen Ideen. Hier sind gewisse Ähnlichkeiten zu den Reflexions-

komponenten aus dem Oktagon-Modell ersichtlich – bei der „abstrakten Konzeptualisierung“ 

steht jedoch ein tiefergehender, analytischer Ansatz im Fokus, der durch die gezielte Entwick-

lung neuer Lösungsansätze über die reine, arbeitsbezogene Reflexion hinausgeht. 

(2) „Konkrete Erfahrung“ umfasst u.a. den Umgang mit anderen Personen und deren 

Werten und Gefühlen, persönliche Eingebundenheit sowie intuitives Erleben und Einfüh-

lungsvermögen. Zwar spielt in den Komponenten „Direktes Feedback“ und „Stellvertretendes 

Feedback“ aus dem Oktagon-Modell ebenfalls die Interaktion mit anderen Personen eine 

wichtige Rolle – dort liegt der Fokus jedoch auf einem arbeits(ergebnis)bezogenen Austausch, 

weniger auf der Interaktionspartnerin bzw. dem Interaktionspartner selbst. 

(3) „Reflexive Beobachtung“ umfasst das Sammeln von Informationen und kritisches 

Denken. Damit weist dieser Aspekt eine Ähnlichkeit mit den Oktagon-Modell-Komponenten 

„Modelllernen“ und „Reflexion im Nachhinein“ auf. „Modelllernen“ ist allerdings stärker auf 

die Übertragung erfolgreichen Verhaltens und damit weniger kognitiv ausgerichtet als „refle-

xive Beobachtung“. 

(4) „Aktives Experimentieren“ umfasst das Suchen und Ausnutzen von sich ergebenden 

Chancen, das Setzen und Verfolgen von Zielen, das Treffen von Entscheidungen sowie Risi-

kobereitschaft und unternehmerische Fähigkeiten. Dem Namen nach könnte man meinen, 

dass dieser Aspekt der Komponente „Eigenes Ausprobieren“ aus dem Oktagon-Modell ähnelt 

– allerdings steht beim „aktiven Experimentieren“ vielmehr das bewusste, zielorientierte und 

aktionsorientierte Lernen im Vordergrund, nicht das Anwenden eigener Ideen zur Problemlö-

sung. 
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Die vier Modi sind in folgendem Zyklus ohne festen Start- und Endpunkt angeordnet 

(Kolb, 1984), auch wenn eine konkrete Erfahrung häufig den Ausgangspunkt bildet (Segers & 

Van der Haar, 2011, S. 56): „Konkrete Erfahrung“ (Durchführen einer Tätigkeit bzw. Erleben 

einer Handlung, um den Effekt der Handlung in dieser Situation zu sehen) führt zu „Reflexive 

Beobachtung“ (um den Effekt in dieser Situation zu verstehen und zu interpretieren), diese 

wiederum zu „Abstrakte Konzeptualisierung“ (Ableiten des generellen Prinzips hinter dem Ef-

fekt, um Implikationen für zukünftige Handlungen zu erlangen), diese wiederum zu „Aktives 

Experimentieren“ (aktives Testen dieser Implikationen, auch unter Einbezug von Feedback 

anderer Personen), welches wiederum zu „Konkrete Erfahrung“ führt und somit den Kreis 

schließt. 

Abgesehen von diesem idealtypischen Zyklus kommt es in der Realität häufig vor, dass 

lediglich einer der vier Modi von der lernenden Person genutzt wird – auch in Hinblick auf 

die Annahme, dass nicht jede Person alle Modi in gleichem Maße beherrscht oder bevorzugt 

(Segers & Van der Haar, 2011). Zudem können die jeweils beiden Modi der Erfahrungserlan-

gung bzw. Erfahrungstransformation nicht gleichzeitig in einer bestimmten Situation genutzt 

werden – die lernende Person muss sich entscheiden60. 

Während Boud und Walker (1990, S. 62) beim erfahrungsorientierten Lernen die Refle-

xion in den Vordergrund stellen und überwiegend davon ausgehen, dass es sich bei dieser 

Lernform um ein überlegtes und geplantes Lernen handele, wird bei Kolb (1984) stärker die 

zusätzliche Möglichkeit betont, dass das Lernen auch spontan (durch konkrete Erfahrung oder 

aktives Experimentieren) erfolgen kann, beispielsweise auch ausgehend von einem Konflikt 

oder Widerspruch zum eigenen Denken. Beide Aspekte des Lernzeitpunkts (spontan und 

überlegt) erscheinen somit plausibel zu sein. Ebenfalls kann die Absicht, die dem erfahrungs-

orientierten Lernen zugrunde liegt, divers ausgeprägt sein: Einerseits kann die Intention mit 

den Werten und Idealen der lernenden Person verknüpft sein und ein bewusster Fokus auf 

das Lernen vorliegen (Lernabsicht); andererseits kann es sich um eine gänzlich pragmatische 

Reaktion auf eine vorliegende Situation handeln (Handlungsabsicht; Boud & Walker, 1990, S. 

64). Auch in Kolbs Modell ist diese Ambiguität ersichtlich: Während die Modi „Konkrete Er-

fahrung“ sowie „Aktives Experimentieren“ eher der Handlungsabsicht zuzuordnen sind, 

sprechen die Modi „Reflexive Beobachtung“ und „Abstrakte Konzeptualisierung“ tendenziell 

für das Vorliegen eines dezidierten Lernziels. Daher lässt sich festhalten, dass das 

 

60 Beispielsweise ist es nahezu unmöglich, mit dem neu gekauften Fahrrad eine Probetour zu unter-

nehmen („Konkrete Erfahrung“) und gleichzeitig das Handbuch ausgiebig zu studieren, um etwas 

über die Verwendung der Gangschaltung herauszufinden („Abstrakte Konzeptualisierung“); dieser 

Konflikt kann durch die Entscheidung für einen Modus gelöst werden (Segers & Van der Haar, 2011, 

S. 57). 
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erfahrungsorientierte Lernen sowohl in Hinblick auf den Zeitpunkt als auch auf die Lernab-

sicht durchaus heterogen ausgeprägt ist. 

Bezüglich der sieben Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen weist das erfah-

rungsorientierte Lernen folgende Merkmale auf: 

• Strukturvorgabe: Erfahrungsorientiertes Lernen findet unabhängig von externen 

Strukturvorgaben statt. 

• Lernprozessverantwortung: Auch wenn beim erfahrungsorientierten Lernen eine 

Lehrperson in den Lernprozess als beratendes und die Reflexion anregendes Sub-

jekt eingebunden sein kann (was in der Praxis ohnehin nur selten der Fall ist), 

liegt die Verantwortung für den Lernprozess bei der lernenden Person. 

• Lernsituation: Der Lernprozess beim erfahrungsorientierten Lernen kann sowohl 

im direkten Kontext der Arbeitssituation stattfinden (v.a. im Rahmen der Kom-

ponenten „Konkrete Erfahrung“ und „Aktives Experimentieren“), als auch außer-

halb von arbeitsorganisatorischen Abläufen (v.a. im Rahmen der Komponenten 

„Reflexive Beobachtung“ und „Abstrakte Konzeptualisierung“). 

• Bewusstheit: Erfahrungsorientiertes Lernen ist explizit und der lernenden Person 

somit bewusst. 

• Intentionale Ausrichtung: Je nach theoretischer Konzeptualisierung (siehe oben) 

kann beim erfahrungsorientierten Lernen sowohl die Handlungsabsicht als auch 

die Lernabsicht im Vordergrund stehen. 

• Spontaneität des Lernzeitpunktes: Auch für die Spontaneität des Lernzeitpunktes 

gilt, dass das erfahrungsorientierte Lernen je nach theoretischer Konzeptualisie-

rung überwiegend spontan und reaktiv oder aber geplant und überlegt auftritt. 

• Stimulus zur Zielfestlegung: Beim erfahrungsorientierten Lernen liegt ein inter-

naler Stimulus zur Zielfestlegung vor, da die lernende Person ihre Erfahrungen 

analysieren und sich damit für zukünftige Ereignisse besser vorbereiten möchte. 

Das erfahrungsorientierte Lernen und das informelle Lernen haben gemeinsam, dass 

beide Lernformen der persönlichen Erfahrung, der Reflektion sowie dem interaktiven Aus-

tausch mit anderen Personen eine große Wichtigkeit zuschreiben, wenn auch in unterschied-

lich hohem Maße. Ein wichtiger Unterschied ist, dass der Stimulus zur Zielfestlegung beim 

informellen Lernen external aus der Aufgabe heraus und beim erfahrungsorientierten Lernen 

internal aus der Person heraus erfolgt. Während sowohl bei der Lernsituation als auch bei der 

intentionalen Ausrichtung und der Spontaneität des Lernzeitpunktes beim informellen Lernen 

eindeutig jeweils eine Ausprägung überwiegt, sind je nach Konzeptualisierung beim erfah-

rungsbasierten Lernen bei allen drei Dimensionen beide Ausprägungen möglich. 
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3.3.8 Handlungsorientiertes Lernen (action learning) 

Eng verknüpft mit dem erfahrungsorientierten Lernen ist das handlungsorientierte Ler-

nen (action learning). Revans (1980; 1982), der als einer der Vorreiter in diesem Bereich gilt, 

definiert das handlungsorientierte Lernen als ein Mittel zur individuellen Entwicklung, wobei 

die lernende Person sich verantwortlich an der Lösung eines realen, komplexen und heraus-

fordernden Problems beteiligt. Dabei werden die Erfahrungen und Bedürfnisse der Lernenden 

genutzt, nicht das Wissen einer Lehrperson – typische Lernverhaltensweisen umfassen das 

Experimentieren, Hinterfragen und Reflektieren (O’Leary, Coughlan, Rigg & Coghlan, 2017). 

Revans (1982) bringt es mit folgender Formel auf den Punkt: Lernen = „Programmiertes“ Wis-

sen aus der Vergangenheit + hinterfragende Einsicht. Neben den Merkmalen „Verantwor-

tungsübernahme für die Problemlösung“ und „Realitätsbezug des Problems“ stellt Pedler 

(1991) ebenfalls heraus, dass das handlungsorientierte Lernen in einem sozialen Kontext statt-

findet, in dem Kolleginnen und Kollegen sich gegenseitig unterstützen und auch hinterfra-

gend herausfordern, um die Problemlösung voranzutreiben. 

Marsick und O’Neill (1999) betonen, dass viele Forschende das erfahrungsorientierte 

Lernen nach Kolb (1984) als theoretische Basis des handlungsorientierten Lernens ansehen. 

Teilweise werden beide Begrifflichkeiten auch synonym verwendet, da sie sich auf ähnliche 

philosophische Annahmen stützen (Zuber-Skerritt, 2002; vgl. auch Beaty & McGill, 2013). Mar-

sick und Watkins (2001) bezeichnen das handlungsorientierte Lernen als eine Variante des 

erfahrungsorientierten Lernens, Marquardt (2007) als eine wirkmächtige Methodologie dieser 

Lernform.  

Die vorliegende Arbeit schließt sich der Meinung der „Experiential“-Denkschule an, 

dass das handlungsorientierte Lernen eine fokussierte Ausprägung innerhalb des weiter ge-

fassten Konstrukts des erfahrungsorientierten Lernens darstellt (siehe Marsick & O’Neill, 

1999, für einen Überblick über die verschiedenen Denkschulen zum handlungsorientierten 

Lernen). Daher wird an dieser Stelle keine gesonderte Abgrenzung des handlungsorientierten 

Lernens zum informellen Lernen vorgenommen. 

3.3.9 Transformationales Lernen (transformative learning) 

Transformationales61 Lernen nach Mezirow (1990; als Begriff erstmalig erwähnt von Me-

zirow, 1978; mehrfach weiterentwickelt in den Folgejahren, vgl. Kitchenham, 2008) ist ein 

Lernprozess, bei dem die persönliche Erfahrung interpretiert und damit der eigene Bezugs-

rahmen verändert wird, über den festgelegt ist, wie eine Person die (Um-)Welt sieht, bewertet 

 

61 Teilweise werden in der Literatur auch die Begriffe „Transformatives Lernen“ und „Transformatori-

sches Lernen“ synonym verwendet. 
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und interpretiert. Der Bezugsrahmen kann sich beispielsweise durch ein Lebensereignis oder 

eine einschneidende Erfahrung („disorienting dilemma“, Mezirow, 2000, S. 22) verändern und 

somit eine Transformation der Perspektive der lernenden Person bewirken (Mezirow, 1997). 

Die lernende Person kann diese Veränderung aber auch aktiv herbeiführen, nämlich durch 

kritische Selbstreflexion oder das Aufsuchen von unangenehmen Situationen (d. h. Verlassen 

der „Komfortzone“), um ein umfassenderes, differenzierteres und integrativeres Verständnis 

der eigenen Erfahrungen zu ermöglichen (Mezirow, 1991). Eine solche bewusste Entscheidung 

als Auslöser des transformationalen Lernprozesses sei damit vergleichbar, sich für die Teil-

nahme an einer Therapie oder Selbsthilfegruppe zu entscheiden (Marsick & Watkins, 1990, S. 

227). Sofern die Person sich selbst durch aktives Lernen verändern möchte, liegt der Fokus auf 

einer Lernabsicht; sofern die Person ihr Problem („Dilemma“) lösen und die Disruption ihrer 

Weltsicht beheben möchte, liegt der Fokus auf einer Handlungsabsicht. Für den Fall, dass eine 

Lehrperson in den Lernprozess involviert ist, ist diese jedoch lediglich unterstützend tätig und 

kann beispielsweise über gezielte Fragen die kritische Selbstreflexion anregen (Segers & de 

Greef, 2011). 

Auf die Veränderung der eigenen Perspektive bzw. des Bezugsrahmens kann schließlich 

eine Veränderung der eigenen Handlungen folgen – dieses Handeln auf Grundlage der reflek-

tierten Einsichten wird dann als transformationales Lernen bezeichnet. Erfahrungen spielen 

in diesem Zusammenhang eine doppelte Rolle: Zum einen bilden sie den mentalen Rahmen 

für die Interpretation der Praxis, zum anderen fungiert die konkrete Praxiserfahrung als Initi-

alzündung eines Lernprozesses (Harteis et al., 2012). Im Arbeitskontext spielt transformatio-

nales Lernen auch dann eine Rolle, wenn es beispielsweise zu Umbrüchen in der etablierten 

Organisationskultur kommt (Segers & de Greef, 2011). 

Die Bedeutung der Reflexion für das Lernen in Mezirows Theorie steht im Einklang mit 

früheren Forschungsarbeiten zur reflexiven Arbeitspraxis (vgl. Schön, 1983). Mezirow (1997, 

S. 60) beschreibt drei Phasen des transformationalen Lernens: (1) eine kritische Reflexion der 

eigenen Praxiserfahrungen und Annahmen; (2) ein Diskurs62 über das Ergebnis der kritischen 

Reflexion; (3) das Handeln als Anwendung und Prüfung des neu entwickelten Wissens. Nach 

Mezirow (1991) beinhaltet die Phase der kritischen Reflexion dabei zehn Schritte (vgl. Segers 

und de Greef, 2011, S. 43):  

(1) Feststellung eines „desorientierenden Dilemmas“ 

(2) Überprüfung der eigenen Annahmen  

(3) Kritische Bewertung der Annahmen 

 

62 Hier bezieht sich Mezirow (2003, S. 61) auf den Diskursbegriff von Jürgen Habermas (1984): „For 

Habermas, discourse is an organizing principle of democratic judgment and legitimacy“ (Warren, 

1995, S. 167-171). 
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(4) Anerkennung, dass andere Personen ähnliche Transformationen erlebt haben 

(5) Erkundung neuer Rollen oder Handlungen 

(6) Entwicklung eines Handlungsplans 

(7) Erwerb von Kenntnissen und Fähigkeiten zur Umsetzung des Plans 

(8) Ausprobieren des Plans 

(9) Entwicklung von Kompetenz und Selbstvertrauen in der neuen Rolle 

(10) „Wiedereingliederung ins Leben“ auf der Grundlage neuer, transformierter 

Perspektiven 

Kritik an der Theorie des transformationalen Lernens wurde u.a. wegen der starken Fo-

kussierung auf die kritische Selbstreflexion und die damit einhergehende individuelle Trans-

formation geübt, bei der die soziale Interaktion wenig Berücksichtigung finde (z. B. Newman, 

1994; Taylor, 1997; siehe Segers & de Greef, 2011, S. 45-47, für einen Überblick)63. 

Bezüglich der sieben Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen weist das trans-

formationale Lernen folgende Merkmale auf: 

• Strukturvorgabe: Transformationales Lernen findet unabhängig von externen 

Strukturvorgaben statt. 

• Lernprozessverantwortung: Die Lernprozessverantwortung beim transformatio-

nalen Lernen liegt bei der lernenden Person. 

• Lernsituation: Da das transformationale Lernen eng mit der auslösenden ein-

schneidenden Erfahrung („disorienting dilemma“) verknüpft ist, ist es stark mit 

dem Arbeitsprozess verwoben und findet eher am Arbeitsplatz als außerhalb des 

Arbeitsplatzes statt64. Möglicherweise verlässt die lernende Person den Arbeits-

platz jedoch während des Lernprozesses zeitweise, z. B. für den Diskurs über ihr 

Reflexionsergebnis mit anderen Personen. 

• Bewusstheit: Transformationales Lernen ist explizit und der lernenden Person so-

mit bewusst. 

• Intentionale Ausrichtung: Basierend auf der Annahme, dass die lernende Person 

das von ihr erlebte „Dilemma“ lösen möchte, steht die Handlungsabsicht (Prob-

lemlösungsabsicht) im Fokus des transformationalen Lernens. 

• Spontaneität des Lernzeitpunktes: Transformationales Lernen kann einerseits als 

spontane Reaktion auf ein erlebtes Ereignis bzw. ein „Dilemma“ erfolgen; es kann 

sich jedoch auch andererseits um ein „überlegtes“ Lernen handeln, wenn sich die 

 

63 In einer Antwort auf die Kritik von Newman (1994) betont Mezirow (1997) allerdings die Eingebun-

denheit jeglichen Lernens in einen sozialen Kontext und sieht sich missverstanden: „What I have tried, 

apparently unsucessfully, to communicate is that learning is fundamentally social“ (S. 61). 
64 Ein Beispiel für ein solches „Dilemma“ im Arbeitskontext könnte ein Arbeitsunfall sein, der durch 

die fahrlässige oder gar vorsätzliche Missachtung von Sicherheitsbestimmungen begünstigt wurde. 
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Person geplant und auf Basis einer bewussten Entscheidung in den Lernprozess 

begibt. 

• Stimulus zur Zielfestlegung: Auch wenn der Auslöser eines transformationalen 

Lernprozesses durch ein erlebtes Ereignis von außen an die lernende Person her-

angetragen werden kann, erfolgt die Zielfestlegung jedoch internal. Der Grund 

dafür ist, dass die lernende Person ihre Sichtweisen und ihr Verhalten bewusst 

und kritisch reflektieren und sich selbst somit „transformieren“ möchte. Trotz ei-

nes externen Impulses erwartet die lernende Person daher keine externe „Beloh-

nung“ (z. B. im Sinne einer Problemlösung im Arbeitsprozess, wie es beim 

informellen Lernen der Fall ist) für ihre aus eigenem Antrieb forcierten Transfor-

mationsbemühungen. 

Marsick und Neaman (2018, S. 61) stellen eine Verbindung zwischen dem transformati-

onalen Lernen nach Mezirow und dem informellen Lernen her. Sie merken an, dass die itera-

tiven Zyklen des transformationalen Lernens zu einer größeren Genauigkeit bei der Diagnose 

und der Gestaltung von Situationen führten, in denen informelles Lernen erforderlich sei. 

Transformationales Lernen und informelles Lernen teilen außerdem die Gemeinsamkeit, dass 

die Reflexion der eigenen Arbeit eine wichtige Rolle spielt. Während im Oktagon-Modell des 

informellen Lernens (Decius et al., 2019) jedoch lediglich zwei von acht Komponenten das 

Nachdenken vor und nach der Arbeitsaufgabe adressieren, steht die Reflexion beim transfor-

mationalen Lernen deutlich stärker im Vordergrund. Das informelle Lernen bezieht dagegen 

stärker die soziale Interaktion (Feedback, Modelllernen) ein. Die Lernprozessverantwortung 

sowie die intentionale Ausrichtung beider Lernformen sind sehr ähnlich ausgeprägt. Ein Un-

terschied ergibt sich jedoch bei der Spontaneität des Lernzeitpunktes, da transformationales 

Lernen sowohl spontan als auch geplant stattfinden kann, während informelles Lernen stets 

spontan als Reaktion auf Anforderungen des Arbeitsprozesses erfolgt. Des Weiteren kommt 

der Stimulus zur Zielfestsetzung beim transformationalen Lernen internal aus der Person her-

aus, und nicht wie beim informellen Lernen external aus der Arbeitssituation. 

Transformationales Lernen ist dagegen dem erfahrungsorientierten Lernen sehr ähnlich 

(Segers et al., 2018). Dies wird bereits bei Kolb (1984, S. 38) ersichtlich, welcher erfahrungsori-

entiertes Lernen als Prozess definiert, in dem Wissen durch die Transformation von Erfahrun-

gen generiert werde. Bezüglich der Einordnung auf Basis der sieben Dimensionen der 

Lernformen sind jedoch ebenfalls Unterschiede bei der intentionalen Ausrichtung sowie bei 

der Lernsituation erkennbar, auch wenn diese nur marginal ausfallen: Während transformati-

onales Lernen eine Handlungsabsicht aufweist, ist beim erfahrungsorientierten Lernen sowohl 

eine Handlungs- als auch Lernabsicht möglich. Außerdem findet transformationales Lernen 

üblicherweise direkt in der Arbeitssituation statt, während erfahrungsorientiertes Lernen 

auch außerhalb des Arbeitsplatzes erfolgen kann. 



92 

 

3.3.10 Expansives Lernen (expansive learning) 

Die Theorie des expansiven Lernens von Engeström (1987) baut auf der kulturhistori-

schen Tätigkeitstheorie der russischen Psychologen Leont'ev, Luria und Vygotskij aus den 

1920er- und 1930er-Jahren auf (z. B. Leont'ev, 1981; Vygotskij, 1978; vgl. Engeström, 1999a; 

2009). Im Gegensatz zu anderen Lernkonzepten adressiert das expansive Lernen den Lernpro-

zess von Teams oder Organisationen, nicht die individuelle Ebene (Segers et al., 2018). 

Engeström lehnte den Begriff des expansiven Lernens an das „Lernen III“ aus dem Konzept 

der drei Lernstufen65 von Bateson (1972) an, welches den Fokus jedoch auf das Lernen des 

Individuums legt. „Lernen III“ bedeutet, dass eine Person beginnt, den Sinn und die Bedeu-

tung des aktuellen Kontextes radikal zu hinterfragen und einen umfangreichen, alternativen 

Kontext zu erschaffen. Auf diese Weise distanziert sich die Person vom gegebenen Kontext, 

um einen größeren Kontext zu konstruieren – und somit das Gesamtbild zu expandieren 

(Dochy, Engeström, Sannino & Meeuwen, 2011).  

Bezogen auf den Ablauf der Lernaktivität in einer Gruppe umfasst der expansive Lern-

zyklus idealtypisch folgende sieben Schritte (Engeström, 1999b, S. 384; siehe Dochy, Engeström 

et al., 2011, für eine lesenswerte Zusammenfassung):  

(1) Aufwerfen von Fragen/kritisches Hinterfragen 

(2) Analyse der Vergangenheit und der aktuellen Situation 

(3) Modellierung der neuen Situation 

(4) Untersuchung des neuen Modells 

(5) Implementierung des neuen Modells 

(6) Reflexion des Gesamtprozesses 

(7) Konsolidierung und Generalisierung der neu erlernten Praxis 

Im organisationalen Kontext wird der Prozess zumeist durch eine koordinierende Per-

son unterstützt, die das Team oder die gesamte Organisation zur jeweils nächsten Stufe des 

Zyklus begleitet. Der Zyklus des expansiven Lernens kann als theoretische Generalisierung 

dafür verstanden werden, wie neue Aktivitäten und Praktiken in einer Arbeitsgemeinschaft 

entstehen (Dochy, Engeström et al., 2011). Wie Fuller und Unwin (2004) kritisch anmerken, 

stellt das expansive Lernen daher keine individuelle Lernform dar, sondern vielmehr eine Me-

thodik zur Transformation des organisationalen Kontextes bzw. des Change-Managements 

(vgl. auch Theorie des organisationalen Lernens, Argyris & Schön, 1996; Konzept der 

 

65 Nach Bateson (1972) umfasst das „Lernen I“ die Verstärkung des Verhaltens durch Belohnung und 

Bestrafung; „Lernen II“ beinhaltet die Verhaltensregeln des Kontextes durch Sozialisation (z. B. den 

„heimlichen Lehrplan“ [„hidden curriculum], durch den Studierende neben den Studieninhalten im-

plizit u.a. auch das Verhalten im Studienkontext erlernen; vgl. Dochy, Engeström et al., 2011). 
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lernenden Organisation, Senge, 1990). Dieser Auslegung schließt sich die vorliegende Arbeit 

an, sodass an dieser Stelle keine Abgrenzung zum informellen Lernen am Arbeitsplatz erfolgt. 

3.3.11 Situiertes Lernen (situated learning) 

Der Ansatz des situierten Lernens geht auf Lave und Wenger (1991) zurück. Im Mittel-

punkt dieser Lernform steht das Modell der legitimen peripheren Partizipation. Damit meinen 

Lave und Wenger die Teilnahme der Lernenden an einer praxisbezogenen Gemeinschaft 

(„community of practice“). Eine praxisbezogene Gemeinschaft66 kann im einfachsten Fall eine 

Gruppe von Personen sein, die für eine bestimmte Zeit zusammenarbeiten, ohne formal als 

ein Team zusammengestellt sein zu müssen (Brown & Gray, 1995). Damit unerfahrene Ler-

nende („Newcomer“) Wissen und Fertigkeiten erwerben können, müssten sie gemäß Lave 

und Wenger (1991) an die soziokulturellen Arbeitsweisen und Gepflogenheiten der Gemein-

schaft (z. B. Normen, Werte, Beziehungen und Überzeugungen) herangeführt werden. Zu Be-

ginn übernähmen die Lernenden einfachere, aber dennoch wichtige Aufgaben innerhalb der 

Gemeinschaft. Durch periphere, neben der eigentlichen Arbeit stattfindenden Aktivitäten  

(z. B. Gespräche mit Kolleginnen und Kollegen) würden sie in die Gemeinschaft eingeführt. 

Im Zeitverlauf würden die „Newcomer“ zu „Old-Timern“ und könnten verantwortungsvol-

lere Aufgaben übernehmen. Die „Old-Timer“ können als Expertinnen und Experten für ihr 

Fachgebiet zugleich die Lehrenden im Rahmen des situierten Lernens sein. Die Beteiligung an 

der Gemeinschaft wird als legitim bezeichnet, da die Anwesenheit der „Newcomer“ von den 

„Old-Timern“ akzeptiert wird. Situiertes Lernen wird somit als ein sozialer Prozess der Wis-

senskonstruktion in einem bestimmten Kontext angesehen, eingebettet in eine gewisse soziale 

und physische Umgebung (Lave & Wenger, 1991). Im Kontext von industrieller Arbeit kann 

die genannte Gemeinschaft beispielsweise ein Arbeitsteam oder – in größerem Maßstab ge-

dacht – eine gesamte Schichtbesetzung sein. 

Der Ansatz des situierten Lernens wurde in Bezug auf den Arbeitskontext zuweilen als 

zu „statisch“ angesehen und die im Modell vorgesehene Einbahnstraße der Lernprozesskon-

trolle und der Wissensgenerierung vom Lehrenden zum Lernenden kritisiert (siehe Cairns & 

Stephenson, 2009, für einen Überblick). Billett (2004a, 2004b) bezieht sich auf den Ansatz von 

Lave und Wenger und betont zwar ebenfalls die Wichtigkeit der Beteiligung der Lernenden 

innerhalb der Gemeinschaft, legt den Fokus jedoch stärker auf die Möglichkeiten und Zwänge 

 

66 Lave und Wenger (1991) beziehen ihr Konzept auch, aber nicht ausschließlich auf arbeitsbezogene 

Lernsituationen. In einem späteren Werk weist Wenger (1998) noch einmal explizit auf die kontextun-

abhängige Ubiquität praxisbezogener Gemeinschaften hin: „We all belong to communities of practice. 

At home, at work, at school, in our hobbies – we belong to several communities of practice at any 

given time. And the communities of practice to which we belong change over the course of our lives. 

In fact, communities of practice are everywhere” (S. 6). 
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im sozialen Gefüge und bezieht die Handlungsmöglichkeiten sowie die individuelle Biografie 

der lernenden Person ein. Konkret unterscheidet Billett dabei (1) das Ausmaß, in dem eine 

Person die Möglichkeit hat, an Aktivitäten teilzunehmen und mit den Arbeitskolleginnen und 

-kollegen zu interagieren, und (2) das Ausmaß, in dem die Person sich dafür entscheidet, die 

verfügbaren Möglichkeiten zur Teilnahme zu nutzen (Fuller, Munro & Rainbird, 2004, S. 9). 

Bezüglich der sieben Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen weist das situ-

ierte Lernen folgende Merkmale auf: 

• Strukturvorgabe: Situiertes Lernen findet unabhängig von externen, formalen 

Strukturvorgaben statt. Strukturgebend sind lediglich tradierte Werte und Nor-

men innerhalb der praxisbezogenen Gemeinschaft. 

• Lernprozessverantwortung: Die Lernprozessverantwortung liegt sowohl bei den 

lernenden Personen („Newcomern“), die sich in die Gemeinschaft einzugliedern 

versuchen, als auch bei den „Lehrpersonen“ („Old-Timern“), die den Integrati-

onsprozess erheblich, wenn auch nach außen wenig sichtbar, steuern und „legiti-

mieren“. 

• Lernsituation: Der Lernprozess beim situierten Lernen findet direkt im Arbeits-

prozess statt – unter anderem durch Einbindung der lernenden Personen und 

Übertragung von Arbeitsaufgaben sowie durch Gespräche und Erfahrungsaus-

tausch. 

• Bewusstheit: Situiertes Lernen ist größtenteils explizit und der lernenden Person 

somit bewusst67. 

• Intentionale Ausrichtung: Beim situierten Lernen hat die lernende Person eine 

Handlungsabsicht inne, nämlich das Zurechtfinden und die möglichst vollstän-

dige Integration in die praxisbezogene Gemeinschaft. 

• Spontaneität des Lernzeitpunktes: Situiertes Lernen geschieht spontan durch die 

„periphere Partizipation“ der lernenden Person, beispielsweise durch die direkte 

Zusammenarbeit mit erfahreneren Personen und in Reaktion auf Interaktionen 

und Gespräche. 

• Stimulus zur Zielfestlegung: Der Stimulus zur Zielfestlegung ist external ausge-

prägt und erfolgt durch die (häufig unausgesprochene) Anforderung an die ler-

nende Person, sich in die praxisbezogene Gemeinschaft zu integrieren. 

 

67 Beim situierten Lernen – wie prinzipiell bei allen anderen überwiegend expliziten Lernformen eben-

falls, wenn auch teilweise in geringerem Maße – kann ein Teil des Lernprozesses implizit erfolgen und 

erst im Nachhinein durch Reflexion der lernenden Person zugänglich werden. Zu nennen sind hier 

beispielsweise die übertragenen Werte und Normen: Die lernende Person nimmt zwar bewusst wahr, 

dass sie sich die Gepflogenheiten der Gemeinschaft zu eigen macht – ohne die zugrunde liegenden 

Werte jedoch zwangsläufig explizit bemerkt haben zu müssen. 



95 

 

Situiertes Lernen findet im gleichen Kontext bzw. der gleichen arbeitsbezogenen Ge-

meinschaft statt, in dem auch die daraus folgenden Lernergebnisse angewendet werden (Bil-

lett, 1996). Dies stellt – ebenso wie die bei beiden Lernformen ausgeprägte Handlungsabsicht 

– eine Gemeinsamkeit mit dem informellen Lernen dar, bei dem sowohl der Lernprozess als 

auch die Anwendung des Gelernten am Arbeitsplatz stattfinden. Ein wesentlicher Unter-

schied zwischen beiden Lernformen ist die soziale Einbettung des Lernens: Beim situierten 

Lernen ist die soziale Kontrolle hoch, da das soziale Umfeld teilweise in der Rolle der Lehren-

den auftritt – die Lernprozessverantwortung ist geteilt. Beim informellen Lernen beinhalten 

einige Komponenten zwar ebenfalls die Interaktion mit anderen, möglicherweise erfahreneren 

Personen (vgl. die Komponenten Modelllernen, direktes Feedback und stellvertretendes Feed-

back im Oktagon-Modell von Decius et al., 2019), allerdings verbleibt die Verantwortung und 

Kontrolle über den Lernprozess allein bei der lernenden Person: Der Lernprozess findet wei-

testgehend selbstgesteuert und individuumsorientiert statt; eine externe Lehrperson ist nicht 

vorhanden. Außerdem grenzen sich beide Lernformen auch darin voneinander ab, was haupt-

sächlich gelernt wird. Hodkinson und Hodkinson (2004, S. 261) unterscheiden zwischen (1) 

Lernen von Dingen, die anderen bereits bekannt sind; (2) Entwicklung vorhandener Fähigkei-

ten; und (3) Lernen von Dingen, die am Arbeitsplatz neu sind (oder als solche behandelt wer-

den). Während beide Lernformen den zweiten Aspekt adressieren, zielt situiertes Lernen 

stärker auf den ersten Aspekt ab, informelles Lernen im Sinne einer Problemlösung stärker 

auf den dritten. Davon abgesehen weist das situierte Lernen von allen hier vorgestellten Lern-

formen die größte Ähnlichkeit zum informellen Lernen auf. 

3.3.12  Arbeitsbasiertes Lernen (work-based learning) 

Arbeitsbasiertes Lernen (work-based learning) ist eine Lernform, die insbesondere Ende 

der 1980er- und in den 1990er-Jahren im Fokus der Forschung stand. Die meisten Autorinnen 

und Autoren beschreiben das arbeitsbasierte Lernen als einen wichtigen Lernbestandteil in 

der (Hoch-)Schulausbildung (z. B. Hamilton & Hamilton, 1997; Raelin, 1997; Saunders, 1995), 

beispielsweise durch die Ausübung bezahlter oder unbezahlter Arbeit (Garnett, 1997, zitiert 

nach Gray, 2001). Arbeitsbasiertes Lernen sei ein Mittel, um das Engagement von Schülerinnen 

und Schülern bzw. Studierenden für das Lernen zu erhöhen und junge Menschen auf ihre 

spätere Beschäftigung vorzubereiten (Hamilton & Hamilton, 1997). 

Arbeitsbasiertes Lernen wird zudem als Lernen beschrieben, das auf ein Verständnis der 

Arbeitsrolle (Levy, Oates, Hunt & Dobson, 1989, zitiert nach Little & Brennan, 1996) bzw. der 

Anforderungen des Jobs (Seagraves, 1996) abzielt. Hamilton und Hamilton (1997) legen den 

Fokus auf die Intensität der Arbeitserfahrung und unterscheiden (1) Besuche am Arbeitsplatz, 

die Exkursionen (d. h. einmalige Besuche zur Beobachtung) und Hospitationen umfassen;  
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(2) arbeitsähnliche Erfahrungen, vor allem (unbezahlte) Praktika und von Jugendlichen selbst 

geführte (Kleinst-)Unternehmensprojekte; (3) langfristige Beschäftigungen (Aushilfsjobs, län-

gere bezahlte Praktika, Lehre/Ausbildung). 

Seagraves (1996, S. 14) unterscheidet drei Situationen, in denen arbeitsbasiertes Lernen 

vorkommt – offenbar, wie Cox (2005) anmerkt, in Anlehnung an die Reflexionstypologie von 

Schön (1983): (1) „Lernen für die Arbeit“ (z. B. in der Schule, in der Hochschule oder zu Hause); 

(2) „Lernen bei der Arbeit“ (z. B. von Unternehmen für Schülerinnen und Schüler oder Studie-

rende bereitgestellte Trainings und Entwicklungsangebote); und (3) „Lernen durch die Ar-

beit“ (integriert in die Ausführung des Jobs; vgl. Schaper, 2004, zur Gestaltung von 

arbeitsintegrierten Lernumgebungen). Dabei vertritt Seagraves (1996) die Auffassung, dass 

die beiden erstgenannten Lernaspekte erst durch die Verstärkung durch den Aspekt „Lernen 

durch die Arbeit“ als nützlich anzusehen sind. 

Arbeitsbasiertes Lernen wird oftmals durch Kooperationen zwischen Bildungseinrich-

tungen und Unternehmen formalisiert, um die Lernenden bestmöglich zu unterstützen. Fol-

gende miteinander verbundene Komponenten werden von Levy et al. (1989, S. 4; zitiert nach 

Little & Brennan, 1996, S. 3) genannt, die jeweils einen wesentlichen Beitrag zum arbeitsbasier-

ten Lernen leisten: (1) Strukturierung des Lernens am Arbeitsplatz; (2) Bereitstellung geeigne-

ter Ausbildungs- und Lernmöglichkeiten am Arbeitsplatz; (3) Identifizierung und Bereit-

stellung relevanter außerbetrieblicher Lernmöglichkeiten. 

Raelin (1997) bezieht neben der bereits von anderen Autorinnen und Autoren fokussier-

ten Praxisperspektive auch die theoretische Sichtweise ein. Er lehnt sich bei der Entwicklung 

seines Modells zum arbeitsbasierten Lernen auf individueller Ebene in Form einer Vier-Felder-

Matrix an das Konzept des erfahrungsorientierten Lernens von Kolb (1984) an. Dabei unter-

scheidet er auf der Wissensebene die Aspekte „Explizit“ und „Stillschweigend“ (tacit) sowie 

auf der Lernebene die Aspekte „Theorie“ und „Praxis“. Die Kombination Explizit/Theorie 

ergibt das Lernverhalten „Konzeptualisierung“ (z. B. neue Probleme in verschiedenen Kon-

texten bewältigen), Explizit/Praxis ergibt „Reflexion“ (z. B. Überprüfung und Neuformulie-

rung eigener Ziele), Stillschweigend/Theorie ergibt „Experimentieren“ (z. B. Fallstudien lösen, 

Simulationen), Stillschweigend/Praxis ergibt „Erfahrung“ (z. B. Erwerb unbewussten Erfah-

rungswissens durch die Bearbeitung von Aufgaben). 

Der Begriff "arbeitsbasiertes Lernen" wird vereinzelt auch abseits der hier dargestellten 

Lernform als Sammelbegriff für verschiedene Lernkonzepte verwendet, wie auch Poell (2013, 

S. 21) kritisch anmerkt. Lester und Costley (2010) beispielsweise beschreiben arbeitsbasiertes 

Lernen als all jenes Lernen, das am Arbeitsplatz angesiedelt ist oder sich direkt aus den Belan-

gen des Arbeitsplatzes ergibt. Die Mehrzahl der Forschungsarbeiten – die vorliegende Arbeit 

eingeschlossen (vgl. Kapitel 3.4) – verwendet für ein derart weitgefasstes Verständnis jedoch 
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vielmehr den Begriff „arbeitsbezogenes Lernen“ (z. B. Kyndt & Baert, 2013; Sambrook, 2005; 

vgl. Schaper, 2000, S. 21-25). 

Bezüglich der sieben Dimensionen zur Klassifizierung von Lernformen weist das 

arbeitsbasierte Lernen folgende Merkmale auf: 

• Strukturvorgabe: Arbeitsbasiertes Lernen fußt auf externen und formal vorgege-

benen Strukturen, die jedoch zumeist mehr Freiheitsgrade enthalten als Curricula 

im Rahmen des formalen Lernens (z. B. Struktur eines schulischen oder studenti-

schen Praktikums). 

• Lernprozessverantwortung: Die Verantwortung im Lernprozess ist geteilt zwi-

schen der Bildungsinstitution bzw. der in das arbeitsbasierte Lernen eingebunde-

nen Organisation (z. B. Praktikumsstelle) einerseits sowie der lernenden Person 

andererseits. Während die institutionelle Seite den Rahmen für das arbeitsbasierte 

Lernen verantwortet, ist die lernende Person für die Durchführung des Lernpro-

zesses vor Ort und den damit einhergehenden Erfahrungsgewinn selbst verant-

wortlich. 

• Lernsituation: Arbeitsbasiertes Lernen kann sowohl direkt im Arbeitsprozess 

stattfinden (z. B. im Falle von Praktika oder im Rahmen der praktischen Anteile 

in der Lehre bzw. Ausbildung) als auch außerhalb des Arbeitsplatzes, nämlich 

arbeitsverbunden (z. B. Hospitationen) und seltener arbeitsorientiert (z. B. Prakti-

kumsvorbereitung zu Hause). 

• Bewusstheit: Arbeitsbasiertes Lernen ist explizit und der lernenden Person somit 

bewusst. 

• Intentionale Ausrichtung: Beim arbeitsbasierten Lernen steht die Lernabsicht im 

Vordergrund – insbesondere bei den verbreitetsten Lerngelegenheiten dieser 

Lernform, wie Praktika und der Berufsausbildung. 

• Spontaneität des Lernzeitpunktes: Arbeitsbasiertes Lernen findet geplant und da-

mit „überlegt“ statt68.  

• Stimulus zur Zielfestlegung: Die Zielfestlegung beim arbeitsbasierten Lernen ge-

schieht durch einen externen Stimulus, der sich aus den strukturellen Vorgaben 

der Institution oder betrieblichen Organisation ergibt, welche die Bereitstellung 

der Rahmenbedingungen für den Lernprozess verantwortet. 

Beim arbeitsbasierten Lernen zeigt sich eine Parallele zum informellen Lernen, da beide 

Lernformen einen hohen Bezug zur Bearbeitung von Arbeitsaufgaben aufweisen, der bei-

spielsweise bei formalem Lernen deutlich seltener vorhanden ist. Abgesehen von Seagraves‘ 

 

68 Beispielsweise existieren in Studienverlaufsplänen Planungszeitpunkte für die Durchführung von 

Praktika. 
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(1996) „Lernen für die Arbeit“ findet das Lernverhalten jeweils direkt am Arbeitsplatz statt. 

Der Reflexionsaspekt aus dem Modell von Raelin (1997) ist zudem mit den Reflexionskompo-

nenten im Oktagon-Modell (Decius et al., 2019) vergleichbar. Die Aspekte „Konzeptualisie-

rung“ und „Experimentieren“ ähneln der Komponente „Eigenes Ausprobieren“, da es jeweils 

um das Ausprobieren und Anwenden eigener Problemlösungsstrategien geht.  

Davon abgesehen ist das arbeitsbasierte Lernen stärker mit dem formalen Lernen ver-

wandt, da beide Lernformen abhängig von externen Strukturvorgaben sind, eine Lernabsicht 

im Fokus steht und der Lernprozess geplant und überlegt stattfindet. Außerdem erfordert das 

arbeitsbasierte Lernen eine formale Einbindung von Expertinnen und Experten bzw. Lehrper-

sonen, welche häufig durch die Kooperation von Bildungseinrichtungen und Unternehmen 

erreicht wird. Beim informellen Lernen nimmt die lernende Person hingegen eine aktivere 

Rolle ein, die beim arbeitsbasierten Lernen nur teilweise gegeben ist – bei Praktika und lang-

fristigen Beschäftigungen eher als bei Exkursionen und Hospitationen (vgl. Lernsituationen 

nach Hamilton & Hamilton, 1997). Hinzu kommt, dass der Fokus beim arbeitsbasierten Lernen 

vor allem auf Personen in der beruflichen (Erst-)Ausbildung liegt, während beim informellen 

Lernen keine Eingrenzung auf eine bestimmte Zielgruppe vorhanden ist (langjährige Beschäf-

tigte können ebenso informell lernen wie Auszubildende und Praktikantinnen und Praktikan-

ten). Allerdings sind auch Szenarien denkbar, in denen (auch ältere) Beschäftigte 

beispielsweise durch abteilungsübergreifende Hospitationen im gleichen Unternehmen oder 

durch Umschulungen und Unterweisungen auf eine ähnliche Art arbeitsbasiert lernen wie 

Auszubildende. 

3.3.13 Weitere Lernkonzepte 

Der Vollständigkeit halber soll erwähnt werden, dass in der Schul- und Hochschulbil-

dung weitere Lernkonzepte existieren, die über das klassische Lernen im Klassenraum hin-

ausgehen, sich jedoch selten direkt auf den Arbeitskontext beziehen. Den Ansätzen 

gemeinsam ist der Fokus auf das mehr oder weniger unterstützte, grundsätzlich selbstbe-

stimmte Problemlösen durch die Lernenden. Diese Lernkonzepte können teilweise als spezi-

elle Ausprägungen des arbeitsbasierten Lernens oder als Methoden zur Anreicherung des 

formalen Lernens um interaktive und praktische Elemente angesehen werden. 

Dazu gehört das insbesondere in der medizinischen Ausbildung vorkommende prob-

lembasierte Lernen (problem-based learning), bei dem die Studierenden durch das Lösen ei-

nes offenen Problems innerhalb eines Szenarios Wissen und Fertigkeiten erwerben (Barrows, 

1996; Wood, 2003). Die konkrete Lernzielsetzung erfolgt weitestgehend selbstbestimmt durch 

die Lernenden auf Basis der „Trigger“ des vorgegebenen Szenarios (Wood, 2003). Aus 
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kognitiver Perspektive betrachtet entwickeln die Lernenden für die Problemlösung relevante 

mentale Modelle (Schmidt, Rotgans & Yew, 2011). 

Ein ähnlicher Ansatz ist das teambasierte Lernen (team-based learning), dessen Kon-

zept als Antwort auf stets steigende Kursgrößen, mangelnde finanzielle Ausstattung und sin-

kende Verfügbarkeit von Lehrpersonen an Hochschulen entwickelt wurde (Michaelsen, 

Watson, Cragin & Fink, 1982). Auch bei dieser Lernform erfolgt das Lernen durch Problemlö-

sung; im Fokus steht dabei jedoch noch stärker die Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe. 

Teambasiertes Lernen umfasst vier aufeinanderfolgende Schritte (Michaelsen & Sweet, 2011):  

(1) (Strategische) Zusammenstellung der kooperativen Studierendenteams 

(2) Durchführung von vorbereitenden Tests inkl. Ergebnisbesprechung zur Verein-

heitlichung des Wissensstandes („readiness assurance process“) 

(3) Bearbeitung anwendungsbasierter Aufgaben, die sowohl kritisches Denken als 

auch die Teamentwicklung fördern 

(4) Peer-Evaluation 

Das verwandte Konzept des projektbasierten Lernens (project-based leanring) wurde 

entwickelt, um Studierende zur Auseinandersetzung mit authentischen Problemen zu moti-

vieren (Blumenfeld et al., 1991). Hierbei steht weniger das Team, sondern vielmehr die zu be-

arbeitende Projektaufgabe im Vordergrund. Die Lernenden erwerben Wissen durch eigene 

Erkundungen und Nachforschungen und erarbeiten gemeinsame Projekte, die ihr Wissen wi-

derspiegeln (Bell, 2010). Dabei wird den Studierenden die Möglichkeit gegeben, über längere 

Zeiträume relativ autonom zu arbeiten, um ein realitätsnahes Produkt zu entwickeln oder eine 

Präsentation zu erstellen (Thomas, 2000). Krajcik und Blumenfeld (2005) klassifizieren das pro-

jektbasierte Lernen als Unterform des situierten Lernens. Ähnliche methodische Ansätze kön-

nen auch in der beruflichen Weiterbildung ausgemacht werden („Lernprojekte“, vgl. Schaper, 

Mann & Hochholdinger, 2009). 

Das forschende Lernen (inquiry-based learning) – zurückgehend auf frühe Forschungs-

arbeiten von Schwab (1960) und Herron (1971) – basiert darauf, dass die zumeist studierenden 

Lernenden „den Prozess eines Forschungsvorhabens […] von der Entwicklung der Fragen 

und Hypothesen über die Wahl und Ausführung der Methoden bis zur Prüfung und Darstel-

lung der Ergebnisse […] (mit)gestalten, erfahren und reflektieren“ (Huber, 2009, S. 11). Die 

Lernenden wenden somit Methoden und Praktiken an, die denen professioneller Wissen-

schaftlerinnen und Wissenschaftler ähneln, um aktiv, kollaborativ und eigenverantwortlich 

Wissen zu konstruieren, Hypothesen zu prüfen und Problemlösungsstrategien zu erproben 

(Pedaste et al., 2015; Saab, Van Joolingen & Van Hout-Wolters, 2012). Durch diese Lernerfah-

rungen vertiefen die Lernenden ihr Verständnis sowohl bezüglich der wissenschaftlichen In-

halte als auch bezüglich der wissenschaftlichen Denkweisen und Methodiken (Edelson, 

Gordin & Pea, 1999). Die Grundidee des Hinterfragens, Analysierens und Anwendens zeigt – 
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ebenso wie das teambasierte Lernen – Parallelen zum expansiven Lernen nach Engeström 

(1987). 

Das lernendenzentrierte Scaffolding („Gerüstbau“) weist Bezüge zum Konzept der 

„Zone der proximalen Entwicklung“69 nach Vygotskij (z. B. 1978) auf und wurde erstmals von 

Wood, Bruner und Ross (1976) in die Literatur eingeführt. Die Lehrperson stellt der lernenden 

Person ein individuelles Lehrgerüst zur Verfügung, welches lediglich Unterstützung in den-

jenigen Bereichen bereithält, die das aktuelle Wissens- und Fähigkeitslevel der lernenden Per-

son überschreiten (siehe z. B. Orey, 2010, für einen Überblick) – mit dem Ziel, das Gerüst nach 

Lernerfolgen schrittweise wieder abbauen zu können („Fading“ genannt, Sonntag & Steg-

maier, 2007, S. 81). Auch hier können vorgegebene Problemstellungen durch die Lernenden 

gelöst werden, allerdings weniger selbstbestimmt als bei den zuvor beschriebenen Lernkon-

zepten. 

3.4 Übersicht der dargestellten Lernformen 

Von den zwölf in den Kapiteln 3.3.1 bis 3.3.12 dargestellten Lernkonzepten können somit 

acht als eigenständige, individualorientierte Lernformen angesehen werden. Zusammen mit 

dem informellen Lernen als neunte Lernform können diese in einem Baumdiagramm als Über-

sicht dargestellt werden (siehe Abbildung 5). Dabei kommen vier Dimensionen als Darstel-

lungsmerkmale zur Anwendung, anhand derer sich die neun Lernformen besonders effizient, 

d. h. unter Einsatz möglichst weniger Dimensionen, unterscheiden lassen70. Lediglich trans-

formationales Lernen und informelles Lernen bedürfen zur weiteren Abgrenzung der drei zu-

sätzlichen Dimensionen, da sie sich in allen vier dargestellten Dimensionen gleichen. Anhand 

des Baumdiagramms ist schnell zu erkennen, welche der Lernformen auf der untersten Ebene 

eng beieinanderstehen und somit auch inhaltlich näher verwandt sind. 

 

69 Die Zone der proximalen Entwicklung nach Vygotskij stellt den Bereich dar, in dem eine lernende 

Person eine Aufgabe mit Hilfestellung lösen kann. Die Zone liegt zwischen dem Bereich, in dem sie 

die Aufgabe allein (ohne Hilfe durch Lehrende oder Peers) lösen kann, und dem Bereich, der auch mit 

Hilfe eine Überforderung darstellen würde (Chaiklin, 2003). 
70 Es ist nicht auszuschließen, dass sich bei Betrachtung weiterer potenzieller, in dieser Arbeit nicht 

aufgegriffener Lernformen eine andere Kombination aus Dimensionen als effizienter erweist. 
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Abbildung 5: Baumdiagramm der neun Lernformen (hellblau dargestellt) des arbeitsbezogenen 

Lernens, auf Basis der Dimensionen „Bewusstheit“ (orange), „Strukturvorgabe“ (grün), „Intentionale 

Ausrichtung“ (dunkelblau) und „Lernprozessverantwortung“ (gelb); eigene Darstellung. 

Anmerkungen: IZL = Inzidentelles Lernen, DP = Deliberate Practice, SRL = Selbstreguliertes Lernen, EL 

= Erfahrungsorientiertes Lernen, SL = Situiertes Lernen, IFL = Informelles Lernen, TL = 

Transformationales Lernen, FL = Formales Lernen, ABL = Arbeitsbasiertes Lernen; eigene Darstellung. 

Abbildung 6 zeigt darüber hinaus überblicksartig die Ausprägung der neun Lernformen 

auf jeder der sieben Dimensionen – wie in Kapitel 3.3 im Einzelnen erläutert. 

 

Abbildung 6: Übersicht der Ausprägung der neun Lernformen auf jeder der sieben Dimensionen zur 

Klassifizierung; eigene Darstellung. 

Anmerkungen: IZL = Inzidentelles Lernen, DP = Deliberate Practice, SRL = Selbstreguliertes Lernen, EL 

= Erfahrungsorientiertes Lernen, SL = Situiertes Lernen, IFL = Informelles Lernen, TL = Transformatio-

nales Lernen, FL = Formales Lernen, ABL = Arbeitsbasiertes Lernen; eigene Darstellung. Inzidentelles 

Lernen nimmt aufgrund des beiläufigen, impliziten Charakters eine gesonderte Rolle ein und wird auf 

folgenden Dimensionen nicht verortet (vgl. Kapitel 3.3.3): Intentionale Ausrichtung (weder auf ein 

Lern- noch auf ein Handlungsziel ausgerichtet); Lernprozessverantwortung (weder bei der Lehrperson 

noch bei der lernenden Person), Stimulus zur Zielfestlegung (da keine Zielgerichtetheit vorliegt). 
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Die Abgrenzung verschiedener Lernformen ist in erster Linie Gegenstand eines theore-

tisch-konzeptuellen Diskurses. Um die praktische Perspektive nicht zu vernachlässigen, er-

scheint es sinnvoll zu sein, Beispiele für Lernsituationen zu präsentieren. Tabelle 10 gibt einen 

solchen Überblick. Dabei wird zunächst für jede Lernform ein Beispiel für den Erwerb von 

Fremdsprachenkenntnissen genannt, da eine solche Lernsituation eingängig und vielen Per-

sonen vertraut ist. Besonders relevant für den Hintergrund der vorliegenden Arbeit sind des 

Weiteren die teilweise komplexeren Beispiele aus dem Arbeitskontext. 

Tabelle 10: Lernformen mit Beispielen zum Fremdsprachenerwerb und aus dem Arbeitskontext 

 

Es ist anzumerken, dass eine solche Übersicht mit kurzen potentiellen Szenarien sich der 

theoretischen Tiefe der vorgestellten Lernformen nur bis zu einem gewissen Grad annähern 

kann. Wie der Begriff „Beispiel“ bereits verdeutlicht, wird zudem nur eine mögliche Ausprä-

gung der jeweiligen Lernform dargestellt, sodass einige Merkmale der Lernform im Vorder-

grund stehen, während andere Merkmale zurückstehen. So ist es vielfach auch in der Praxis 

üblich, da die Lernformen selten in ihrer idealtypischen Form vorkommen. 
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Alle neun betrachteten Lernformen lassen sich zudem unter dem Terminus „arbeitsbe-

zogenes Lernen“ (work-related learning) zusammenfassen, der auch als Oberbegriff die 

höchste Ebene im Baumdiagramm (Abbildung 5) bildet. 

Arbeitsbezogenes Lernen umfasst als Begriffseinheit alle Lernaktivitäten, die im Kontext 

der Arbeit stattfinden (Poell, 2013, S. 21). Es kann somit sowohl bei der Arbeit („on the job“) 

als auch außerhalb des Arbeitsplatzes („off the job“) stattfinden (Kyndt & Baert, 2013, S. 275). 

Sambrook (2005) zieht eine engere Grenzlinie: Ihrer Ansicht nach sind nur Lernprozesse in-

nerhalb der Organisation („at work“) und solche, die in den Arbeitsprozess eingebettet sind 

(„in work“) als arbeitsbezogenes Lernen zu verstehen. Sie schließt somit formale Kurse inner-

halb des Betriebs in die Definition mit ein, formale Kurse außerhalb des Betriebs jedoch nicht. 

Dieser Ansicht folgt die vorliegende Arbeit jedoch nicht, da auch außerbetrieblich stattfin-

dende Kurse einen vergleichbaren Arbeitsbezug aufweisen können – beispielsweise, wenn 

eine externe Trainerin in ein Unternehmen kommt und vor Ort einen Kurs anleitet71. Einige 

Forschungsarbeiten beschränken darüber hinaus das arbeitsbezogene Lernen auf eine Zwei-

teilung in informelles und formales Lernen (Doornbos, Simons & Denessen, 2008; Gijbels, Ra-

emdonck, Vervecken & Van Herck, 201272;  Kyndt & Baert, 2013). Auch dieser Sichtweise folgt 

die vorliegende Arbeit nicht und verwendet den Begriff im weiter gefassten Verständnis von 

Poell (2013). 

In der Literatur ebenfalls sehr präsent ist der Terminus des Arbeitsplatzlernens (work-

place learning). Die Verwendung dieses Begriffes ohne weiteren Zusatz wie „formal“ oder 

„informell“ ist allerdings nur eingeschränkt zu empfehlen, da er von vielen verschiedenen 

Autorinnen und Autoren sehr divers definiert wird (z. B. Bauer, Festner, Gruber, Harteis & 

Reid, 2004; Billett, 2002; Choi & Jacobs, 2011; Clairns & Stephenson, 2009; Eraut, 2004; Evans, 

Hodkinson, Rainbird & Unwin, 2006, S. 4; Fuller & Unwin, 2005; Garavan, Morley, Gunnigle 

& McGuire, 2002; Hicks, Bagg, Doyle & Young, 2007; Ifenthaler, 2018; Jacobs & Park, 2009; 

McCormack, 2000; Moon & Na, 2009; Poell & Woerkom, 2011; Verdonschot & Keursten, 2011; 

Watkins & Marsick, 1992; siehe Manuti et al., 2015, oder Smith, 2003, oder Tynjälä, 2013, jeweils 

für einen Überblick). Viele der Definitionen schließen das formale Lernen aus, manche bein-

halten informelles Lernen und haben eher Ähnlichkeit mit dem Sammelbegriff des autonomen 

Lernens (Noe & Ellingson, 2017; Kraiger, 2017; vgl. Begriff „Autonom“ in Abbildung 5). Einige 

 

71 Allerdings merkt Sambrook (2005) selbst einschränkend an: „There is a potential overlap, for exam-

ple, where external providers such as universities (offering opportunities for learning outside work) 

deliver formal corporate courses at the place of work” (S. 106). 
72 Interessanterweise verwenden die Autorinnen und Autoren in ähnlicher Zusammensetzung 

(Gijbels, Raemdonck & Vervecken, 2010) in einer früheren Studie den Begriff inhaltlich synonym mit 

informellem Lernen („learning from doing work itself“, S. 240), ohne formales Lernen in das Konzept 

einzuschließen. 
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Definitionen beschreiben das Arbeitsplatzlernen als eigenes Lernkonzept und fokussieren den 

Lernprozess, andere hingegen das Lernergebnis – eine große Anzahl an Studien verwendet 

den Begriff sogar, ohne überhaupt eine Definition anzubieten. Daraus lässt sich schließen, dass 

der Terminus – alleinstehend ohne Zusatz verwendet – als eine Art „Mischkategorie“ vielmehr 

zur Verwirrung denn zur Klärung der Konzeptualisierung beiträgt (vgl. Clarke, 2005, für eine 

ähnlich kritische Betrachtung). In der vorliegenden Arbeit wird auf die Verwendung dieses 

Begriffs daher verzichtet. 

Nach der nun erfolgten Abgrenzung des informellen Lernens von den anderen Lernfor-

men und der Abgrenzung der Lernformen untereinander ist es wichtig, anzumerken, dass die 

theoretisch zu unterscheidenden Lernformen in der Praxis nur selten in Reinform vorliegen. 

Tatsächlich ist es nicht nur möglich, sondern der Regelfall, dass sich Lernformen überlappen 

und gleichzeitig gemeinsam in einer Lernsituation auftreten. Dies wird in der Forschung vor 

allem in Hinblick auf die Verbindung formalen und informellen Lernens diskutiert (z. B. Rohs, 

2007, S. 30). In diesem Kontext wird teilweise kritisiert, dass das gemeinschaftliche Auftreten 

dieser Lernformen im wissenschaftlichen Diskurs zu oft ignoriert würde (Colley et al., 2003; 

Mulder, 2013). Als Beispiele der Integration beider Lernformen werden Lernstationen und 

Qualitätszirkel genannt (Dehnbostel, 2008, S. 64), die manchmal auch als „structured on-the-

job learning“ bezeichnet werden (Jacobs, 2002). Auch Segers et al. (2018, S. 8) führen aus, dass 

formale Trainingsprogramme von informellen Lernaktivitäten begleitet werden (z. B. durch 

Diskussionen während der Pausenzeiten), aber auch informelle Lernaktivitäten zu dem Be-

dürfnis führen können, an formalen Weiterbildungsprogrammen teilzunehmen (z. B., wenn 

die Feedbacksuche dazu führt, eigene Kompetenzlücken zu identifizieren, die am effizientes-

ten durch die Teilnahme an einem Training geschlossen werden können). Ebenso merkt Kahn-

wald (2018) an, „dass auch in formalen Kontexten im Sinne des heimlichen Lehrplans 

(Zinnecker 1975) informell gelernt wird“ (S. 344); d. h., dass beispielsweise durch Soziali-

sierungsprozesse Werte, Normen und Verhaltensweisen vermittelt werden, die offiziell nicht 

als Lernziel festgelegt wurden. Manche Forschungsarbeiten gehen daher davon aus, dass sich 

informelles und formales Lernen als zwei Enden eines Kontinuums betrachten lassen (z. B. 

Sommerlad & Stern, 1999). Diese Dichotomisierung mag in solchen Fällen greifen, in denen 

lediglich diese beiden Lernformen beachtet werden – sobald jedoch die Vielfalt an Lernfor-

men, wie in dieser Arbeit dargestellt, detailliert in den Fokus gerückt wird, ergeben sich hier-

bei Klassifikationsprobleme bezüglich der Abgrenzung. 

Ein weiteres Beispiel für das zeitgleiche Auftreten mehrerer Lernformen in Hinblick auf 

das selbstregulierte Lernen wäre, wenn die lernende Person während eines formalen Trai-

ningsprogramms – zusätzlich zu den offiziell vorgegebenen Lernzielen – eigene Lernziele ver-

folgt und ihren eigenen Lernprozess überwacht sowie ggf. im Rahmen der festgelegten 

Möglichkeiten anpasst. Ähnliche Beispiele sind auch für andere Lernformen denkbar. Eine 
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Sonderrolle nimmt zudem das inzidentelle Lernen ein: Wie bereits in Kapitel 3.3.3 beschrieben, 

kann diese Lernform grundsätzlich jede Situation und Handlung begleiten und als eine Art 

unbewusstes „Grundrauschen“ kombiniert mit jeder anderen Lernform auftreten (siehe auch 

Straka, 2004). 

Mit diesem Caveat im Hinterkopf, dass die Konstruktgrenzen in der arbeitsbezogenen 

Lernforschung häufig nur unscharf ausgeprägt und mehr als nur eine theoretisch begründete 

Lösung möglich ist (vgl. Malinen, 2000, S. 150), ist es – im Anschluss an den erfolgten theore-

tischen Diskurs in Kapitel 2 und 3 – an der Zeit, die Beantwortung der in Kapitel 1.4 aufge-

worfenen Forschungsfragen wieder in den Vordergrund zu stellen. Dazu werden im 

Folgenden der methodische Aufbau der drei eingangs erwähnten Teilstudien erläutert und 

die zentralen Studienergebnisse beschrieben. 

4. Teilstudien der kumulativen Dissertation 

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wurden drei Teilstudien durchgeführt, um die in 

Kapitel 1.4 aufgeworfenen Forschungsfragen zu beantworten. Tabelle 11 gibt einen Überblick 

über die Ziele, die Erhebungsmethodik, das Vorgehen und den Analyseprozess sowie die Er-

gebnisse der drei Teilstudien. Im Folgenden werden die Teilstudien zudem ausführlicher be-

schrieben. 

Tabelle 11: Überblick über die drei Teilstudien der Forschungsarbeit 

 Ziele Erhebungsmethodik Vorgehen und Analyseprozess Ergebnisse 

1 Entwicklung eines 

Modells zur 

Konzeptualisierung 

des informellen 

Lernens; 

Entwicklung eines 

Messinstruments zur 

Operationalisierung 

des informellen 

Lernens von 

Industriebeschäftigte

n in KMU; 

Überprüfung der 

Reliabilität und 

Validität des 

Messinstruments 

Zwölf 

teilstandardisierte 

Interviews mit 

Führungskräften in 

KMU; 15 „Laut-

Denken“-Interviews 

mit an- und 

ungelernten 

Industrie-

beschäftigten; 

Fragebogen-

erhebung mit 546 

(Untersuchung A) 

und 349 

(Untersuchung B) 

Industrie-

beschäftigten 

Entwicklung des Oktagon-Modells auf 

Basis des Modells von Tannenbaum et 

al. (2010); Erstellung und Überprüfung 

eines Itempools unter Einbezug der 

Interviewergebnisse; Untersuchung A: 

Reduktion des Itempools auf Basis 

einer EFA (mit der ersten 

Stichprobenhälfte, N = 273) sowie einer 

anschließenden CFA (mit der zweiten 

Stichprobenhälfte, N = 273); 

Überprüfung der Reliabilität, der 

konvergenten und diskriminanten 

Validität sowie der Kriteriumsvalidität 

anhand von Hypothesen zu den 

Zusammenhängen von informellem 

Lernen mit Gewissenhaftigkeit und 

Lernergebnissen; Untersuchung B (N = 

349): Vergleich kompetitiver 

Modellstrukturen mittels CFA; 

Ableitung einer Kurzskala des 

informellen Lernens und erste 

Überprüfung der Reliabilität 

Oktagon-

Modell des 

informellen 

Lernens; 

validierte 24-

Item-Skala des 

informellen 

Lernens; erster 

Ansatz einer 8-

Item-Kurzskala 

des informellen 

Lernens 



106 

 

 Ziele Erhebungsmethodik Vorgehen und Analyseprozess Ergebnisse 

2 Entwicklung eines 

konzeptuellen 

Rahmenmodells der 

Antezedenzien und 

Lernergebnisse des 

informellen Lernens 

bei Industrie-

beschäftigten in 

KMU; empirische 

Überprüfung der 

sich aus dem 

Rahmenmodell 

ergebenden 

Zusammenhänge 

Fragebogen-

erhebung mit 702 

Industrie-

beschäftigten 

Entwicklung des konzeptuellen 

Rahmenmodells auf Basis des Modells 

aus der Metaanalyse von Cerasoli et al. 

(2018) unter Berücksichtigung der 

Lernbedarfe von Industrie-

beschäftigten und Einbezug einer 

Input-Prozess-Output-Perspektive; 

theoretisch und empirisch begründete 

Herleitung von acht Hypothesen in 

Bezug auf das Rahmenmodell; 

simultane Überprüfung dieser 

Hypothesen mittels Struktur-

gleichungsmodellierung auf Basis der 

erhobenen Stichprobe 

APO-Rahmen-

modell der 

Antezedenzien 

und Lern-

ergebnisse des 

informellen 

Lernens am 

Arbeitsplatz; 

empirische 

Unterstützung 

für sieben der 

acht Hypo-

thesen 

3 Simultane 

Überprüfung der 

„Aktives-Lernen-

Hypothese“ und der 

„Aktives-Anpassen-

Hypothese“ auf 

Basis des Job-

Demand-Control-

Modells; 

Feststellung der 

kausalen Wirk-

richtung über die 

Zeit zwischen 

Arbeitsan-

forderungen und 

Arbeitskontrolle 

(Entscheidungsspielr

aum) einerseits und 

informellem Lernen 

andererseits 

Fragebogen-

erhebung mit 129 

Industriebeschäftigt

en zu zwei 

Messzeitpunkten 

mit einem Zeit-

intervall von 1,5 

Jahren 

Einordnung der Annahmen des Job-

Demand-Control-Modells im Kontext 

des informellen Lernens am 

Arbeitsplatz; empirische Überprüfung 

der „Aktives-Lernen-Hypothese“ und 

der „Aktives-Anpassen-Hypothese“ in 

einem Cross-Lagged-Panel-Design 

mittels Strukturgleichungs-

modellierung 

Empirische 

Unterstützung 

für die 

„Aktives-

Anpassen-

Hypothese“ im 

Kontext des 

informellen 

Lernens am 

Arbeitsplatz bei 

Industrie-

beschäftigten in 

KMU 

Anmerkungen: APO-Rahmenmodell = „Antecedents, Processes, and Outcomes Framework of IWL for 

Blue-collar Workers“; CFA = Konfirmatorische Faktorenanalyse; EFA = Explorative Faktorenanalyse; 

KMU = Kleine und mittlere Unternehmen 

4.1 Teilstudie 1: Entwicklung eines Messinstruments zur 

Operationalisierung des informellen Lernens am Arbeitsplatz 

4.1.1 Ziele der ersten Teilstudie  

Das Ziel von Teilstudie 1 bzw. des ersten Manuskripts „Informal Workplace Learning: 

Development and Validation of a Measure” (Decius et al., 2019) ist die Beantwortung der fol-

genden in Kapitel 1.4 aufgeworfenen Forschungsfrage: 
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Wie lässt sich das informelle Lernen am Arbeitsplatz konzeptualisieren, d. h. als möglichst vollständiges 

Konzept darstellen, und operationalisieren, d. h. messbar machen? 

 

Dazu wurde auf Basis theoretischer Erwägungen ein Modell zur Konzeptualisierung des 

informellen Lernens am Arbeitsplatz aufgestellt, woran sich die Entwicklung eines Mess-

instruments zur Operationalisierung des informellen Lernens von Industriebeschäftigten in 

KMU anschloss. Die Reliabilität und Validität dieses Messinstruments wurden anschließend 

empirisch geprüft. Das hierbei verfolgte methodische Vorgehen sowie die Ergebnisse von Teil-

studie 1 werden im Folgenden überblicksartig präsentiert. 

4.1.2 Vorgehen und Methodik der ersten Teilstudie 

Auf Basis des dynamischen Modells des informellen Lernens von Tannenbaum et al. 

(2010; siehe Abbildung 2) wurde das Oktagon-Modell des informellen Lernens am Arbeits-

platz entwickelt, welches die Bestandteile des informellen Lernens detaillierter darstellt und 

somit eine genauere Operationalisierung ermöglicht (siehe Kapitel 2.3.3 für die ausführliche 

Beschreibung der Modellentwicklung; siehe Abbildung 3). 

Als vorbereitender Schritt für die Entwicklung des Messinstruments wurden zwölf teil-

standardisierte Interviews mit Führungskräften in produzierenden KMU geführt. Unter an-

derem wurde dabei erfragt, welche Kompetenzen die an- und ungelernten 

Industriebeschäftigten am Arbeitsplatz benötigen, welche Möglichkeiten des Erwerbs dieser 

Kompetenzen durch informelles Lernen im Betrieb existieren, und auf welche Weise und in 

welcher Häufigkeit diese Möglichkeiten von den Beschäftigten wahrgenommen werden. Ziel 

war es, aus der Praxis Anhaltspunkte zu erhalten, wie informelles Lernen erfasst bzw. gemes-

sen werden könnte – in dem Bewusstsein, dass diese Lernform nicht durch traditionelle Indi-

katoren der Bildungsforschung wie Trainingsstunden, Weiterbildungsbeteiligungsraten, 

finanzielle Aufwendungen oder erreichte Qualifikationsniveaus erfasst werden kann (Skule, 

2004, S. 10). Anschließend wurden für jede der acht Komponenten im Oktagon-Modell zwi-

schen vier und sieben Items entwickelt, sodass ein 40 Items umfassender Itempool entstand. 

Bezüglich der Formulierung der Items wurden methodische Empfehlungen berücksichtigt 

(DeVellis, 2003; MacKenzie, Podsakoff & Podsakoff, 2011). Außerdem wurde auf das Verb 

„lernen“ nach Möglichkeit weitestgehend verzichtet, da es Assoziationen mit formal organi-

siertem und klassenraumbasiertem Lernen wecken und somit das Bewusstsein, etwas infor-

mell gelernt zu haben, abschwächen könnte (Eraut, 2007). 

In 15 Interviews mittels der „Laut-Denken“-Methode (Flaherty, 1975; Willis, 2005) mit 

repräsentativ ausgewählten Industriebeschäftigten in KMU wurden die Items inhaltlich vali-

diert und auf Verständlichkeit überprüft. Auf Basis der Interviewergebnisse wurden geringe 
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Änderungen an den Itemformulierungen vorgenommen, beispielsweise Vereinfachungen 

und Anpassungen bei abstrakten oder metaphorisch zu verstehenden Items. Außerdem wur-

den im Rahmen der Interviews mehrere Skalenformate getestet. Dabei zeigte sich eine vierstu-

fige Likert-Skala mit den Bewertungsankern „Stimme überhaupt nicht zu“, „Stimme eher 

nicht zu“, „Stimme eher zu“ sowie „Stimme voll und ganz zu“ als besonders geeignet für die 

Zielgruppe der Industriebeschäftigten. Die 40-Item-Skala wurde anschließend in einer Frage-

bogenerhebung mit 546 Industriebeschäftigten in 21 deutschen KMU eingesetzt (Untersu-

chung A). Die Stichprobe wurde zufällig in zwei Hälften geteilt. 

Mit der ersten Hälfte wurde der Itempool mithilfe einer explorativen Faktorenanalyse 

(EFA) – mit der theoretisch begründeten Vorgabe, acht Faktoren zu extrahieren – auf Basis der 

Faktorladungen auf 27 Items reduziert. Mit dem Einsatz einer anschließenden konfirmatori-

schen Faktorenanalyse (CFA) unter Verwendung der zweiten Stichprobenhälfte wurde zur 

Erfüllung des Gütekriteriums der Testökonomie (vgl. Döring und Bortz, 2016, S. 449) eine wei-

tere Reduktion des Itempools vollzogen, in dem schrittweise jeweils dasjenige Item mit der 

geringsten Faktorladung entfernt wurde – solange, bis sich der Modellfit nicht mehr signifi-

kant verbesserte. Dies resultierte in einer finalen Version des Messinstruments mit 24 Items. 

Mit der gesamten Stichprobe wurden die Werte für die Reliabilität der acht Subskalen 

sowie die konvergente und diskriminante Validität untersucht. Zudem wurden acht zuvor 

aufgestellte und theoretisch hergeleitete Hypothesen überprüft, die sich der Kriteriumsvalidi-

tät des Messinstruments widmeten. Hierzu wurden die Zusammenhänge des informellen Ler-

nens mit Konstrukten aus dem nomologischen Netzwerk des informellen Lernens – zum einen 

das Persönlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit, zum anderen vier Aspekte des Lernergebnis-

ses – Kompetenzzuwachs, Arbeitsflexibilität, Effizienzsteigerung und Beanspruchungsverrin-

gerung – untersucht (siehe Tabelle 12). 

Tabelle 12: Überblick zu den Hypothesen aus Teilstudie 1 

 

Anmerkungen: Darstellung in Anlehnung an Decius, Schaper & Seifert (2019, S. 503). Die Lernergeb-

nisse umfassen Kompetenzzuwachs, Arbeitsflexibilität, Effizienzsteigerung und Beanspruchungsver-

ringerung. 
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Während zur Operationalisierung der Gewissenhaftigkeit eine validierte Skala zum Ein-

satz kam (Körner et al., 2008), wurden für die Erfassung der Lernergebnisse im Rahmen der 

Teilstudie vier Skalen entwickelt, die ebenfalls auf den genannten Interviewergebnissen mit 

den Führungskräften aufbauten. Auch diese zwölf Items (drei Items für jedes der vier Lerner-

gebnisse) wurden mittels „Laut-Denken“-Methode (Flaherty, 1975; Willis, 2005) innerhalb der 

Zielgruppe auf Verständlichkeit geprüft. Die Faktorstruktur wurde unter Einsatz von zwei 

unabhängigen CFAs mit Hälfte 1 und Hälfte 2 der Gesamtstichprobe untersucht. 

Anschließend wurde eine weitere Stichprobe, bestehend aus 349 Industriebeschäftigten, 

in zehn deutschen KMU erhoben (Untersuchung B). Mittels einer weiteren CFA wurde an-

hand dieser Stichprobe ein Vergleich kompetitiver Modellstrukturen vorgenommen. Dabei 

wurden folgende vier alternative Modelle untersucht: 

1. Eine 1-Faktor-Struktur, bei der alle 24 Items auf einen Generalfaktor laden. 

2. Eine 4-Faktor-Struktur, die dem Modell nach Tannenbaum et al. (2010) entspricht 

und bei der jeweils sechs Items auf einen der vier Faktoren laden, und die vier Fak-

toren wiederum auf einen Generalfaktor laden. 

3. Eine 8-Faktor-Struktur, bei der jeweils drei Items auf einen der acht Faktoren des 

Oktagon-Modells laden, und die acht Faktoren wiederum auf einen Generalfaktor 

laden. 

4. Eine 4x2-Faktor-Struktur, bei der jeweils drei Items auf einen der acht Faktoren des 

Oktagon-Modells laden, die zwei jeweils inhaltlich zusammengehörigen Oktagon-

Faktoren auf den übergeordneten Faktor aus dem Modell nach Tannenbaum et al. 

(2010) laden, und die vier Tannenbaum-Faktoren wiederum auf einen Generalfaktor 

laden. 

Die Modellgüte wurde anhand des Chi²-Wertes, des Comparative Fit Index (CFI), des 

Standardized Root Mean Square (SRMR), des Root Mean Square Error of Approximation 

(RMSEA), des Normed-Fit Index (NFI), des Incremental Fit Index (IFI) sowie der für Modell-

vergleiche besonders empfohlenen Kriterien Akaike Information Criterion (AIC) und Browne-

Cudeck Criterion (BCC) bestimmt (siehe Kline, 2016, für einen Überblick). 

Außerdem wurde eine acht Items umfassende Kurzskala entwickelt. Dazu wurde eine 

weitere EFA mit der Gesamtstichprobe aus Untersuchung A und den 24 Items der finalen Ver-

sion des Messinstruments durchgeführt – mit der Vorgabe, lediglich einen Faktor zu extrahie-

ren. Anschließend wurde von den drei Items jedes Faktors des Oktagon-Modells jeweils 

dasjenige Item mit der höchsten Faktorladung für die Kurzskala ausgewählt, um die inhaltlich 

vollständige Abdeckung aller Bestandteile des informellen Lernens zu gewährleisten. Die Re-

liabilität der Kurzskala wurde anhand der Stichprobe aus Untersuchung B überprüft. 
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4.1.3 Ergebnisse der ersten Teilstudie 

Die Überprüfung der Reliabilität der acht Subskalen des informellen Lernens in Unter-

suchung A (Cronbach‘s Alpha zwischen .76 und .88) und Untersuchung B (Cronbach‘s Alpha 

zwischen .76 und .92) ergab zufriedenstellende Werte für die interne Konsistenz. Bezüglich 

der konvergenten Validität konnte festgestellt werden, dass die Werte für die durchschnittlich 

extrahierte Varianz – die für jeden Faktor auf Basis der latenten Faktorladungen berechnet 

wird (vgl. Fornell & Larcker, 1981) – in beiden Untersuchungen jeweils über .50 liegen. Bezüg-

lich der diskriminanten Validität zeigte sich, dass die Werte für die durchschnittlich extra-

hierte Varianz jeweils größer als die gemeinsame Varianz zwischen zwei Faktoren ausgeprägt 

sind. Somit kann von sowohl konvergenter als auch diskriminanter Validität der Konstrukte 

ausgegangen werden (vgl. Farrell, 2010; Hair, Black, Babin & Anderson, 2010). 

Für die Überprüfung der Kriteriumsvalidität wurden die acht aufgestellten Hypothesen 

in Untersuchung A mittels Korrelationsanalysen überprüft: Sieben der acht Hypothesen konn-

ten bestätigt werden; lediglich der als negativ angenommene Zusammenhang zwischen Ge-

wissenhaftigkeit und Feedback konnte nicht gezeigt werden. Insgesamt bewegen sich die 

Zusammenhänge zwischen den acht Faktoren des informellen Lernens und Gewissenhaf-

tigkeit zwischen r = .05 und r = .38. Die vier Konstrukte der Lernergebnisse korrelieren mit den 

acht Faktoren des informellen Lernens im Bereich zwischen r = .09 und r = .48. Die größten 

Zusammenhänge zeigen sich mit dem Lernergebnis Kompetenzzuwachs, die geringsten mit 

dem Lernergebnis Beanspruchungsverringerung. Insgesamt konnten somit Hinweise auf die 

Kriteriumsvalidität des informellen Lernens gefunden werden. 

Der Vergleich der kompetitiven Modellstrukturen in Untersuchung B ergab, dass die 1-

Faktor-Struktur einen sehr schlechten Modellfit aufweist, die 4-Faktor-Struktur einen schlech-

ten Fit, und die 8-Faktor-Struktur sowie die 4x2-Faktor-Struktur73 jeweils einen akzeptablen 

bis guten Fit. Des Weiteren zeigte die Berechnung von Chi²-Tests, dass die 4x2-Faktor-Struktur 

einen signifikant besseren Modellfit als die 8-Faktor-Struktur ergab74. Somit konnte der theo-

retisch angenommene Zwei-Schichten-Aufbau des Oktagon-Modells empirisch belegt wer-

den. Die Reliabilität der 8-Item-Kurzskala auf Basis der Daten in Untersuchung B weist – trotz 

der großen inhaltlichen Heterogenität der Items, die alle acht Faktoren des Oktagon-Modells 

abdecken – eine beachtlich hohe interne Konsistenz auf (Cronbach‘s Alpha = .79). Die Trenn-

schärfe der Items der Kurzskala liegt im Bereich zwischen .34 und .61. 

Als Ergebnisse der ersten Teilstudie dieser Arbeit liegen somit das Oktagon-Modell des 

informellen Lernens, eine validierte 24-Item-Skala zur Operationalisierung des informellen 

 

73 Werte für die Modellgüte der finalen 4x2-Faktor-Struktur: χ²(240) = 545.3, p < .001; CFI = .94, RMSEA 

= .06, SRMR = .06. 
74 Ergebnisse des Chi²-Tests: Δχ² = 75.0, Δdf = 4, p < .001. 
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Lernens am Arbeitsplatz (siehe Tabelle 13) sowie ein erster, zukünftig noch weiter zu validie-

render Ansatz einer 8-Item-Kurzskala vor. 

Tabelle 13: Finale 24 Items der Skala zur Operationalisierung des informellen Lernens am Arbeitsplatz 

bei Industriebeschäftigten in KMU 

 

Anmerkungen: Die für die Kurzversion der Skala ausgewählten Items sind mit Sternchen (*) gekenn-

zeichnet. Die Kurzversion der Skala wurde unter Verwendung des jeweiligen Items mit der höchsten 

Faktorladung innerhalb jeder Komponente im Rahmen einer explorativen Faktorenanalyse (EFA) ent-

wickelt. Die Validierung der Kurzversion steht noch aus. Die Originalitems weisen aus Gründen der 

sprachlichen Komplexitätsreduktion für die Zielgruppe der Industriebeschäftigten lediglich die männ-

liche Form auf – für den weiteren Praxiseinsatz der Items in anderen Zielgruppen wird jedoch eine 

sprachliche Anpassung bezüglich der Genderneutralität empfohlen. 
 



112 

 

4.2 Teilstudie 2: Ein Input-Prozess-Output-Modell der Antezedenzien und 

Lernergebnisse des informellen Lernens am Arbeitsplatz 

4.2.1 Ziele der zweiten Teilstudie  

Das Ziel von Teilstudie 2 bzw. des zweiten Manuskripts „Work Characteristics or Wor-

kers’ Characteristics? An Input-Process-Output Perspective on Informal Workplace Learning 

of Blue-Collar Workers“ (Decius et al., 2020a) ist die Beantwortung der folgenden in Kapitel 

1.4 aufgeworfenen Forschungsfrage: 

 

Welche Konstrukte sind Antezedenzien des informellen Lernens am Arbeitsplatz, d. h. gehen dem in-

formellen Lernen voraus und sagen es somit vorher, und welche Konstrukte sind Ergebnisse des infor-

mellen Lernens, d. h. folgen aus dem informellen Lernen? 

 

Diese allgemein gehaltene Forschungsfrage wird im Manuskript in drei speziellere Fra-

gen unterteilt:  

1. Welche Antezedenzien weisen die höchsten Zusammenhänge mit informellem Ler-

nen am Arbeitsplatz auf? 

2. Haben die personalen oder die organisationalen Antezedenzien eine größere Bedeu-

tung für informelles Lernen am Arbeitsplatz? 

3. Welche Lernergebnisse weisen die höchsten Zusammenhänge mit informellem Ler-

nen am Arbeitsplatz auf? 

 

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde ein konzeptuelles Rahmenmodell der Antezedenzien 

und Lernergebnisse des informellen Lernens bei Industriebeschäftigten in KMU entwickelt 

und empirisch entlang von acht Hypothesen überprüft. Das Vorgehen hierbei sowie die Er-

gebnisse von Teilstudie 2 werden im Folgenden überblicksartig dargestellt. 

4.2.2 Vorgehen und Methodik der zweiten Teilstudie 

Zur simultanen Überprüfung der Antezedenzien und Lernergebnisse des informellen 

Lernens wurde ein ganzheitlicher Ansatz auf Basis eines Input-Prozess-Output-Modells ge-

wählt (vgl. Bushnell 1990; Ilgen, Hollenbeck, Johnson & Jundt, 2005). Dieses Modell wurde mit 

dem Ansatz der Performanz-Perspektiven verknüpft (Sonnentag & Frese, 2002; Sonnentag, 

Volmer & Spychala, 2008). Dabei repräsentieren die Perspektive der individuellen Unter-

schiede sowie die Perspektive der situationalen Unterschiede das Input-Level, die Perspektive 

der Performanz-Regulation das Prozess-Level, und die Perspektive der adaptiven Performanz 

das Output-Level. Die generelle Unterscheidung zwischen individuellen/personalen und 
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situationalen/organisationalen Antezedenzien des Lernens am Arbeitsplatz ist in der Literatur 

insgesamt weit verbreitet (z. B. Baert, 2018; Cerasoli et al., 2018; Eraut & Hirsh, 2007; Tannen-

baum et al., 2010). 

Unter Berücksichtigung dieser grundlegenden Aufteilung wurde das strukturelle Ord-

nungsraster aus der Metaanalyse von Cerasoli et al. (2018) als Basis herangezogen, um das 

konzeptuelle Rahmenmodell der Antezedenzien, Prozesse und Lernergebnisse des informel-

len Lernens bei Industriebeschäftigten in KMU zu entwickeln (APO-Rahmenmodell). Das 

APO-Rahmenmodell besteht in Anlehnung an Cerasoli et al. (2018)75 aus drei Spezifikations-

niveaus, um die Antezedenzien und Lernergebnisse zu ordnen (siehe Tabelle 14). 

Tabelle 14: APO-Rahmenmodell der personalen und organisationalen Antezedenzien, Prozesse und 

Lernergebnisse (Outcomes) des informellen Lernens am Arbeitsplatz 

 

Anmerkungen: OCB = Organizational citizenship behavior. Das APO-Rahmenmodell wurde auf Basis 

des Modells von Cerasoli et al. (2018) entwickelt. Darstellung in Anlehnung an Decius, Schaper & Seifert 

(2020a). 

 

Spezifikationsniveau 1 enthält die grobe Unterteilung in personale Antezedenzien, or-

ganisationale Antezedenzien sowie Lernergebnisse. Die Spezifikationsniveaus 2 und 3 bein-

halten jeweils eine feingliedrigere Unterteilung der jeweiligen Bereiche, wobei 

Spezifikationsniveau 3 lediglich bei den zwei Bereichen der Antezedenzien vorkommt, nicht 

 

75 Der Modifikationsprozess bei der Entwicklung des APO-Rahmenmodells auf Basis der Metaanalyse 

von Cerasoli et al. (2018) ist ausführlich im zweiten Manuskript (Decius et al., 2020a) beschrieben. 
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jedoch bei den Lernergebnissen. In der rechten Spalte im APO-Rahmenmodell sind zudem die 

Konstrukte dargestellt, die in der Teilstudie aus theoretischer Sicht als relevant für das infor-

melle Lernen von Industriebeschäftigten identifiziert und daher in die empirische Studie ein-

bezogen wurden. 

Auf Basis des APO-Rahmenmodells ließen sich acht Hypothesen zu den Zusammenhän-

gen der Antezedenzien und Lernergebnisse mit dem informellen Lernen ableiten, deren theo-

retische und empirische Begründung ausführlich im Manuskript der zweiten Teilstudie 

dargestellt ist (siehe Decius et al., 2020a). Tabelle 15 zeigt eine Übersicht der aufgestellten Hy-

pothesen. 

Tabelle 15: Übersicht der Konstrukte und Hypothesen in Teilstudie 2 

 

Anmerkungen: Pers. A. = Personale Antezedenzien; Org. A. = Organisationale Antezedenzien; Lernerg. 

= Lernergebnisse; „Soziale Unterstützung“ setzt sich als Konstrukt höherer Ordnung aus den folgenden 

drei Facetten zusammen: Vorgesetztenunterstützung, Kollegenunterstützung, fehlerbezogenes Lern-

klima. 

 



115 

 

Zur simultanen Testung der acht Hypothesen wurde ein Strukturgleichungsmodell auf-

gestellt. Die Datengrundlage für die Berechnungen bildete eine Stichprobe von 702 Industrie-

beschäftigten aus 25 deutschen KMU. Für die Operationalisierung der Konstrukte des APO-

Rahmenmodells wurden etablierte und validierte Skalen eingesetzt (siehe Tabelle 15; für mehr 

Details, siehe Decius et al., 2020a). Informelles Lernen am Arbeitsplatz wurde mit der 8-Item-

Kurzskala des informellen Lernens (Decius et al., 2019) erhoben. Englischsprachige Skalen 

wurden mittels eines Übersetzungs-Rückübersetzungs-Prozesses (Brislin, 1986) in die deut-

sche Sprache übertragen. Die Verständlichkeit der Items wurde anhand von fünf Interviews 

mit Industriebeschäftigten aus der Zielgruppe mittels der „Laut-Denken“-Methode (Flaherty, 

1975; Willis, 2005) überprüft. Auf Basis der Interviewergebnisse wurden Anpassungen an 

sechs Items vorgenommen (siehe ausführlich in Decius et al., 2020a). 

Zur Prüfung, ob eine Verzerrung durch gemeinsame Methodenvarianz vorliegt, wurden 

Harmans Ein-Faktor-Test eingesetzt (vgl. Podsakoff, MacKenzie, Lee & Podsakoff, 2003) und 

zwei Modelle berechnet, bei denen die Items der personalen Antezedenzien einerseits und der 

organisationalen Antezedenzien andererseits auf jeweils einen gemeinsamen Faktor laden – 

die Tatsache ignorierend, dass die Items zu verschiedenen Konstrukten gehören. Sollte sich 

hier ein besserer Modellfit ergeben als bei der korrekten Zuordnung zu den jeweiligen Kon-

strukten, spräche dies für vorliegende Verzerrungen durch gemeinsame Methodenvarianz. 

Der Modellfit wurde anhand folgender in der methodischen Literatur empfohlenen Kriterien 

beurteilt: Chi²-Wert, Comparative Fit Index (CFI), Standardized Root Mean Square (SRMR), 

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). Für die Modellvergleiche wurde zusätz-

lich das Akaike Information Criterion (AIC) herangezogen (vgl. Kline, 2016). 

Um die Robustheit der Zusammenhänge zu überprüfen, wurden zusätzlich zum ganz-

heitlichen Strukturgleichungsmodell – methodischen Empfehlungen folgend (Iacobucci, 2010; 

Weston & Gore, 2006) – zwei separate Submodelle berechnet, die zum einen lediglich die An-

tezedenzien und das informelle Lernen enthielten, zum anderen lediglich das informelle Ler-

nen und die Lernergebnisse. Dieses Vorgehen sollte der Tatsache Rechnung tragen, dass der 

Nachweis von Mediationseffekten stets ein längsschnittliches Forschungsdesign erfordert 

(Mitchell & Maxwell, 2013). Sollten sich im vorliegenden querschnittlichen Design ähnliche 

Zusammenhänge in den Submodellen (ohne Mediation) und im Gesamtmodell (mit Media-

tion) ergeben, wäre dies ein Hinweis auf die Zuverlässigkeit des Gesamtmodells. 

4.2.3 Ergebnisse der zweiten Teilstudie 

Eine Überprüfung der Reliabilität der eingesetzten Skalen ergab akzeptable bis gute 

Werte der internen Konsistenz (Cronbach‘s Alpha zwischen .74 und .93). Das Strukturglei-

chungsmodell wies trotz der hohen Komplexität und der großen Anzahl an Indikatoren einen 
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akzeptablen Modellfit76 auf. Die Berechnungen des Ein-Faktor-Tests sowie der zwei Modelle, 

die die personalen und organisationalen Antezedenzien jeweils ohne Konstruktstruktur re-

präsentierten, ergaben schlechtere Modellfit-Werte – somit liegen keine Hinweise für Verzer-

rungen durch gemeinsame Methodenvarianz vor. Der Vergleich der beiden Submodelle mit 

dem Gesamtmodell zeigte ähnlich große Koeffizienten für die Zusammenhänge zwischen den 

Konstrukten; lediglich das Konstrukt soziale Unterstützung wies im Gesamtmodell einen 

deutlich höheren Koeffizienten auf im Vergleich zum Submodell der Antezedenzien. Insge-

samt lässt sich somit sagen, dass die Ergebnisse des Gesamtmodells trotz der Einschränkung 

durch das querschnittliche Design als zuverlässig betrachtet werden können. 

Bei der Überprüfung der Hypothesen auf Basis der Ergebnisse des Gesamtmodells (vgl. 

Tabelle 15) zeigte sich, dass sieben der acht Zusammenhänge hypothesenkonform ausgeprägt 

sind (siehe Abbildung 7). Lediglich zwischen Zeitdruck und informellem Lernen ergab sich 

ein geringer, aber dennoch signifikanter positiver Zusammenhang – obwohl ein negativer Zu-

sammenhang hypothetisiert worden war, da angenommen wurde, dass fehlende Zeitressour-

cen das Lernen behindern (vgl. Cormier-MacBurnie, Doyle, Mombourquette & Young, 2015; 

Crouse, Doyle & Young, 2011; Hicks et al., 2007; Lohman, 2006). Zeitdruck scheint somit zu-

mindest in gewissem Maße förderlich für das informelle Lernen zu sein. Diese Annahme der 

Lernförderlichkeit von Arbeitsanforderungen wird in Teilstudie 3 (vgl. Decius et al., 2020b) 

detaillierter betrachtet. 

Die erste Frage von Teilstudie 2, welche Antezedenzien die höchsten Zusammenhänge 

mit informellem Lernen am Arbeitsplatz aufweisen, kann somit mit Blick auf Abbildung 7 nun 

beantwortet werden: Die bedeutendsten Antezedenzien sind – in dieser Reihenfolge – die 

Selbstgesteuertes-Lernen-Orientierung, soziale Unterstützung, Neugierde sowie Lernzielori-

entierung. Die zweite Frage von Teilstudie 2, ob die personalen oder organisationalen Ante-

zedenzien eine größere Bedeutung für informelles Lernen am Arbeitsplatz haben, kann nicht 

eindeutig beantwortet werden. Abgesehen vom Konstrukt Zeitdruck weisen alle Antezeden-

zien etwa gleich große Zusammenhänge mit informellem Lernen auf; die standardisierten Ko-

effizienten (β) liegen zwischen .24 und .33. Die Antwort auf die dritte Frage von Teilstudie 2, 

welche Lernergebnisse die höchsten Zusammenhänge mit informellem Lernen am Arbeits-

platz aufweisen, lautet: Der höchste Zusammenhang zeigte sich bei proaktivem organisatio-

nalem Verhalten (Organizational citizenship behavior; β = .62), gefolgt von neu erworbenen 

Kompetenzen (β = .55) sowie beruflicher Involvierung (β = .44). 

Als Ergebnisse der zweiten Teilstudie dieser Arbeit liegt somit die Entwicklung des 

APO-Rahmenmodells der Antezedenzien und Lernergebnisse des informellen Lernens am Ar-

beitsplatz für Industriebeschäftigten in KMU vor, sowie das Ergebnis einer empirischen 

 

76 Werte für die Modellgüte: χ²(1147) = 3142.504, p < .001; CFI = .90, RMSEA = .05, SRMR = .06. 
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Überprüfung des Rahmenmodells und damit einhergehend eine Annäherung an die Beant-

wortung der genannten drei Forschungsfragen. 

 

Abbildung 7: Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells (Gesamtmodell) in Teilstudie 2 

Anmerkungen: Darstellung in Anlehnung an Decius, Schaper & Seifert (2020a). Die manifesten Indi-

katoren und Residuen werden aus Gründen der Übersichtlichkeit nicht dargestellt. Die soziale Unter-

stützung ist ein Konstrukt zweiter Ordnung, das aus den folgenden drei Subkonstrukten (in Klam-

mern die jeweilige Faktorladung) besteht: Vorgesetztenunterstützung (.88), kollegiale Unterstützung 

(.71) und fehlerbezogenes Lernklima (.85). Die erklärte Varianz (R²) wird für informelles Lernen am 

Arbeitsplatz und für die endogenen latenten Variablen (Lernergebnisse) angegeben.  

* p < .01, ** p < .001. 

4.3 Teilstudie 3: Längsschnittliche Betrachtung der Wirkrichtungen 

zwischen informellem Lernen und den Arbeitsbedingungen 

4.3.1 Ziele der dritten Teilstudie 

Das Ziel von Teilstudie 3 bzw. des dritten Manuskripts „Do Job Demands and Job Con-

trol Lead to Informal Workplace Learning, or Vice Versa? A Cross-Lagged Panel Analysis” 

(Decius et al., 2020b) ist die Beantwortung der folgenden in Kapitel 1.4 aufgeworfenen For-

schungsfrage: 

 

Welche Wechselwirkungen gibt es zwischen den Arbeitsbedingungen (exemplarisch die Arbeitsanfor-

derungen und der Entscheidungsspielraum) und dem informellen Lernen am Arbeitsplatz über einen 

längeren Zeitraum? 
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Zur Beantwortung dieser Frage wurde eine längsschnittliche Untersuchung mit einem 

Zeitintervall von 1,5 Jahren durchgeführt. Auf diese Weise konnte mithilfe eines Cross-Lag-

ged-Panel-Designs in einem Strukturgleichungsmodell geprüft werden, ob die Arbeitsbedin-

gungen zum informellen Lernen führen, oder ob das informelle Lernen die 

Arbeitsbedingungen beeinflusst. Erstere Annahme wird basierend auf dem Job-Demand-Con-

trol-Modell als „Aktives-Lernen-Hypothese“ bezeichnet, zweitere Annahme als „Aktives-An-

passen-Hypothese“ (siehe ausführliche Beschreibung in Kapitel 1.4). Beide Hypothesen sind 

theoretisch begründbar (z. B. De Lange et al., 2010; Taris & Kompier, 2004; Wielenga-Meijer et 

al., 2010; siehe Decius et al., 2020b, für einen Überblick). Im Folgenden werden das methodi-

sche Vorgehen und die Ergebnisse von Teilstudie 3 überblicksartig dargestellt. 

4.3.2 Vorgehen und Methodik der dritten Teilstudie 

Da sowohl die „Aktives-Lernen-Hypothese“ als auch die „Aktives-Anpassen-Hypo-

these“ als möglicherweise zutreffend erschienen, wurden in der dritten Teilstudie zwei Hypo-

thesen mit jeweils zwei Unterpunkten aufgestellt, die sich auf die Arbeitsanforderungen sowie 

den Entscheidungsspielraum („Job control“) bezogen: 

• Hypothese 1a: Es besteht ein positiver Effekt über die Zeit von Arbeitsanforde-

rungen auf informelles Lernen am Arbeitsplatz. 

• Hypothese 1b: Es besteht ein positiver Effekt über die Zeit von Entscheidungs-

spielraum auf informelles Lernen am Arbeitsplatz. 

• Hypothese 2a: Es besteht ein positiver Effekt über die Zeit von informellem Ler-

nen am Arbeitsplatz auf die Arbeitsanforderungen. 

• Hypothese 2b: Es besteht ein positiver Effekt über die Zeit von informellem Ler-

nen am Arbeitsplatz auf den Entscheidungsspielraum. 

Für die Fragebogenerhebung wurden zum ersten Messzeitpunkt 349 Industriebeschäf-

tigte aus zehn deutschen KMU rekrutiert. Zum zweiten Messzeitpunkt nach 1,5 Jahren nah-

men 245 Beschäftigte an der Befragung teil. Bezogen auf den bereinigten Datensatz ließen sich 

129 Beschäftigte über einen anonymen Personencode beiden Befragungen zuordnen und bil-

deten somit die Stichprobe für Teilstudie 3. Informelles Lernen am Arbeitsplatz wurde mit der 

in Teilstudie 1 entwickelten 24-Item-Skala des informellen Lernens erhoben, die aus acht Sub-

skalen besteht (Decius et al., 2019). Die Arbeitsanforderungen und der Entscheidungsspiel-

raum wurden mit jeweils drei Items von Richter et al. (2000) operationalisiert. Um die 

Komplexität im Strukturgleichungsmodell zu reduzieren und gleichzeitig die Struktur des 

Oktagon-Modells zu berücksichtigen, wurden in einem vorbereitenden Schritt die 24 Items 

des informellen Lernens als latente Indikatoren modelliert und vier Faktor-Werte (factor 

scores) berechnet (für Erfahrung/Handlung, Feedback, Reflexion und Lernintention). Diese 
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Faktorwerte wurden im Cross-Lagged-Panel-Modell als Indikatoren des informellen Lernens 

verwendet. 

Im Vorfeld der weiteren Berechnungen wurde die konfigurale sowie metrische Messin-

varianz77 überprüft, die als Voraussetzung zur Durchführung einer Cross-Lagged-Panel-Ana-

lyse gegeben sein muss (Lang, Bliese, Lang & Adler, 2011; Vandenberg & Lance, 2000). In 

Übereinstimmung mit methodischen Empfehlungen (Zapf, Dormann & Frese, 1996) und Hin-

weisen aus der angewandten Literatur bezüglich Cross-Lagged-Panel-Designs (Eby, Butts, 

Hoffman & Sauer, 2015; Lang et al., 2011) wurden drei Modelle berechnet: Informelles Lernen 

und Entscheidungsspielraum (Modell 1); Informelles Lernen und Arbeitsanforderungen (Mo-

dell 2); Informelles Lernen, Entscheidungsspielraum und Arbeitsanforderungen (Modell 3). 

Die Messfehler der gleichen Items zu Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 wurden, metho-

dischen Hinweisen folgend, als kovariierend angenommen (vgl. Newsom, 2015). Zur Bewer-

tung der Modellgüte kamen neben dem Chi²-Wert folgende von Kline (2016, S. 269) 

empfohlenen globalen Modellfit-Kriterien zum Einsatz: Comparative Fit Index (CFI), Standar-

dized Root Mean Square (SRMR), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). 

4.3.3 Ergebnisse der dritten Teilstudie 

Die Überprüfung der Messinvarianz für die drei betrachteten Konstrukte (informelles 

Lernen, Arbeitsanforderungen, Entscheidungsspielraum) ergab, dass die Modelle mit der Spe-

zifikation der gleichen Faktorstruktur sowohl zu Messzeitpunkt 1 als auch zu Messzeitpunkt 

2 einen guten Modellfit aufweisen. Dies spricht für konfigurale Invarianz. Die Fixierung der 

Faktorladungen78 über beide Messzeitpunkte ergab zudem keine Signifikanzveränderung des 

Chi²-Wertes, sodass ebenfalls von metrischer Invarianz auszugehen ist (vgl. Little, Preacher, 

Selig & Card, 2007; Vandenberg & Lance, 2000). Die Voraussetzungen zur Berechnung des 

Cross-Lagged-Panel-Modells sind somit gegeben. 

Die Analyse der separaten Cross-Lagged-Panel-Modelle (Modell 1 und 2) ergab sehr 

ähnliche Cross-Lagged-Koeffizienten wie im komplexeren Gesamtmodell (Modell 3). Daher 

wurde für die Überprüfung der Hypothesen das Gesamtmodell, welches neben dem informel-

len Lernen gleichzeitig die Arbeitsanforderungen sowie den Entscheidungsraum beinhaltet, 

berücksichtigt (siehe Abbildung 8). Das Modell wies eine zufriedenstellende Modellgüte auf, 

 

77 Wenn das Kriterium der konfiguralen Messinvarianz erfüllt ist, ist die Struktur der latenten Kon-

strukte und Indikatoren im Strukturgleichungsmodell zwischen beiden Messzeitpunkten identisch; 

wenn das Kriterium der metrischen Messinvarianz erfüllt ist, sind zudem in Bezug auf beide Mess-

zeitpunkte keine signifikanten Unterschiede zwischen den Faktorladungen der Indikatoren auf die 

latenten Konstrukte gegeben (vgl. Kline, 2016, S. 396-397). 
78 Dies bedeutet, dass bei der Berechnung die Vorgabe gemacht wird, dass die Faktorladungen in bei-

den Modellen als identisch geschätzt werden sollen. 
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χ²(147) = 223.62, p < .001; CFI = .93, RMSEA = .06, SRMR = .08. Die Stabilitätswerte zwischen 

den Konstrukten zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt über den Zeitraum von 1,5 Jah-

ren liegen auf einem hohen Niveau (zwischen .51 und .64), was für eine valide Messung der 

Konstrukte spricht. Die Betrachtung der Cross-Lagged-Effekte zeigt, dass informelles Lernen 

über die Zeit sowohl zu Arbeitsanforderungen (β = .30) als auch zu Entscheidungsspielraum 

(β = .29) führt – umgekehrt führen diese beiden Arbeitsbedingungen jedoch nicht zu informel-

lem Lernen. Die Hypothesen 2a und 2b konnten somit bestätigt werden, während die Hypo-

thesen 1a und 1b verworfen werden mussten. 

 

Abbildung 8: Ergebnisse der Cross-Lagged-Panel-Berechnungen in Teilstudie 3 

Anmerkungen: Darstellung in Anlehnung an Decius, Schaper & Seifert (2020b). Bei den dargestellten 

Werten handelt es sich um standardisierte Parameterschätzer innerhalb des Strukturgleichungsmo-

dells. Aus Gründen der Übersichtlichkeit werden die manifesten Indikatoren, Faktorladungen, Fehler-

varianzen der Items und entsprechende Korrelationen, sowie bei Zeitpunkt 2 die Fehlerterme nicht 

dargestellt. T1 = Zeitpunkt 1, T2 = Zeitpunkt 2. 

*p < .05, **p < .01, ***p < .001, † = nicht signifikant. 

Überraschenderweise zeigten sich zu Messzeitpunkt 2 negative, wenn auch nicht signi-

fikante Korrelationen zwischen informellem Lernen und den Arbeitsanforderungen sowie 

dem Entscheidungsspielraum (vgl. Abbildung 8) – obwohl die entsprechenden Korrelationen 

zu Messzeitpunkt 1 signifikant positiv ausgeprägt waren. Theoretisch betrachtet ist diese Dis-

krepanz schwierig erklärbar. Allerdings könnte dieser Befund aus methodischer Perspektive 

darauf hindeuten, dass im Hintergrund des Zusammenhangs zwischen informellem Lernen 

und den Arbeitscharakteristika eine oder mehrere Mediatorvariablen (z. B. Job Crafting; siehe 
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Zhang & Parker, 2019, für einen Überblick) eine Rolle spielen, die im Modell bislang unbe-

rücksichtigt sind79. 

Als Ergebnisse der dritten Teilstudie dieser Arbeit liegt somit empirische Evidenz für 

die „Aktives-Anpassen-Hypothese“ im Kontext des informellen Lernens am Arbeitsplatz bei 

Industriebeschäftigten in KMU vor, während die in der Literatur bislang vorherrschende „Ak-

tives-Lernen-Hypothese“ keine Unterstützung fand. Die Ergebnisse können mit den Erkennt-

nissen aus Erauts (2011) qualitativer Studie in Einklang gebracht werden, in der die Inhalte 

des informellen Lernens im Gesundheitsbereich untersucht wurden. Hier wurde festgestellt, 

dass als wesentliche Änderungen durch das informelle Lernen die Übernahme größerer Ver-

antwortung, die Erweiterung eigener Kompetenzen sowie der Umgang mit schwierigeren und 

komplexeren Problemen auftraten. Diese Aspekte können im Rahmen der Theorie von 

Wrzesniewski und Dutton (2001) als Job-Crafting-Prozesse bezeichnet werden. 

5. Diskussion 

5.1 Zusammenfassende Betrachtung der Teilstudien 

Die vorliegende Arbeit widmet sich in den drei Teilstudien dem komplexen Thema des 

informellen Lernens am Arbeitsplatz mit Fokus auf Industriebeschäftigte in KMU. Auf diese 

Weise versucht die Arbeit, einen weiteren kleinen Baustein dafür zu liefern, eine Antwort zu 

geben – auf die umfassende Frage „nach dem Leben [und Lernen der Beschäftigten bei der 

Arbeit], dem Universum [des Lernens durch und während der Arbeit] und allem“ (Adams, 

1981, S. 164)80. 

Zu Beginn stand die Herausforderung, wie informelles Lernen am Arbeitsplatz zu defi-

nieren ist und wie es konzeptualisiert werden kann. Dieser erste Schritt wurde mit der Ent-

wicklung des Oktagon-Modells getan (Teilstudie 1). Des Weiteren sollte das informelle Lernen 

am Arbeitsplatz operationalisiert werden können, um einen Ausgangspunkt zu schaffen, em-

pirische Studien zum informellen Lernen durchführen zu können, und der Praxis ein 

 

79 Um diese Annahme zu prüfen, wird aktuell eine zusätzliche längsschnittliche Datenerhebung mit 

drei Messzeitpunkten im Abstand von jeweils zwei Wochen durchgeführt. Die Ergebnisse dieser er-

gänzenden Untersuchung sollen vor der finalen Publikation der dritten Teilstudie in das Manuskript 

aufgenommen werden, um die Teilstudie methodisch und konzeptuell weiter zu stärken. Wegen der 

geringeren Zeitintervalle sind zwar schwächere Cross-Lagged-Effekte zu erwarten – durch den Einbe-

zug der Mediatorvariable Job Crafting können die bisher lediglich theoretisch angenommenen Zu-

sammenhänge in diesem Kontext jedoch empirisch untersucht und ggf. eine Erklärung für die 

überraschenden Korrelationen zu Messzeitpunkt 2 gefunden werden. 
80 Zukünftige Forschungsarbeiten könnten sich der genaueren Formulierung der Fragestellung wid-

men, sofern es die Vogonen nicht wieder einmal zu verhindern wissen.  
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Instrument zur Verfügung zu stellen, mit dem sich das innerbetriebliche informelle Lernen 

feststellen lässt. Hierbei war zu beachten, dass ein entsprechendes Messinstrument die Anfor-

derungen der Zielgruppe der Industriebeschäftigten in KMU erfüllen und das informelle Ler-

nen kontextspezifisch erfassen sollte. Dieser Anspruch wurde durch die Entwicklung des 24 

Items umfassenden Messinstruments sowie der 8-Item-Kurzskala erreicht (Teilstudie 1). 

Im Anschluss an die Konzeptualisierung und Operationalisierung des informellen Ler-

nens stand die Frage im Fokus, welche Konstrukte mit dem informellen Lernen am Arbeits-

platz bei Industriebeschäftigten in KMU zusammenhängen (Teilstudie 2). Der Hintergrund 

war, dass sich durch die Ermittlung von Antezedenzien des informellen Lernens am Arbeits-

platz mögliche Ansätze für Unterstützungsmöglichkeiten zur Förderung des Lernens ergeben 

könnten. Durch die Ermittlung von Lernergebnissen des informellen Lernens sollte herausge-

arbeitet werden, welche positiven Effekte für die KMU durch das informelle Lernen der Be-

schäftigten zu erwarten sind. Zudem sollte durch die Identifikation von Antezedenzien und 

Lernergebnissen der Weg zu einer umfassenden Theorie zur Erklärung der Wirkmechanismen 

und Prozesse des informellen Lernens geebnet werden, deren Entwicklung sich die zukünftige 

Forschung widmen kann. Hierfür kann das APO-Rahmenmodell der Antezedenzien, Prozesse 

und Lernergebnisse des informellen Lernens einen Beitrag leisten (Teilstudie 2). 

Zwei Konstrukte, die häufig als Antezedenzien des informellen Lernens beschrieben 

wurden, sollten anschließend im Längsschnitt näher betrachtet werden, um die Wirkmecha-

nismen in Bezug auf informelles Lernen über die Zeit detaillierter zu erforschen: Arbeitsan-

forderungen und Entscheidungsspielraum. Im Gegensatz zu anderen Konstrukten lässt sich 

der hypothetisierte Zusammenhang zwischen diesen Arbeitsbedingungen und (informellem) 

Lernen aus einer etablierten Theorie ableiten, dem Job-Demand-Control-Modell (Karasek, 

1979), was möglicherweise ein Grund für die Vielzahl an Forschungsarbeiten zu diesem 

Thema ist. Ob die aus dem genannten Modell stammende „Aktives-Lernen-Hypothese“ auch 

auf Industriebeschäftigte in KMU zutrifft, oder ob die alternative „Aktives-Anpassen-Hypo-

these“ empirische Unterstützung erhält, sollte als Abschluss dieser Forschungsarbeit geprüft 

werden (Teilstudie 3). 

Welchen Beitrag haben die drei Teilstudien für die Forschung und Praxis nun geleistet? 

Teilstudie 1 konnte zeigen, dass informelles Lernen am Arbeitsplatz aus acht Subfaktoren be-

steht und sich im Kontext der Industriebeschäftigten in KMU reliabel und valide mit jeweils 

drei Items pro Subfaktor operationalisieren lässt. Teilstudie 2 konnte zeigen, dass sowohl per-

sonale als auch organisationale Konstrukte als Antezedenzien mit dem informellen Lernen 

zusammenhängen; hier ist insbesondere die Selbstgesteuertes-Lernen-Orientierung als beson-

ders wichtiger Faktor zu nennen. Hieraus ergeben sich Anknüpfungspunkte für Möglichkei-

ten zur Förderung des informellen Lernens. Außerdem können KMU mit positiven Effekten 

bei den Beschäftigten rechnen, wenn diese informell lernen, namentlich mit proaktivem 
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organisationalem Verhalten, neu erworbenen Kompetenzen sowie beruflicher Involvierung. 

Teilstudie 3 konnte schließlich zeigen, dass – entgegen der bisherigen Literaturlage – Arbeits-

anforderungen und Entscheidungsspielraum nicht zwingend als Antezedenzien des informel-

len Lernens bei Industriebeschäftigten in KMU angesehen werden können. Im Gegenteil – 

informelles Lernen führt zu einer stärkeren Ausprägung dieser zwei Arbeitsbedingungen. 

Dies könnte über durch das Lernen ausgelöste Job-Crafting-Prozesse begründet werden. Das 

überraschende Ergebnis könnte zudem erklären, warum Zeitdruck (als Arbeitsanforderung 

anzusehen) in Teilstudie 2 nur einen sehr geringen Zusammenhang mit dem informellen Ler-

nen aufwies (β = .09). 

Durch die Kombination der drei Teilstudien ermöglicht die vorliegende Arbeit einen 

validen Einblick in das informelle Lernen am Arbeitsplatz bei Industriebeschäftigten in KMU. 

Im Folgenden sollen die Stärken, aber auch die Einschränkungen dieses kombinierten For-

schungsansatzes erläutert werden. 

5.2 Stärken und Limitationen 

Die Stärken der vorliegenden Arbeit beziehen sich zum einen auf die Kombination ver-

schiedener Perspektiven, zum anderen auf die Kombination verschiedener methodischer An-

sätze. 

Zu nennen ist insbesondere die theoretisch fundierte Perspektive, die durch die Bezug-

nahme auf den internationalen Forschungsstand zum informellen Lernen am Arbeitsplatz in 

allen drei Teilstudien Berücksichtigung fand. Dabei werden zwei in der letzten Dekade vor-

herrschende Forschungstraditionen integriert. Auf der einen Seite stehen die Forschungsar-

beiten aus der „amerikanischen Schule“, die in der Organisationspsychologie und 

Managementforschung verwurzelt ist. Zu nennen sind hier beispielsweise Christopher P. 

Cerasoli, Kurt Kraiger, John E. Mathieu, John W. Michel, Raymond A. Noe, Karin A. Orvis, 

Eduardo Salas, Scott I. Tannenbaum, Michael J. Tews und Mikhail A. Wolfson. Die Vertrete-

rinnen und Vertreter der „amerikanischen Schule“ lehnen ihre Forschungsarbeiten insbeson-

dere an etablierte psychologische Theorien sowie an Modelle des informellen Lernens an. 

Beispielsweise spielen die Ansätze von Marsick und Watkins sowie das dynamische Modell 

des informellen Lernens eine wichtige Rolle in ihren Forschungsarbeiten. Einen bedeutenden 

Teil ihrer Studien führten sie in der jüngeren Vergangenheit mit Arbeitskräften aus dem Ma-

nagement oder Militär durch. Bezüglich des Lernverständnisses gehen die Vertreterinnen und 

Vertreter beim informellen Lernen von einem stark probleminduzierten und intentionalen 

Lernen aus – das Lernverhalten steht im Fokus. 

Auf der anderen Seite stehen die Forschungsarbeiten aus der „belgisch-niederländi-

schen Schule“, die ihren Ursprung in der Pädagogik, insbesondere in der Weiterbildungsfor-
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schung, hat. Zu nennen sind hier beispielsweise Herman Baert, Simon Beausaert, Filip Dochy, 

David Gijbels, Natalie Govaerts, Eva Kyndt, Irina Nikolova, Isabel Raemdonck, Mien Segers, 

Piet Van den Bossche und Joris Van Ruysseveldt. Die Vertreterinnen und Vertreter der „bel-

gisch-niederländischen Schule“ kombinieren häufig qualitative und quantitative Studien-

designs, gehen verstärkt induktiv vor und erheben empirische Stichproben vor allem in 

sozialen Berufsfeldern. Durch das qualitativ-fallorientierte Vorgehen werden vor allem Er-

kenntnisse darüber gewonnen, auf welche Weise spezifische Berufsgruppen informell am Ar-

beitsplatz lernen. Das Lernverständnis bezüglich des informellen Lernens wird überwiegend 

in Abgrenzung zum formalen Lernen definiert und umfasst teilweise auch nicht-intentionale 

Aspekte – der Lernkontext steht im Fokus. 

Bevor das informelle Lernen als Forschungsthema immer stärker in den Blickpunkt 

rückte, widmeten sich beide Schulen dem formalen Lernen. Ein weiterer Unterschied ist hier, 

dass die Vertreterinnen und Vertreter der „amerikanischen Schule“ vor ihrer Beschäftigung 

mit dem informellen Lernen vor allem in der Trainings(transfer)forschung aktiv waren, wäh-

rend sich die Vertreterinnen und Vertreter der „belgisch-niederländischen Schule“ insbeson-

dere mit der beruflichen Erstausbildung (z. B. Auszubildendenprogramme) von 

Nachwuchskräften beschäftigten. 

Die vorliegende Arbeit integriert beide Denkschulen, indem für die Konzeptualisierung 

auf die theoretische Stärke der „amerikanischen Schule“ zurückgegriffen wird. Beispielsweise 

diente das Modell von Tannenbaum et al. (2010) als Basis für die Entwicklung des Oktagon-

Modells des informellen Lernens. Somit folgt diese Arbeit, insbesondere Teilstudie 1, dem 

Verständnis des informellen Lernens als intentionales Lernverhalten. Außerdem wird die 

Stärke der „belgisch-niederländischen Schule“, durch detaillierte – unter anderem qualitative 

– Studien zu den Lerninhalten und vor allem zu den Antezedenzien und Ergebnissen des in-

formellen Lernens auch den Lernkontext näher zu betrachten, herangezogen. Teilstudie 2 und 

zu einem gewissen Grad auch Teilstudie 3 fußen auf diesen teilweise sehr ausführlichen qua-

litativen und quantitativen Vorarbeiten, wenngleich der umspannende Rahmen (das APO-

Rahmenmodell in Teilstudie 2) wiederum auf der Metaanalyse von Cerasoli et al. (2018) und 

damit auf Vertreterinnen und Vertretern der „amerikanischen Schule“ basiert. Die Mehrzahl 

der bisherigen Studien zum Lernen mit Bezugnahme zum Job-Demand-Control-Modell, wel-

ches die konzeptuelle Fundierung für Teilstudie 3 darstellt, stammen hingegen aus der „bel-

gisch-niederländischen Schule“. Längsschnittliche Betrachtungen (wie in Teilstudie 3) und 

statistisch aufwendige Analysen sind vorwiegend bei Forschungsarbeiten aus der „amerika-

nischen Schule“ zu finden. Dagegen folgt die Abgrenzung der Lernformen in der vorliegenden 

Forschungsarbeit (siehe Kapitel 3) dem pädagogisch-konzeptuellen Verständnis der „bel-

gisch-niederländischen Schule“, welches beispielsweise das selbstregulierte Lernen als eigene 
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Lernform ansieht, während es in der „amerikanischen Schule“ teilweise zu einer Vermischung 

dieser Lernform mit dem informellen Lernen kommt. 

Neben dieser Integration der Denkschulen aus der theoretischen Perspektive bezieht die 

vorliegende Arbeit auch die praktische Perspektive in die Betrachtung ein. Während der Wis-

senschaft im Allgemeinen häufig vorgeworfen wird, sie würde in ihrem „Elfenbeinturm“ ver-

bleiben und den Kontakt mit der Praxis scheuen, wurde bei der Erarbeitung der Teilstudien 

großer Wert auf eine Verzahnung mit den Praxiserfahrungen der KMU81 gelegt. Beispielsweise 

wurden bei der Entwicklung des Oktagon-Modells in Teilstudie 1 die Ergebnisse von Inter-

views mit Führungskräften in KMU einbezogen und das Messinstrument zur Operationalisie-

rung des informellen Lernens mittels der „Laut-Denken“-Methode mit Industriebeschäftigten 

erprobt und inhaltlich validiert. Auch für die Items des in Teilstudie 2 eingesetzten Fragebo-

gens wurde die Verständlichkeit der Formulierungen im Vorfeld mit Beschäftigten der Ziel-

gruppe geprüft; dabei wurden ebenfalls bereits die Items für die Arbeitsanforderungen und 

den Entscheidungsspielraum für Teilstudie 3 berücksichtigt.  

Abgesehen von diesem vorab geplanten Vorgehen konnten im Verlauf der KMU-

Akquise, der Datenerhebung vor Ort, der Präsentation von ausgewerteten Ergebnissen sowie 

der Rücksprache mit Führungskräften in KMU implizite Einblicke in die Arbeitsprozesse und 

das informelle Lernen am Arbeitsplatz in KMU gewonnen werden, die in die Entwicklung der 

Teilstudien einflossen. Dies gilt ebenso für die zweiwöchige verdeckte teilnehmende Beobach-

tung82 (siehe Sonntag, Frieling & Stegmaier, 2012, S. 112-119, für einen Überblick zu dieser 

 

81 Dies geschah insbesondere im Rahmen des vom Bundesministerium für Bildung und Forschung ge-

förderten Verbundforschungsprojektes StraKosphere („Strategisches Kompetenzmanagement in 

nicht-forschungsintensiven KMU des verarbeitenden Gewerbes“), welches durch die Zusammenarbeit 

von vier produzierenden KMU und drei Forschungspartnern von 2014 bis 2017 die Möglichkeiten und 

Gelingensbedingungen der Kompetenzentwicklung bei an- und ungelernten Industriebeschäftigten 

untersuchte (vgl. Decius & Schaper, 2020; Horvat, Schaper, Virgillito & Decius, 2018). 
82 Während eines zweiwöchigen „Praktikums“ im Januar 2019 arbeitete der Autor als ungelernter Mit-

arbeiter in der CNC-Maschinenbedienung, der Montage sowie der Qualitätskontrolle eines auf die 

Aluminiumverarbeitung spezialisierten KMU (ca. 200 Beschäftigte) – eine Woche in der Frühschicht, 

eine Woche in der Spätschicht. Der Fokus und das wissenschaftliche Interesse lagen auf der Selbstbe-

obachtung der informellen Lernprozesse während der Arbeit; daher füllte der Autor jeweils nach 

Schichtende ein Lerntagebuch aus, welches nach den acht Kategorien des Oktagon-Modells struktu-

riert war. Auch wenn ein Wissenschaftler in einer zweiwöchigen Beobachtungsphase sicherlich auf 

andere Art und Weise informell lernt als reguläre Beschäftigte, konnte die prinzipielle Anwendbarkeit 

des Oktagon-Modells für das informelle Lernen im industriellen Kontext in KMU bestätigt werden. 

Die Analyse des Lerntagebuchs zeigt, dass in den zehn Arbeitstagen insgesamt 106 behaviorale und 

kognitive Lernereignisse berichtet wurden. Davon entfielen 17 % auf die Oktagon-Modell-Kategorie 

„Eigenes Ausprobieren“, 18 % auf „Modelllernen“, 29 % auf „Direktes Feedback“, 13 % auf „Stellver-

tretendes Feedback“, 10 % auf „Vorausschauende Reflexion“, und 12 % auf „Reflexion im Nach-

hinein“. Zudem wurde 19 Mal eine Lernintention wahrgenommen, wovon 53 % einer „intrinsische 

Lernintention“ entsprechen, 47 % einer „extrinsische Lernintention“. 
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Methode der Feldforschung; vgl. auch Hermann, 1999; Lüders, 2011; Schöne, 2005) des Autors 

dieser Forschungsarbeit in einem metallverarbeitenden Betrieb. 

Neben der Einbeziehung sowohl theoretischer als auch praktischer Perspektiven stellt 

zudem die in den drei Teilstudien realisierte methodische Vielfalt eine Stärke der vorliegenden 

Arbeit dar. Teilstudienübergreifend kommt ein multimethodaler Ansatz zur Anwendung. Zur 

Entwicklung des Oktagon-Modells sowie des Messinstruments zur Operationalisierung des 

informellen Lernens in Teilstudie 1 sowie zur Validierung der eingesetzten Items in Teilstudie 

2 und 3 kamen qualitative Ansätze, wie Interviews mit Führungskräften und Industriebeschäf-

tigten, zum Einsatz. Der methodische Schwerpunkt dieser Arbeit liegt jedoch auf der Erhe-

bung und Analyse quantitativer Daten. Die Auswertung erfolgte überwiegend mittels 

Strukturgleichungsmodellierung – einem modernen und wirkmächtigen Instrument aus dem 

statistischen Werkzeugkasten (vgl. Kline, 2016). Insbesondere Teilstudie 3 weist ein robustes 

Forschungsdesign auf: Die empirischen Daten wurden zu zwei Messzeitpunkten erhoben und 

die längsschnittliche Datenauswertung erfolgte anhand eines Cross-Lagged-Panel-Designs, 

welches die Vorteile von korrelativen und experimentellen Methoden kombiniert und kausale 

Schlüsse ermöglicht (Tyagi & Singh, 2014; Zapf et al., 1996). Damit wird dem in der Literatur 

zum informellen Lernen immer lauter werdenden Ruf nach längsschnittlichen Studien ent-

sprochen (z. B. Noe et al., 2014; Cerasoli et al., 2018). 

Als weitere Stärke ist anzusehen, dass die kumulierte empirische Grundlage der drei 

Teilstudien durchaus umfassend ist: Die Auswertungen stützen sich auf die Angaben von 

1726 teilnehmenden Personen83. Hierbei handelt es sich um eine bemerkenswerte Anzahl, da 

zu beachten ist, dass bei der (zeitintensiven) Teilnehmerakquise von Industriebeschäftigten in 

KMU einige Hürden zu überwinden sind. Sowohl bei den Beschäftigten bzw. beim Betriebsrat 

(teilweise aus Datenschutzbedenken, teilweise aus Skepsis gegenüber dem Nutzen der Befra-

gung84) als auch auf Seiten der Geschäftsführung (in Hinblick auf das Kosten-Nutzen-Verhält-

nis der investierten Zeit für das Ausfüllen lassen von Fragebögen in Relation zum erwarteten 

Ergebnisbericht) bestehen häufig Vorbehalte gegenüber wissenschaftlichen Fragebogenerhe-

bungen. Da nur die wenigsten Industriebeschäftigten einen Zugang zu einem Computer-

arbeitsplatz haben und oftmals nicht über eine dienstliche E-Mail-Adresse verfügen, ist die 

Ausgabe von Papierfragebögen die einzige Befragungsmöglichkeit. Viele Mitarbeiterinnen 

und Mitarbeiter in diesem Bereich sind es jedoch im Gegensatz zu Büroangestellten nicht 

 

83 Teilstudie 1: 546 Personen (Untersuchung A) und 349 Personen (Untersuchung B); Teilstudie 2: 702 

Personen; Teilstudie 3: 129 Personen (die an beiden Messzeitpunkten teilnahmen). 
84 Häufig herrscht in der Belegschaft eine Haltung der „erlernten Hilflosigkeit“ (vgl. Maier & Selig-

man, 1976) vor, da frühere Befragungen offenbar nicht zu spürbaren Verbesserungen der Arbeitsbe-

dingungen führten. In Gesprächen mit Betriebsräten sind Äußerungen zu hören wie „Das bringt 

sowieso nichts, da ändert sich nichts.“ 



127 

 

gewohnt, während der Arbeitszeit regelmäßig zu lesen und zu schreiben, sodass es bei länge-

ren Fragebögen zu Ermüdungserscheinungen85 kommen kann. In der Konsequenz nehmen 

viele Personen erst gar nicht an einer Fragebogenerhebung teil. Dieser Trend verstärkte sich 

in den letzten Jahren durch die – für die meisten Unternehmen gesetzlich verpflichtend durch-

zuführende – psychische Gefährdungsbeurteilung, die ebenfalls oftmals mittels schriftlicher 

Befragungen vorgenommen wird. Diese Gründe führten zu insgesamt niedrigen bis mittleren 

Rücklaufquoten zwischen 29 und 49 %.86 Auffällig ist zudem, dass der Anteil an weiblichen 

Beschäftigten unter den Befragungsteilnehmenden gering ist (22,7 % bis 35,7 %).87 Dies bedeu-

tet jedoch nicht zwangsläufig eine eingeschränkte Aussagekraft, da diese Geschlechtervertei-

lung die Realität im verarbeitenden Gewerbe repräsentiert. Allerdings sollten Verallgemei-

nerungen und Übertragungen der Studienergebnisse auf Branchen oder Gewerke, in denen 

überwiegend Frauen beschäftigt sind, mit Vorsicht vorgenommen werden. 

Als Einschränkung der Teilstudien in dieser Arbeit ist zu sehen, dass bezüglich der Be-

fragungsteilnahme sehr wahrscheinlich ein gewisses Maß an Selbstselektivität durch die Be-

schäftigten gegeben war, wie es bei freiwilligen Befragungen üblich ist (vgl. Heckman, 1990). 

Vermutlich haben insbesondere Personen mit einer hohen Arbeitsmotivation sowie solche, die 

der deutschen Sprache mächtig waren und lesen konnten, an der Befragung teilgenommen. 

Bedingt durch die vorherrschenden Arbeitsanforderungen, eher einfache und repetitive (ma-

nuelle) Arbeitstätigkeiten auszuführen, sind diese Merkmale bei an- und ungelernten Indust-

riebeschäftigten in KMU weniger verbreitet als in Arbeitsbereichen mit höheren 

Anforderungen (vgl. Ittermann et al., 2011; Virgillito, 2018). Dies könnte eine Limitation für 

die Repräsentativität der Befragungsergebnisse darstellen. Positiv ist hingegen anzumerken, 

dass durch die Freiwilligkeit der Befragung der Großteil der teilnehmenden Personen das 

Ausfüllen des Fragebogens sehr ernst nahm, wie von den die Umfragen betreuenden Perso-

nalverantwortlichen und Vertreterinnen und Vertretern der Betriebsräte bestätigt wurde.88 

Teilstudie 1 weist zudem die Limitation auf, dass in der Befragung eine vierstufige Li-

kert-Skala zum Einsatz kam. Der Grund dafür war, dass die interviewten Personen der Ziel-

gruppe in den Pretests die Skala mit vier Abstufungen für besonders verständlich hielten. 

 

85 Personalverantwortliche in den KMU verwiesen bei Absagen im Rahmen der Akquise häufig auf 

eine von ihnen wahrgenommene „Umfragemüdigkeit“ in der Belegschaft. 
86 Teilstudie 1: 49 % (Untersuchung A) und 42 % (Untersuchung B); Teilstudie 2: 38 %; Teilstudie 3: 40 

% zu Messzeitpunkt 1 und 29 % zu Messzeitpunkt 2. 
87 Teilstudie 1: 22,7 % (Untersuchung A) und 29,0 % (Untersuchung B); Teilstudie 2: 25,2 %; Teilstudie 

3: 35,7 %. 
88 Teilweise wurde berichtet, dass manche Teilnehmende sich bis zu 45 Minuten mit dem Ausfüllen 

eines Fragebogens beschäftigten, und ihr Kreuz erst nach ausführlicher Rezeption der jeweiligen 

Frage setzten. Dies könnte auch darin begründet sein, dass die meisten KMU erlaubten, den Fragebo-

gen während der Arbeitszeit auszufüllen. In jedem Fall ist eine positive Auswirkung auf die Daten-

qualität zu erwarten. 
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Diese Einschätzung wurde durch die Pretests im Vorfeld von Teilstudie 2 allerdings revidiert, 

nachdem die Ergebnisse weiterer Interviews darauf hindeuteten, dass eine sechsstufige Skala 

mit aussagekräftigen Bewertungsankern zu einem ähnlich guten Verständnis führt. Der mög-

liche Nachteil einer Likert-Skala mit lediglich vier Abstufungen ist eine künstliche Varianzein-

schränkung, sofern die Befragungsteilnehmenden sich für eine der vier Stufen entscheiden 

müssen, obwohl sich die wahre Ausprägung zwischen zwei Stufen ansiedeln ließe (DeVellis, 

2003, S. 75). Dies trifft zwar prinzipiell auf die meisten Fragebogenerhebungen zu – sofern für 

die Einstufung kein Kontinuum verwendet wird, welches jedoch bei Papierfragebögen deut-

lich schwieriger auszuwerten ist als in computerbasierten Befragungen. Allerdings war der 

Anteil der teilnehmenden Personen auffällig hoch, die zumindest in Einzelfällen ein Kreuz 

zwischen zwei Bewertungsstufen setzten.89 Daher wurde in den Teilstudien 2 und 3 jeweils 

eine sechsstufige Likert-Skala verwendet. Dies ist auch zukünftigen Studien bei Befragungen 

von Industriebeschäftigten in KMU zu empfehlen. 

Teilstudie 2 beinhaltet die methodische Limitation, dass ein Mediationsmodell aufge-

stellt wurde, welches jedoch im Rahmen eines querschnittlichen Forschungsdesign ausgewer-

tet wurde. Mitchell und Maxwell (2013) weisen darauf hin, dass es verständlich sei, dass 

Forschende aus praktischen und testökonomischen Erwägungen Mediationsmodelle quer-

schnittlich auswerten – sie betonen jedoch ebenfalls, dass längsschnittliche Designs in diesem 

Fall besser geeignet seien (S. 308-309; vgl. auch Maxwell & Cole, 2007, sowie Stone-Romero & 

Rosopa, 2008). Wie im Manuskript von Teilstudie 2 mehrfach erwähnt, lassen sich somit keine 

Rückschlüsse auf die Kausalität ziehen – die Bewertung der Rolle der betrachteten Konstrukte 

als Antezedenzien oder Lernergebnisse des informellen Lernens musste daher primär durch 

konzeptuelle Herleitungen erfolgen. 

Teilstudie 3 hingegen basiert auf einem solchen, methodisch robusteren längsschnittli-

chen Forschungsdesign. Als Limitation dieser Teilstudie ist dagegen die relativ geringe Stich-

probengröße (N = 129) zu nennen. Zwar nahmen zum ersten Messzeitpunkt 349 und zum 

zweiten Messzeitpunkt immerhin 245 Industriebeschäftigte an der Befragung teil – allerdings 

konnten lediglich 129 davon anhand des verwendeten anonymen Personencodes als solche 

Personen identifiziert werden, die beide Fragebögen ausgefüllt hatten. Ein Grund dafür ist 

vermutlich das vergleichsweise lange Intervall von 1,5 Jahren zwischen den Befragungen. In 

einigen KMU kam es in dieser Zeit konjunktur- und betriebsbedingt zu einer hohen Fluktua-

tion, sodass es in einigen Fällen nicht möglich war, die gleichen Mitarbeiterinnen und Mitar-

beiter ein zweites Mal zu befragen. Nicht auszuschließen ist zudem, dass manche 

 

89 Diese Einstufungen im Fragebogen mussten als fehlende Werte gewertet werden. Der Anteil an feh-

lenden Werten lag in Teilstudie 1 dennoch auf einem noch akzeptablen Niveau (4,4 % in Untersu-

chung A; 2,8 % in Untersuchung B). 
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Beschäftigten möglicherweise aus Datenschutzbedenken den Personencode bei mindestens ei-

nem der zwei Fragebögen nicht wahrheitsgemäß ausfüllten90. Gesicherte Hinweise hierauf lie-

gen zwar nicht vor, sind aber auch aufgrund der Anonymitätsfunktion des Codes generell nur 

schwierig festzustellen. Auch wenn diese Bedenken bei der Bewertung der Studienergebnisse 

nicht unberücksichtigt bleiben sollten, zeigte eine multivariate Varianzanalyse in Hinblick auf 

die Item-Mittelwerte der in der Studie verwendeten Variablen, dass der Dropout zwischen den 

Messzeitpunkten nicht selektiv war (vgl. Decius et al., 2020b). 

Eine weitere Einschränkung in Teilstudie 3 sind die konzeptuell schwierig erklärbaren 

negativen (wenngleich nicht signifikanten) Korrelationen zwischen dem informellen Lernen 

und den Arbeitscharakteristika zum zweiten Messzeitpunkt, die sich deutlich von den ent-

sprechenden Zusammenhängen zum ersten Messzeitpunkt unterscheiden. Wie in Kapitel 

4.3.3 dargestellt wurde, könnte dies auf einen im Modell bislang nicht enthaltenen Mediator 

(z. B. Job Crafting) hindeuten, was in einer ergänzenden längsschnittlichen Untersuchung, de-

ren Datenerhebung aktuell läuft, überprüft werden soll (vgl. entsprechende Fußnote in Kapitel 

4.3.3). Zudem werden – im Gegensatz zur dritten Teilstudie, deren Teilnehmende durch die 

Zusammenarbeit mit KMU akquiriert werden konnten – die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 

der ergänzenden Befragung direkt angesprochen, sodass es unwahrscheinlich ist, dass eine 

große Anzahl von Personen der gleichen Organisation entstammt. Somit werden Einflüsse 

durch hierarchisch strukturierte Daten („nested data“) minimiert.  

Zwar ließe sich grundsätzlich bei einem Vorliegen von hierarchisch strukturierten Daten 

zur Kontrolle dieses Effektes ein Mehrebenendesign im Rahmen der Strukturgleichungsmo-

dellierung anwenden – dies ist jedoch bei einem Datensatz wie in Teilstudie 3 kaum möglich. 

Der Grund dafür ist, dass einige der teilnehmenden KMU nur sehr wenige Mitarbeiterinnen 

und Mitarbeiter beschäftigen, von denen wiederum nur ein geringer Teil an der Befragung 

teilnahm. So kommt es, dass im Datensatz manchen Unternehmen nur ein bis drei Teilneh-

mende zugeordnet werden können. Dies unterschreitet die Mindestklassengröße von 20 bis 

 

90 Der verwendete Zuordnungscode orientierte sich an den Empfehlungen von Pöge (2005, 2008, 2011) 

und wurde im Rahmen der Pretest-Interviews ebenfalls mit Beschäftigten aus der Zielgruppe pilotiert 

sowie von den eingebundenen Vertreterinnen und Vertretern der Betriebsräte in den KMU als daten-

schutzkonform betrachtet. Der Code umfasste folgende vier Kriterien, die als personengebunden und 

als über den Befragungszeitraum konstant angenommen wurden: „Der 1. Buchstabe vom (ersten) 

Vornamen Ihrer Mutter oder einer Person, die für Sie wie eine Mutter war“; „Der 1. Buchstabe vom 

(ersten) Vornamen Ihres Vaters oder einer Person, die für Sie wie ein Vater war“; „Der 1. Buchstabe 

von Ihrem Geburtsort, wie er in Ihrer Muttersprache heißt“; „In welchem Monat haben Sie Geburts-

tag?“ Für die Angaben zu den ersten drei Aussagen wurden Kästchen mit den 26 Buchstaben des 

deutschen Alphabets zuzüglich der drei Umlaute vorgegeben. Zur Beantwortung der Frage nach dem 

Geburtstag wurden Kästchen mit den zwölf Monaten vorgegeben. 
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30 Teilnehmenden für eine Mehrebenenanalyse91 (McNeish & Stapleton, 2016). Die aktuell 

durchgeführte ergänzende Studie wird diese methodische Limitation von Teilstudie 3 somit 

ebenfalls ausgleichen können. 

Die Betrachtung der drei Teilstudien zeigt insgesamt, dass der vorliegenden Arbeit ein 

robustes Forschungsdesign zugrunde liegt, welches die Stärken verschiedener Ansätze aus 

der qualitativen und quantitativen Forschung kombiniert, praktische und theoretische Per-

spektiven berücksichtigt sowie unterschiedliche Denkschulen bezüglich des informellen Ler-

nens am Arbeitsplatz integriert. Auf diese Weise werden einzelne Limitationen der 

Teilstudien durch die ganzheitliche Betrachtungsweise aufgefangen. 

5.3 Theoretische Implikationen und Forschungsdesiderata 

Als Ergebnis von Teilstudie 1 steht der Forschung mit dem Oktagon-Modell eine Mög-

lichkeit der Konzeptualisierung und mit dem entwickelten Messinstrument eine Möglichkeit 

zur Operationalisierung des informellen Lernens am Arbeitsplatz bei Industriebeschäftigten 

in KMU zur Verfügung. Damit konnte ein Beitrag dazu geleistet werden, informelle Lernpro-

zesse in dieser von der Wissenschaft zuvor wenig beachteten Beschäftigtengruppe stärker in 

der Fachliteratur zu berücksichtigen. In einem nächsten Schritt sollte der wissenschaftliche 

Fokus nun darauf gerichtet werden, inwiefern sich diese Ergebnisse auf andere Zielgruppen 

übertragen lassen. Da informelles Lernen stets im Kontext der jeweiligen Arbeitssituation und 

Lernumgebung betrachtet und interpretiert werden muss (Ellinger, 2005; Manuti et al., 2015), 

sollte einer Validierung in anderen Branchen nach Möglichkeit ein qualitativer Pretest zur An-

wendbarkeit und Verständlichkeit der Fragebogenitems vorausgehen. So können zielgrup-

penspezifische Unterschiede bezüglich des informellen Lernens bereits im Vorfeld 

aufgenommen und die Formulierungen der Skala gegebenenfalls entsprechend angepasst 

werden. Zu empfehlen wäre eine Validierung beispielsweise für Büroangestellte, Führungs-

kräfte, spezifische Branchen und Zielgruppen mit hohen Weiterbildungsbedarfen (z. B. Ärz-

tinnen und Ärzte) – aber auch für Studierende in Universitäten (deren „Beruf“ das Studium 

ist), die in überwiegend formale Bildungsstrukturen eingebunden sind. Bei letzterer Ziel-

gruppe könnte der Fokus auf denjenigen Aspekten der „Arbeit“ liegen, die durch praktische 

Herausforderungen und zu lösende Probleme im Studium entstehen (d. h., dass die durch 

 

91 Weniger Teilnehmende pro „Klasse“ (z. B. Unternehmen) können es gemäß McNeish und Stapleton 

(2016) lediglich dann sein, wenn die Anzahl der Klassen sehr groß ist, d. h beispielsweise > 100. Bei 

weniger als zehn Klassen wird von der Durchführung einer Mehrebenenanalyse eher abgeraten, 

wenngleich sich die verzerrenden Effekte durch den Einsatz von robusten Schätzmethoden (genannt 

werden Restricted Maximum Likelihood Estimation, Kenward-Roger Adjustment und Bayesian 

MCMC) reduzieren lassen (vgl. auch Austin, 2010). 
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Lehrende im Rahmen einer formalen Veranstaltung vorgegebenen Problemstellungen, die ei-

nem gezielten Lernzweck dienen sollen, somit ausgenommen sind)92. 

Auch die 8-Item-Kurzskala des informellen Lernens am Arbeitsplatz sollte in verschie-

denen Kontexten und Zielgruppen weiter validiert werden. Dabei könnte ebenfalls der Frage 

nachgegangen werden, ob die Auswahl der acht Items (je ein Item pro Komponente des Ok-

tagon-Modells) das informelle Lernen auch außerhalb der Zielgruppe der Industriebeschäf-

tigten in KMU adäquat abbildet93. Auch in Hinblick auf die Konstruktvalidität der Skala 

innerhalb dieser Zielgruppe könnte weiterhin untersucht werden, ob die Kurzskala in ver-

gleichbarem Maß mit verschiedenen Konstrukten aus dem nomologischen Netzwerk des in-

formellen Lernens korreliert wie die Langversion der Skala. 

Bezogen auf Teilstudie 2 könnten sich zukünftige Studien mit den wechselseitigen Wirk-

zusammenhängen der personalen und organisationalen Antezedenzien untereinander im 

Kontext des informellen Lernens beschäftigen. Beispielsweise könnte es der Fall sein, dass or-

ganisationale Faktoren wie Facetten der Lernkultur als Moderator den Zusammenhang zwi-

schen spezifischen personalen Faktoren und dem informellen Lernen beeinflussen. In diesem 

Szenario würden die personalen Faktoren einen proximalen Effekt auf das informelle Lernen 

haben, während die organisationalen Faktoren vielmehr einen distalen Effekt aufweisen wür-

den. Einzelne personale und organisationale Faktoren gleichermaßen könnten auch als Medi-

ator den Zusammenhang zwischen dem informellen Lernen und spezifischen 

Lernergebnissen erklären. Um diese Wirkzusammenhänge zukünftig besser verstehen zu kön-

nen, sind weitere empirische Studien notwendig – vor allem mit experimentellen und längs-

schnittlichen Forschungsdesigns, um beispielsweise Mediationseffekte methodisch fundiert 

nachweisen zu können (Maxwell & Cole, 2007; Mitchell & Maxwell, 2013). 

 

92 Erste Validierungsansätze hierzu sind bereits erfolgt (Decius & Schaper, 2019a; Decius, Dannowsky 

& Schaper, 2019) – mit erwartbaren Herausforderungen bezüglich einer kritischen Reflexion des Okta-

gon-Modells und einer Modifikation der Skalenitems. Vorläufige empirische Hinweise deuten darauf 

hin, dass die Komponenten „Modelllernen“ sowie „Stellvertretendes Feedback“ im Studienkontext 

nicht trennscharf sind. Während Industriebeschäftigte beim Modelllernen manuelle Tätigkeiten (z. B. 

spezifische Handgriffe) bei Kolleginnen und Kollegen beobachten und nach Möglichkeit direkt in den 

eigenen Arbeitsablauf integrieren, erfolgt der Erfahrungsaustausch beim stellvertretenden Feedback 

auf einer stärker kognitiv-abstrakten Ebene. Studierende beobachten üblicherweise auch beim Modell-

lernen eher abstrakte Verhaltensaspekte (z. B. eine von Kommilitoninnen eingesetzte Präsentations-

technik während eines studentischen Vortrags), ohne diese direkt für ihr eigenes Arbeitsverhalten zu 

übernehmen. 
93 Für eine Validierungsstudie mit 747 Beschäftigten aus diversen Branchen und Arbeitsbereichen – 

insbesondere außerhalb der Industrie – liegt bereits ein Manuskript vor, aus dem eine prinzipielle Eig-

nung der Kurzskala auch für die genannte gemischte Zielgruppe hervorgeht. Dennoch ist hierzu wei-

tere vertiefende Forschung notwendig. Das mehrseitige Manuskript (Decius, Schaper & Seifert, 2020c) 

wurde für eine Präsentation in einem methodischen Symposium auf der „SIG 14“-Konferenz der 

EARLI im Juli 2020 in Barcelona angenommen; die Konferenz wurde jedoch aus Gründen des Infekti-

onsschutzes abgesagt. 
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Gerade Teilstudie 3 zeigte, dass Wirkzusammenhänge über die Zeit im Kontext des in-

formellen Lernens noch relativ unerforscht sind und sich die Literatur – offenbar zumindest 

teilweise zu Unrecht – auf querschnittlich untersuchte Zusammenhänge stützt, die kausal in-

terpretiert werden. Insofern ist diese Teilstudie ein anschauliches Beispiel dafür, querschnitt-

liche Studienergebnisse nicht außerhalb der methodisch gesetzten Grenzen zu interpretieren, 

und verstärkt längsschnittliche Studien anzustreben. 

Konkret wirft Teilstudie 3 die Frage auf, ob der gefundene Effekt von informellem Ler-

nen auf die Arbeitsbedingungen (d. h. die Arbeitsanforderungen und den Entscheidungsspiel-

raum) durch Job Crafting mediiert wird. Dies sollte in zukünftigen Längsschnittstudien 

überprüft werden. Zudem wäre es empfehlenswert, die durchaus überraschenden und in Tei-

len der bisherigen Literatur widersprechenden Ergebnisse (d. h. die Bestätigung der „Aktives-

Anpassen-Hypothese“ bei gleichzeitiger Ablehnung der „Aktives-Lernen-Hypothese“) mit ei-

ner größeren Stichprobe und auch in anderen Zielgruppen als Industriebeschäftigten in KMU 

zu replizieren. Dabei könnte ein besonderer Fokus auf die Länge des Intervalls zwischen den 

Messzeitpunkten gelegt werden94. 

Obwohl die drei Teilstudien mit Industriebeschäftigten in KMU durchgeführt wurden, 

ist anzunehmen, dass sich die Forschungsergebnisse auch bezüglich größerer Unternehmen 

generalisieren lassen, da sich die Arbeitsaufgaben der an- und ungelernten Mitarbeiterinnen 

und Mitarbeiter kaum unterscheiden. Selbst der Arbeitskontext ist vergleichbar, da Beschäf-

tigte auch in größeren Produktionshallen überwiegend in abgetrennten Bereichen und in über-

schaubaren Gruppen arbeiten. In der Literatur gibt es allerdings ebenfalls Hinweise (wenn 

auch keine quantitativ-empirischen Belege), dass die Art und Ausprägung des informellen 

Lernens am Arbeitsplatz und des Wissensmanagements durch die Betriebsgröße beeinflusst 

wird (Coetzer et al., 2017; Wong & Aspinwall, 2004). Daher sollte die Annahme der Übertrag-

barkeit der Ergebnisse in zusätzlichen Studien überprüft werden. 

Ein weiterer Aspekt, dem sich zukünftige Forschung widmen sollte, ist die Methodik 

der Erhebung von informellem Lernen am Arbeitsplatz. In der vorliegenden Forschungsarbeit 

kamen insbesondere Fragebogenerhebungen zum Einsatz. Die Literatur beinhaltet darüber 

hinaus eine Vielzahl an qualitativen Studien auf Basis von Interviews und Fallanalysen (z. B. 

Crouse et al., 2011; Eraut, 2007; Lohman, 2003). An dieser Stelle stellt sich die Frage, ob auch 

 

94 Internationale Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler führen aktuell eine Studie durch, die Ähn-

lichkeiten mit Teilstudie 3 aufweist. Erste Auswertungen weisen darauf hin, dass sich bei einem lan-

gen Zeitintervall von etwa einem Jahr – in Übereinstimmung mit den Ergebnissen aus Teilstudie 3 – 

durchaus Evidenz für die „Aktives-Anpassen-Hypothese“ ergibt. Bei der Betrachtung kürzerer Zeitin-

tervalle von einigen Monaten (d. h. zusätzliche Erhebungen zwischen den beiden Messzeitpunkten) 

scheint sich jedoch eher Evidenz für die „Aktives-Lernen-Hypothese“ zu ergeben (persönliche Kom-

munikation mit Eva Kyndt, 03.03.2020). Dies spricht für die Job-Crafting-Annahme, da Job-Crafting-

Prozesse in der Regel über längere Zeiträume erfolgen. 
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andere in der angewandten Psychologie verbreitete Forschungsmethoden auf das informelle 

Lernen am Arbeitsplatz anwendbar sein könnten. Sind beispielsweise Beobachtungsstudien 

zum informellen Lernen möglich? Eine eindeutige Antwort hierauf zu geben ist schwierig, da 

informelles Lernen als ein aus diversen Komponenten bestehendes Konzept angesehen wird, 

wie auch bei Betrachtung des Oktagon-Modells deutlich wird. Einige dieser Bestandteile wie 

beispielsweise das direkte oder stellvertretende Feedback sind einer Erfassung durch Be-

obachtungen prinzipiell gut zugänglich. Für Komponenten der Lernhandlung (Eigenes Aus-

probieren, Modelllernen) gilt dies ebenfalls, wenn auch mit gewissen Einschränkungen. Die 

Komponenten der Reflexion sowie der Lernintention sind hingegen für Beobachtende nicht 

ersichtlich. Hier ist eine Einbindung der Beschäftigten bei der Forschungsdatenerhebung not-

wendig. 

Wie sieht es mit den Einsatzmöglichkeiten von feldbasierten Interventionsstudien im 

Kontext des informellen Lernens aus? Beispielsweise könnte eine Intervention zur Förderung 

des direkten Feedbacks darin bestehen, dass die Führungskräfte Kommunikationsschulungen 

erhalten – in der Hoffnung, dass sich die Beschäftigten in der Folge leichter damit tun, sich 

Rückmeldungen zu ihrer Arbeitsleistung einzuholen95. Hier ist jedoch zu beachten, dass infor-

melle Lernprozesse nicht unabhängig von realen Begebenheiten und Herausforderungen im 

Arbeitsprozess betrachtet werden können und sich somit über die Zeit vielfältige Wirkzusam-

menhänge im organisationalen Umfeld ergeben. Neben mannigfaltigen sozialen Austausch-

prozessen spielen auch Veränderungen der konjunkturellen Rahmenbedingungen und der 

strategischen Ausrichtung innerhalb des Unternehmens eine Rolle. Eine Evaluation des Ef-

fekts von einzelnen Interventionsmaßnahmen auf relevante Kriterien des Lernerfolgs ist daher 

noch schwieriger durchzuführen als bei formalen Trainingsmaßnahmen. 

Sind auch experimentelle Laborstudien im Bereich des informellen Lernens mit Indus-

triebeschäftigten möglich? Die Antwort hierauf lautet: prinzipiell ja. Allerdings ist zu beach-

ten, dass entsprechende Forschungsdesigns mit einem hohen Aufwand verbunden sind. 

Experimente unter Laborbedingungen müssten möglichst reale Problemstellungen und Her-

ausforderungen aus dem Arbeitsalltag enthalten, um das probleminduzierte und arbeitsnahe 

 

95 Dieses Beispiel beruht auf einer im erweiterten Rahmen dieser Forschungsarbeit durchgeführten 

Kooperation mit einem produzierenden KMU, bei dem über einen Zeitraum von mehreren Monaten 

das informelle Lernen der Beschäftigten unter anderem durch Schulungsprogramme für die Füh-

rungskräfte gefördert werden sollte. Ein quantitativ erhobener Prä-Post-Vergleich ergab jedoch keine 

signifikante Verbesserung des informellen Lernens, sondern in manchen Komponenten sogar eine Ab-

nahme des selbstberichteten Lernverhaltens (vgl. Decius & Schaper, 2019b). Ein Grund hierfür könnten 

Sensibilisierungsprozesse in der Belegschaft gewesen sein, da durch die wissenschaftliche Begleitung 

der Intervention und die damit einhergehenden Befragungen eine höhere Erwartungshaltung bezüg-

lich erhoffter Verbesserungen eingetreten sein könnte (möglicherweise eine Art des „Hawthorne-Ef-

fekts“, siehe z. B. Nerdinger, 2019, S. 24). 
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informelle Lernen adäquat abbilden zu können. Im Falle sehr konkreter Szenarien werden als 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer jedoch Personen mit einer gewissen industriellen Erfahrung 

– beispielsweise im Umgang mit Maschinen, Werkzeugen oder auftretenden Fehlern in der 

Fertigung und Montage – vorausgesetzt. Hier wäre es eventuell eine einfachere Möglichkeit, 

das informelle Lernen von Novizen (z. B. gewerblicher Auszubildender) zu fokussieren, um 

den experimentellen Aufbau standardisierter zu gestalten und weniger Vorkenntnisse bei den 

teilnehmenden Personen erwarten zu müssen96. 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass bislang relativ wenig über das informelle Lernen am 

Arbeitsplatz in verschiedenen beruflichen Zielgruppen bekannt ist, und dass das methodische 

Spektrum an Forschungsdesigns – möglicherweise auch wegen der potentiellen Herausforde-

rungen bei deren Umsetzung – noch längst nicht ausgeschöpft ist. Durch die Kombination 

verschiedener Methoden in der zukünftigen Forschung ließen sich mögliche Verzerrungen 

abmildern, die mit der verbreiteten Forschungspraxis des überwiegenden Gebrauchs von 

Selbsteinschätzungsskalen in Fragebögen einhergehen. 

Ein weiteres Forschungsdesiderat betrifft das Zusammenwirken und die Integration 

verschiedener Lernformen, da diese in der Praxis häufig überlappend und ineinander ver-

schachtelt vorkommen (vgl. Kapitel 3.4). Diverse Forschungsrichtungen konzentrierten sich in 

der Vergangenheit häufig jeweils auf eine bevorzugte Lernform, blendeten vielfach die Exis-

tenz weiterer Lernformen aus oder nutzten diese lediglich zur Kontrastierung und Darstellung 

der Vorteile „ihrer“ Lernform. Positiv hervorzuheben sind dagegen vereinzelte Ansätze, in-

formelles und formales Lernen zu integrieren (z. B. Bishop, 2020; Greenhow & Lewin, 2016; 

Ellström, 2001; Svensson, Ellström, & Åberg, 2004). Eine querschnittliche Studie von Choi und 

Jacobs (2011) mit Managerinnen und Managern im Bankensektor ergab zudem, dass der Zu-

sammenhang zwischen der Arbeitsumgebung und dem informellen Lernen vollständig durch 

formales Lernen mediiert wird. Andere der in Kapitel 3.3 dargestellten Lernformen werden 

bei derartigen Integrationsversuchen allerdings kaum berücksichtigt. Dieser Aufgabe, Verbin-

dungen zwischen den verstreuten Lernform-„Inseln“ zu schaffen – die oftmals weniger weit 

auseinanderliegen als gedacht – sollte sich die Wissenschaft stärker widmen und weitere the-

oretische Überlegungen sowie empirische Studien dazu anstellen.97 Die zukünftige Forschung 

könnte auf Basis der in Kapitel 3 vorgestellten Dimensionen zur Charakterisierung von Lern-

formen, der Einordnung der Lernformen in den Kontext des arbeitsbezogenen Lernens sowie 

 

96 Vgl. beispielsweise die Studie von Schüffler, Thim, Haase, Gronau und Kluge (2019) zum intentiona-

len Vergessen einer zuvor erlernten Produktionsroutine, welche mit Studierenden im Laborkontext 

einer Lernfabrik durchgeführt wurde. 
97 Für den Kontext von Industriebeschäftigten in KMU könnte die Methodik des agilen Lernens als 

mögliche Integration aus informellen, formalen und selbstregulierten Bestandteilen einen solchen An-

satz darstellen (vgl. ausführliche Erläuterung in Kapitel 5.4). 
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der strukturellen und inhaltlichen Abgrenzung der Lernformen eine integrierte Theorie des 

arbeitsbezogenen Lernens entwickeln. Der Literaturüberblick im Rahmen der vorliegenden 

Forschungsarbeit zeigt, dass aus verschiedenen theoretischen Perspektiven stammende Lern-

konzepte bislang nicht widerspruchsfrei kombiniert und integriert wurden, eine solche An-

strengung sich jedoch als lohnenswert für den bildungstheoretischen Diskurs erweisen dürfte. 

An dieser Stelle schließt sich die vorliegende Arbeit der Anregung von Noe et al. (2014) an, 

welche die Betrachtung der arbeitsbezogenen Lernformen aus einer breiteren, stärker strate-

gisch ausgerichteten Perspektive fordern. 

Informelles Lernen wurde in der bisherigen Literatur überwiegend auf der individuellen 

Ebene betrachtet – diese Fokussierung wird auch kritisch betrachtet (Gnahs, 2016, S. 113). Wei-

tere Forschungsarbeiten dazu sind nötig, wie Teams und Gruppen informell lernen, und wie 

sich hier Unterschiede und Gemeinsamkeiten bezüglich der Lernform des situierten Lernens 

(Lave & Wenger, 1991) darstellen. Auch Organisationen und gesamte Gesellschaften entwi-

ckeln sich stetig weiter und lernen dazu (vgl. Argyris & Schön, 1996; Watkins & Kim, 2018)98 – 

Forschung zum informellen Lernen in diesem Bereich ist quasi nicht existent. Im betrieblichen 

Kontext ist es notwendig, das Lernen der Beschäftigten und das Lernen der Führungskräfte in 

Kombination zu betrachten. Aus methodischer Sicht können solche Forschungsdaten mittels 

Mehrebenenanalysen ausgewertet werden, die in Bezug auf informelles Lernen bisher unter-

repräsentiert sind (Cerasoli et al., 2018; Noe et al., 2014). 

Wie bereits im Verlauf dieses Kapitels in Hinblick auf mögliche Interventionen bezüg-

lich des informellen Lernens diskutiert wurde, findet informelles Lernen in einem Spannungs-

feld vieler verschiedener betrieblicher Akteure und weiterer Kontextfaktoren statt. Diese 

Herausforderung darf der Wissenschaft jedoch nicht als Ausrede dienen, auf die Untersu-

chung von Möglichkeiten zur Unterstützung von informellen Lernprozessen zu verzichten. 

Dies gilt insbesondere auch deshalb, da die Frage für die Praxis eine hohe Relevanz aufweist, 

ob – und wenn ja, wie – sich informelles Lernen am Arbeitsplatz fördern lässt. 

5.4 Praktische Implikationen 

Einer der grundsätzlichen Vorteile des informellen Lernens für Industriebeschäftigte in 

KMU besteht darin, dass sich auch Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter weiterbilden können, die 

in Hinblick auf formales Lernen verschiedenen Lernbarrieren gegenüberstehen (vgl. Kapitel 

1.2). Allerdings weist Gnahs (2016, S. 110) auch darauf hin, dass viele Menschen das traditio-

nelle Lehren gewohnt seien und daher nicht ohne Komplikationen in einen Modus des 

 

98 Ein Beispiel für das informelle und auch transformationale Lernen von Gesellschaften ist der Um-

gang mit langanhaltenden Naturkatastrophen, wie z. B. Pandemien, die auch im beruflichen Kontext 

für viele Branchen sich stetig verändernde Anforderungen bereithalten. 
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Selbstlernens wechseln könnten. Auch wenn dieser Einwand bei an- und ungelernten Beschäf-

tigten weniger relevant erscheint, sollten KMU bei der Schaffung von lernförderlichen Bedin-

gungen für das informelle Lernen darauf achten, auf die Gewohnheiten und 

interindividuellen Unterschiede der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einzugehen. 

KMU sollten sich zudem ein deutlicheres Bild davon machen, welche Bestandteile des 

informellen Lernens wie stark in gewissen Abteilungen und Personengruppen in ihrem Be-

trieb ausgeprägt sind. Hierzu können Personalverantwortliche in KMU die in Teilstudie 1 ent-

wickelte Skala zur Operationalisierung des informellen Lernens am Arbeitsplatz auf 

Grundlage des Oktagon-Modells heranziehen. Der Einsatz der Skala ermöglicht es, einen 

Überblick über das informelle Lernen in der Belegschaft zu gewinnen und etwaige Unterstüt-

zungsmaßnahmen entsprechend anzupassen. Beispielsweise könnte ein Arbeitsbereich stär-

ker darauf angewiesen sein, durch eigenes Ausprobieren zu lernen und sollte entsprechende 

Freiheiten eingeräumt bekommen – inklusive der Bestärkung, auch Fehler machen zu dürfen, 

was in Bereichen wie der Qualitätskontrolle hingegen weniger erwünscht wäre. Dort könnten 

die Beschäftigten hingegen stärker von den Reflexionskomponenten des informellen Lernens 

Gebrauch machen und sollten Zeit und Ruhe für die Reflexion der eigenen Arbeit zur Verfü-

gung gestellt bekommen. Wiederum andere Bereiche, in denen beispielsweise verstärkt durch 

stellvertretendes Feedback gelernt wird, sollten weitere Möglichkeiten zum Erfahrungsaus-

tausch im Kollegenkreis erhalten (z. B. eine akustisch abgeschirmte „Gesprächsinsel“ in der 

Produktionshalle). 

Marsick, Volpe und Watkins (1999, S. 93) betonen, dass informelles Lernen nicht kom-

plett dem Zufall überlassen bleiben sollte. Eine gezielte Förderung des informellen Lernens 

gilt jedoch als schwierig, da das Lernen aus dem Arbeitsprozess heraus geschieht und von 

Seiten der Unternehmen nicht geplant werden kann99. Möglich ist lediglich eine indirekte Un-

terstützung über die Bereitstellung lernförderlicher Rahmenbedingungen (Cerasoli et al., 2018; 

Ellström, 2011; Skule, 2004; vgl. Decius et al., 2020a). Daher sollten sich Personalverantwortli-

che in KMU Gedanken machen, wie sie diese Bedingungen bestmöglich schaffen können. 

Zwar konnten in Teilstudie 2 mit den Antezedenzien des informellen Lernens gewisse Hebel 

zur Förderung identifiziert werden – allerdings ist fraglich, ob sich diese im Praxisalltag von 

KMU beeinflussen lassen. Eine Vielzahl der personalen Faktoren, insbesondere in Hinblick 

auf überwiegend stabile Persönlichkeitseigenschaften („traits“), lassen sich durch die Füh-

rungskräfte in KMU nur langfristig durch angepasste Personalauswahlverfahren für das in-

formelle Lernen nutzbar machen. Dies setzt allerdings voraus, dass die relevanten personalen 

Merkmale der Bewerberinnen und Bewerber bekannt sind – in Hinblick auf die ohnehin 

 

99 Marsick et al. (2009) gestehen ein: „We do not yet understand how to support informal […] learning 

without making it artificial or destroying it with too many rules and regulations” (S. 594). 
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begrenzten Ressourcen der KMU im Personalbereich und die somit unwahrscheinlichere Nut-

zung von validen Auswahlverfahren ist dies ein vielmehr hypothetischer Ansatzpunkt100. 

Eher erfolgsversprechend erscheint die Beeinflussung der organisationalen Antezeden-

zien des informellen Lernens – insbesondere derjenigen, für deren Ausprägung die Führungs-

kräfte direkt mitverantwortlich sind. Hier wäre beispielsweise die soziale Unterstützung zu 

nennen, die in Teilstudie 2 einen beachtenswert hohen Zusammenhang mit dem informellen 

Lernen aufwies. So könnten Führungskräfte in KMU eine Vorbildfunktion einnehmen, was 

das Einholen und Anbieten von Rückmeldungen zur Arbeitsleistung betrifft. Sollten Fehler im 

Arbeitsprozess geschehen, könnten Führungskräfte die Lernpotenziale der jeweiligen Situa-

tion betonen und somit langfristig eine positive Fehlerkultur schaffen (Putz, Schilling, Kluge 

& Stangenberg, 2013). Dies gilt insbesondere für das Eingestehen eigener Fehlleistungen und 

einen konstruktiven, proaktiven Umgang mit Misserfolgen, um den Beschäftigten ein gutes 

Beispiel zu geben. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter können zudem ermutigt werden, 

Lerngelegenheiten zu erkennen und zu nutzen. Personen, die besonders gut darin sind, könn-

ten ebenfalls bestärkt werden, als „Lernexpertinnen und -experten“ ihre Kolleginnen und Kol-

legen beim informellen Lernen zu unterstützen (Cerasoli et al., 2018; vgl. Decius et al., 2020a). 

Außerdem können die KMU versuchen, die Metakompetenz „Lernen lernen“ bei ihren 

Beschäftigten aufzubauen (vgl. Erpenbeck, 2006; Renkl, 2008; Weinert, 1999). Dies kann neben 

der Unterstützung durch erfahrenere Kolleginnen und Kollegen auch durch formale Trainings 

oder im Rahmen offizieller Mentoringprogramme geschehen. Auch hierbei liegt der Schwer-

punkt darauf, Lerngelegenheiten frühzeitig zu erkennen, dynamische und unerwartete Situa-

tionen als Lernchance wahrzunehmen sowie Probleme und Fehler positiv für den eigenen 

Kompetenzerwerb zu nutzen (vgl. Cerasoli et al., 2018). Beschäftigte, die sich der vielen ver-

schiedenen Facetten ihres Lernprozesses bewusst sind, die Zusammenhänge zwischen den 

Herausforderungen der Arbeit und ihrem Lernerfolg nachvollziehen können, ihre Möglich-

keiten und Grenzen kennen sowie sich im Bedarfsfall Unterstützung bei anderen Personen 

einholen, dürften besonders effizient informell lernen. Auch hierzu steht jedoch weitere For-

schung noch aus. 

In lernunterstützenden Trainings und Mentoringprogrammen können die Beschäftigten 

auch für die Nachteile des informellen Lernens sensibilisiert werden – bekannt als die „dunkle 

Seite“ des informellen Lernens (Cerasoli et al., 2018). Dazu zählt beispielsweise, wenn Beschäf-

tigte auf informelle Art und Weise schlechte Gewohnheiten von Kolleginnen oder Kollegen 

lernen, kontraproduktive Arbeitspraktiken entwickeln (z. B. Sicherheitsvorkehrungen an 

 

100 Wie in Teilstudie 2 dargestellt, gibt es jedoch auch Ansätze, Trainingsmaßnahmen bezüglich der 

Lernzielorientierung (die als eher stabiles Merkmal einer Person gilt) bei Arbeitslosen durchzuführen 

(Noordzij, Van Hooft, Van Mierlo, Van Dam & Born, 2013). 
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Maschinen umgehen) und sich von negativen Vorbildern und fehlgeleiteten Anreizen beein-

flussen lassen (Cerasoli et al., 2018, S. 224; Dale & Bell, 1999, S. iv). „Beim informellen Lernen 

fehlt ein Korrektiv im Sinne einer lehrenden Person, die beispielsweise die Lerninhalte oder 

aber die Fähigkeiten und Fertigkeiten von einer anderen Warte aus beleuchtet. […] [So] fehlt 

hier die Distanzierung von der subjektiven Weltanschauung“ (Carstensen & Hof, 2015, S. 133). 

Die Organisation hat demnach keine Kontrolle über das Lernen ihrer Beschäftigten (Sitzmann 

& Weinhardt, 2018, S. 749). 

Daher ist anzunehmen, dass formale Schulungen und Unterweisungen vor allem zu si-

cherheitsrelevanten Themen auch in Zukunft weiterhin in gewissen Bereichen eine hohe 

Wichtigkeit behalten (vgl. Marsick & Watkins, 1990, S. 35101) – allein schon, um aus rechtlichen 

Gründen die schriftliche Dokumentation vorweisen zu können, dass die vorgeschriebenen 

Formalia eingehalten wurden, sofern es nachfolgend zu Arbeitsunfällen kommen sollte. In 

komplexen technischen Umgebungen mit hohen Risiken der Fehlbedienung (z. B. in der Luft-

fahrt oder in Atomkraftwerken) erwerben die Arbeitskräfte nötige Kompetenzen zudem oft-

mals in Simulationssettings und unter Aufsicht einer Ausbilderin bzw. eines Ausbilders 

(Bartram & Roe, 2008), um den Kompetenzerwerb zu überwachen und eine hohe Qualität der 

Lerninhalte sicherzustellen. Der Einsatz solch aufwendiger Verfahren für industrielle Einfach-

arbeit ist aus einer Kosten-Nutzen-Perspektive jedoch nicht empfehlenswert. 

Insgesamt gesehen ist die Kehrseite des informellen Lernens am Arbeitsplatz bislang 

kaum erforscht worden, sodass wenig über die Verbreitung dieser Verhaltensweisen und de-

ren Auswirkungen auf den Arbeitsprozess bekannt ist. Auch über branchenspezifische Unter-

schiede bezüglich des Verhältnisses möglicher Vor- und Nachteile des informellen Lernens 

lässt sich bislang lediglich spekulieren. Festzuhalten ist allerdings, dass die Unternehmen – im 

Positiven wie im Negativen – nur einen geringen Einfluss auf die Inhalte des informellen Ler-

nens haben. 

Ein möglicherweise vielversprechender Ansatz, um die Vorteile des informellen Lernens 

überwiegend zu erhalten, gleichzeitig den Unternehmen jedoch mehr Möglichkeiten zur Kon-

trolle der Lerninhalte einzuräumen, ist die Methode des agilen Lernens. Agiles Lernen ist als 

Konzept zur arbeitsintegrierten Qualifizierung einzuordnen und lehnt sich an die Struktur des 

agilen Projektmanagements an (Chun, 2004; vgl. Preußig, 2018), welches insbesondere in der 

Softwareentwicklung eingesetzt wird. Analog zur Projektmanagementmethodik Scrum (siehe 

 

101 Marsick und Watkins (1990) zitieren hier aus dem Vorwort von Harry Overstreet im grund-

legenden Werk „Informal Adult Education“ von Malcolm Knowles (1950): „There are times when a 

formal course of instruction, given in the regular way of teacher, textbook, recitations, examination, 

and credit, is precisely what an adult must have if he is to fulfill certain requirements of his later life. 

There are, however, other times – and these more frequent – when what he most needs is not and 

could not be found in any formal course of instruction. [Overstreet in Knowles, 1950, p. v]” 
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z. B. Dräther, Koschek & Sahling, 2013) werden beim agilen Lernen drei Rollen unterschieden: 

Auftraggeber, Lernmaster/Coach, Lernteam (Höhne, Bräutigam, Longmuß & Schindler, 2017; 

Longmuß, Grantz & Höhne, 2018). Das Lernteam (d. h. Beschäftigte, die sich in einem Projekt 

zusammenfinden) erhält sein Lernziel vom Auftraggeber (z. B. von der Geschäftsführung des 

KMU). Der Weg zum Ziel ist nicht vorgegeben, sodass das Lernen mit einem hohen Grade an 

Selbststeuerung verbunden ist. Das Lernen ist in „Lernsprints“ eingeteilt: Die Lernteammit-

glieder koordinieren sich selbstständig und legen für jede Etappe („Sprint“) individuelle bzw. 

kollektive Lern- und Ergebnisziele fest. Außerdem motivieren und kontrollieren sie sich durch 

regelmäßige Termine gegenseitig bei der Zielerreichungskontrolle. Bei diesem Prozess wird 

das Lernteam vom Lernmaster unterstützt, der für die Versorgung mit ausreichenden Lern-

ressourcen sorgt und als Ratgeber zur Lernoptimierung zur Verfügung steht. In manchen An-

sätzen zum agilen Sprintlernen wird die Rolle des Lernmasters weiter unterteilt und 

beispielsweise zwischen Sprintbegleiter (der sich um den lernförderlichen Aspekt sowie die so-

ziale Unterstützung beim Lernen kümmert) sowie Fachexperte (der als Wissensträger für das 

jeweilige Lernthema die fachlich-inhaltliche Verantwortung innehat) unterschieden (Jung-

claus, Korge, Arndt & Bauer, 2019). 

Der Ansatz des agilen Lernens, welcher bereits in Industriebetrieben pilotiert wurde 

(Höhne et al., 2017; Longmuß et al., 2018), beinhaltet teilweise selbstreguliertes Lernen, wobei 

die Lernziele allerdings extern vorgegeben werden, aber auch teilweise informelles Lernen, da 

der Lern- und Arbeitsprozess miteinander verwoben sind und stets neue, zu lösende Heraus-

forderungen auftreten können. Durch die Vorgabe der Lernziele und die Begleitung durch 

den Lernmaster sind jedoch auch formale Anteile vorhanden, sodass die Unternehmen eine 

größere Kontrolle über den Ressourceneinsatz und die zu erwartenden Lernergebnisse erhal-

ten, was der „dunklen Seite“ des informellen Lernens entgegenwirkt. Daher erscheint es für 

KMU, die mit geringen Finanzbudgets für die Personalentwicklung auskommen müssen, vor-

teilhaft zu sein, auf diese Weise finanzielle Mittel für die Weiterbildung zu investieren (z. B. 

für die stundenweise erfolgende Freistellung der Beschäftigten von anderen Arbeitsaufgaben 

für die Teilnahme an agilen Lernprojekten). Allerdings ist ebenfalls zu bedenken, dass durch 

die Planung des Lernprozesses eine der größten Stärken des informellen Lernens – die Orts- 

und Zeitungebundenheit des Lernens in Reaktion auf spontan auftretende Lernbedarfe – ein-

geschränkt wird. Der Einsatz agiler Lernmethoden kann probleminduziertes informelles Ler-

nen am Arbeitsplatz daher nicht ersetzen, könnte allerdings eine Schnittstelle zwischen dem 

formalen, dem selbstregulierten und dem informellen Lernen bieten. Eventuell können in agi-

len Lernprojekten auch Metakompetenzen wie „Lernen lernen“ erworben werden, die die Be-

schäftigten anschließend für ein effizientes informelles Lernen gebrauchen können. Inwieweit 

das agile Lernen eine sinnvolle Ergänzung für die Weiterbildung von Industriebeschäftigten 

in KMU sein kann, sollte zukünftig verstärkt untersucht und in der Praxis erprobt werden. 
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Wenn KMU das informelle Lernen ihrer Beschäftigten fördern, können sie nicht nur mit 

den in Teilstudie 2 untersuchten Lernergebnissen rechnen, sondern auch positive Effekte 

durch mögliche Job-Crafting-Effekte erwarten, wie die Ergebnisse aus Teilstudie 3 nahelegen. 

Diese Effekte könnten beispielsweise höhere Ausprägungen bei der Arbeitszufriedenheit, dem 

Arbeitsengagement und der Arbeitsleistung umfassen, sowie die Bereitschaft der Beschäftig-

ten, größere Verantwortung im Arbeitsprozess zu übernehmen (Parker, Wall & Jackson, 1997; 

Rudolph, Katz, Lavigne & Zacher, 2017). Inwieweit potenzielle negative Effekte – beispiels-

weise, dass eine im Anschluss an das informelle Lernen nach höheren Arbeitsanforderungen 

bei gleichzeitig höherem Entscheidungsspielraum strebende Person nicht im Unternehmen 

gehalten werden kann, weil eine solche Stelle nicht zur Verfügung steht (Frese, Garst & Fay, 

2007) – in der Praxis von KMU eine Rolle spielen, oder ein vielmehr hypothetisches Szenario 

darstellen, ist bislang nicht bekannt. 

Trotz aller Vorzüge des informellen Lernens sollten Unternehmen diese Lernform nicht 

als „Allheilmittel“ ansehen. Formales Lernen und andere Lernformen werden auch weiterhin 

in der betrieblichen Weiterbildung wichtig sein, z. B. in Hinblick auf die bereits erwähnten, 

gesetzlich vorgeschriebenen und nachzuweisenden Sicherheitsschulungen (vgl. Kapitel 1.3). 

Daher sollten KMU nicht alles auf die Karte „Informelles Lernen“ setzen, sondern die indivi-

duellen Bedarfe ihrer Beschäftigten in den Vordergrund rücken und einen Mix diverser Wei-

terbildungsangebote bereithalten. Die im Rahmen dieser Forschungsarbeit erfolgte Systema-

tisierung der arbeitsbezogenen Lernformen (vgl. Kapitel 3) inklusive der praxisnahen Anwen-

dungsbeispiele (siehe Tabelle 10) kann hierbei hilfreich sein. Die Versuchung mag dennoch 

groß sein, mit Verweis auf einen hohen Prozentsatz des informellen Lernens am gesamten 

arbeitsbezogenen Lernen kaum mehr formale Trainings anzubieten, die Verantwortung bei 

den Beschäftigten selbst zu sehen und somit finanzielle Mittel einsparen zu wollen. Auf die 

Gefahren einer derartigen „ökonomische[n] Vereinnahmung“ (Rohs, 2016, S. 24) des informel-

len Lernens und der möglichen „Instrumentalisierung einer Lernform für die Wertsteigerung 

der Arbeitskraft“ (Kirchhöfer, 2004, S. 84) hatte auch Garrick (1998, S. 5) bereits früh verwiesen. 

Gnahs (2016) bringt es auf den Punkt:  

 

An die Stelle von Lernpotenzialen treten Lernzwänge, das lebenslange Lernen als Option wird 

zum ‚lebenslänglichen‘ Lernen als Dauerverpflichtung und als gesellschaftliche [und betriebliche] 

Erwartung. […] Im Ergebnis wird jedes erdenkliche Zeitfenster zum Lernen genutzt, um Leer-

lauf zu vermeiden und um die Selbstoptimierung voranzutreiben. (S. 110-112) 

 

Stattdessen sollten die KMU versuchen, bestmögliche Rahmenbedingungen für das in-

formelle Lernen zu schaffen, und sich auf ihre Stärken zu besinnen: Die oftmals kurzen Ent-

scheidungswege, die soziale Nähe und das familiäre Miteinander gelten als förderliche 
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Faktoren für das informelle Lernen am Arbeitsplatz (Coetzer et al., 2017). Wenn die Personal-

verantwortlichen die wissenschaftlichen Erkenntnisse in die betriebliche Praxis transferieren, 

ohne dabei eine überhöhte Erwartungshaltung zu entwickeln, haben sie gute Chancen, durch 

nachhaltige Lernerfolge ihrer Beschäftigten belohnt zu werden. Denn wer weiß, mag man un-

ken: Vielleicht weist das informelle Lernen letztendlich eine Parallele zur Quantenphysik auf? 

Wenn ein „Quantenbeobachter“ zusieht, verändern die Quanten ihr Verhalten (Buks, Schus-

ter, Heiblum, Mahalu & Umansky, 1998). Analog dazu könnte man vermuten: Wenn man ver-

sucht, das informelle Lernen im Betrieb gezielt zu fördern und zu evaluieren, erhält man 

eventuell ein anderes Lernverhalten als beabsichtigt. Wie effizient und effektiv dieses Lern-

verhalten im Vergleich zum „unbeobachteten“ informellen Lernen im Arbeitsalltag sein mag, 

bleibt eine spannende Frage. 

6. Fazit und Ausblick 

Informelles Lernen am Arbeitsplatz stellt insbesondere für Industriebeschäftigte in 

KMU eine wichtige Form der Weiterbildung dar. Für diese Zielgruppe weist es im Vergleich 

zu anderen Lernformen, insbesondere gegenüber dem formalen Lernen, gewisse Vorteile auf, 

welche etwaige Nachteile (Stichwort: „dunkle Seite“ des informellen Lernens) überwiegen. 

Zwar sollte informelles Lernen nicht als „Wundermittel“ der Weiterbildung glorifiziert, aber 

dennoch als eine sinnvolle Möglichkeit verstanden werden, wie Beschäftigte problemindu-

ziert im Arbeitsprozess lernen und Herausforderungen angehen können. Die vorliegende For-

schungsarbeit trägt dazu bei, informelles Lernen zu konzeptualisieren, von anderen 

Lernformen abzugrenzen und mithilfe eines quantitativen Messinstruments auf Skalenbasis 

zu operationalisieren. Darüber hinaus ermöglichen es die Ergebnisse dieser Arbeit, die Stärke 

der Zusammenhänge von Antezedenzien und Lernergebnissen des informellen Lernens zu 

beziffern und daraus Optionen zur Unterstützung des Lernens und zur Gestaltung lernför-

derlicher Rahmenbedingungen abzuleiten. Bezüglich der Arbeitsbedingungen, namentlich 

Arbeitsanforderungen und Entscheidungsspielraum, konnte die kausale Wirkrichtung im Zusam-

menspiel mit dem informellen Lernen aufgedeckt werden: Informelles Lernen beeinflusst die 

Arbeitsbedingungen, nicht umgekehrt. KMU können diese Erkenntnisse nutzen und in den 

betrieblichen Arbeitsalltag integrieren. Für einen wirkungsvollen Transfer der wissenschaftli-

chen Ergebnisse sind zukünftig weitere praxisnahe Abhandlungen und Leitfäden für die In-

dustrie erstrebenswert. 

Noch offen ist indes, inwieweit sich die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit 

auch auf andere Zielgruppen außerhalb der Industrie übertragen lassen, und ob hierbei eine 

Modifikation des Oktagon-Modells und des Messinstruments erfolgen muss. Zudem ist noch 
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weitgehend unerforscht, wie sich informelles Lernen mit diversen anderen Lernformen best-

möglich verschränken lässt, und welche Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Kon-

strukten und dem informellen Lernen über die Zeit bestehen – insbesondere hinsichtlich der 

Antezedenzien und Lernergebnisse des informellen Lernens. Zur Beantwortung dieser Fragen 

sind weitere – längsschnittliche, multimethodale sowie mehrere Einflussebenen betrachtende 

– Studien notwendig und wünschenswert. Die Forschung zum informellen Lernen am Ar-

beitsplatz steht verglichen mit anderen Themenbereichen der Arbeits- und Organisationspsy-

chologie somit noch am Anfang eines längeren Pfades der Erkenntnis. Die vorliegende 

Forschungsarbeit ist ein wissenschaftlicher Schritt auf diesem Weg – weitere werden mit Blick 

auf die zunehmende praktische und theoretische Relevanz des Themas sicherlich in naher Zu-

kunft folgen. 
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