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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund des wachsenden Kostendrucks fiir Unternehmen und der zunehmenden
Forderung nach einem Nachweis der Wirtschaftlichkeit von Weiterbildungsmafnahmen wird
in der vorliegenden Arbeit die Notwendigkeit und die Bedeutung der theoriegeleiteten Trai-

ningsevaluation fiir die Praxis herausgestellt. Es werden relevante theoretische Konzepte und
zugrunde liegende Evaluationsmodelle diskutiert und Faktoren genannt, die den Transfer von

Trainingsinhalten beeinflussen koénnen.

Evaluationsinstrumente zur Erfolgsmessung wurden entwickelt und beispielhaft in einer Pi-
lotstudie mit 11 Teilnehmern eines Software-Trainings angewendet, um die Praktizierbarkeit
einer theoriegeleiteten Trainingsevaluation aufzuzeigen. Neben der Messung von Zufrieden-
heit und Lernleistung der Teilnehmer wird die Erfassung der Transferleistung diskutiert und
die Berechnung des Return on Investment der Trainingsmafnahme sowie eine Utility Analy-
sis zur Bestimmung des Trainingsnutzens durchgefiihrt. Die Instrumente zur Datenerhebung
sind eigens entwickelte Fragebogen, zur anschlieenden Auswertung der Daten werden ver-
schiedene Kenngrofen der deskriptiven Statistik und Methoden der statistischen Testtheorie
herangezogen. Bisherige Forschungsergebnisse, die aufzeigen konnten, dass kein Zusammen-
hang zwischen der Zufriedenheit der Teilnehmer mit dem Training und ihrer Lernleistung
besteht, konnen bestétigt werden. Die durchgefiihrten Berechnungen konnen zeigen, dass der

Nutzen des Trainings dessen Kosten bei weitem iliberwiegt.

Erst durch die Offenlegung des monetiren Nutzens von Weiterbildungsmafinahmen konnen
diese als zukunftstrachtige Investitionen kommuniziert werden. Verantwortlichen der Perso-
nalentwicklung gelingt es somit, Investitionen in Training und Entwicklung auch aus 6kono-
mischer Sicht zu rechtfertigen. Diskutiert wird die Anwendbarkeit und Akzeptanz der ver-
schiedenen Evaluationsansitze und die bestehende Notwendigkeit eines frithzeitigen Beginns

des Evaluationsvorhabens im Personalentwicklungsprozess.
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Abstract

Todays business demands of companies to calculate tight and to act cost-effective in every
area. Thus also the Human Resource Department has to furnish proof of its training and de-
velopment programs. Against this background the paper on hand demonstrates the necessity
and relevance of theoretically-based training evaluation for practical settings. Relevant con-
cepts and models in the context of evaluation are discussed. Moreover factors influencing the

transfer of training are presented.

Evaluation tools to measure the success of training programs are developed. In order to show
how these theoretically-based tools can be applied they are used on a study with 11 partici-
pants who took part in a software-training. The participants’ satisfaction and learning is
measured, possibilities to register transfer are discussed and the return on investment as well
as a utility analysis are calculated to assess the program’s profit. Questionnaires to raise data
are developed especially for this purpose; methods out of the field of descriptive statistics and
statistical testing theory are used to analyse the data. The study confirmes previous research
results which found that there is no correlation between the trainee’s satisfaction and learning.

The calculations demonstrate that the training’s profit surpasses its costs by far.

In order to justify current and future personnel programs the training’s benefit has to be ex-
pressed in monetary values. On this basis it can be proved that investments in training and
development are profitable. Furthermore the usability and acceptance of different evaluation
models are discussed and the necessity to start with the evaluation in an early stage of the per-

sonnel development process is explained.
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1 Einleitung

Die Okonomie zu Beginn des 21. Jahrhunderts zeichnet sich durch hohe Arbeitslosenzahlen,
zunehmende Finanznot der 6ffentlichen Haushalte, reformbediirftige Sozialsysteme und weit
reichende demographische Verdnderungen aus. Gleichzeitig verkiirzen sich Innovationszyk-
len, der internationale Wettbewerb nimmt zu und neue Mirkte — besonders im asiatischen
Raum — werden erschlossen. Individuelle und kollektive Wissensbestdnde verdndern sich
kontinuierlich und Fithrungskréfte sowie Mitarbeiter stehen somit vor der Aufgabe, Anpas-
sungsleistungen in immer kiirzeren Zyklen erbringen zu miissen (Sonntag, 2002). Aktuelle
wirtschaftliche Entwicklungen erfordern kreative, flexible, kompetente und eigenverantwort-
lich handelnde Mitarbeiter, um immer wieder neuen Anforderungen gerecht werden und das
eigene Unternehmen erfolgreich am Markt behaupten zu kénnen. In dieser schnelllebigen Zeit
stellt ,,Brainpower* (Bassi & Van Buren, 1998, 4 7) oftmals die einzige Mdglichkeit dar,
Wettbewerbsvorteile zu erzielen und Marktanteile auszubauen. Fiihrende Wirtschaftsvertreter
bezeichnen aus diesen Griinden ihre Mitarbeiter zunehmend als ,,the most important asset*
(Ruona, Leimbach, Holton & Bates, 2002, p. 218) des Unternehmens. Zur Sicherstellung or-
ganisationaler Effektivitit ist ein Ressourcenmanagement gefordert, das auf kontinuierliche
Weiterentwicklung der beruflichen Handlungskompetenz ausgerichtet ist (Ford, 1997; Sonn-
tag, 2002). Stehen keine erstklassigen Mitarbeiter mit den kiinftig erforderlichen Kompeten-
zen sowie entsprechender Loyalitdt und Motivation zur Verfiigung, so sind die Wachstums-
aussichten eines Unternehmens limitiert, womit zeitgleich auch das Bestehen im internationa-
len Wettbewerb gefdhrdet ist (ClaBBen, 2003). Die Personalentwicklungsabteilungen (PE-
Abteilungen) der Unternehmen stehen vor der Aufgabe, das Wissen der Mitarbeiter fortlau-
fend zu aktualisieren und diese somit bestmoglich auf derzeitige und zukiinftige Aufgaben
vorzubereiten. Thierau (1991) betont in diesem Zusammenhang, dass Investitionen, die dazu
dienen, qualifizierte Mitarbeiter heraus- oder weiterzubilden, im Vergleich zu Investitionen in
das Sachvermogen nicht als minder wichtig angesehen werden diirfen. Vielmehr sind es laut
Mandl (2003) ,,entscheidende Zukunftsinvestitionen* (S. 296), die sowohl der Weiterentwick-
lung des Einzelnen als auch dem Unternehmenserfolg dienen. Unternehmen kénnen es sich
daher auch in Zeiten schwicherer Konjunktur nicht leisten, aus Budgetgriinden auf Weiterbil-

dung zu verzichten.

Die Rezession der vergangenen Jahre und der verstirkte internationale Wettbewerb sorgten u.

a. dafiir, dass Konzepte wie Downsizing, Restrukturierung sowie Mergers & Acquisitions



einen festen Platz in der Sprache und im Agieren von Organisationen eingenommen haben, da
sie das Potenzial aufweisen, Kostensenkungspotenziale aufzuspiiren und somit Einsparungen
zu ermoglichen. Ruona et al. (2002) beobachteten im Jahre 2002: ,,With the economy experi-
encing its current downturn, it is already clear that organisations are shaving every expense
that does not promise a return® (p. 218). Zwei Jahre spéter erwarten die groBBen deutschen
Forschungsinstitute zwar wieder ein Wachstum des realen Bruttoinlandsproduktes von 1,5 bis
1,8% (Informationsdienst des Instituts der Deutschen Wirtschaft Koln, 2004), es wird aber
dennoch Zeit verstreichen, bis die Stagnation der letzten drei Jahre iiberwunden ist. Kostenas-
pekte werden auch in den kommenden Jahren noch im Vordergrund organisationaler Ent-
scheidungen stehen. Als ein Uberbleibsel der Konjunkturschwiche weist der fiir Investitionen
zur Verfligung stehende Etat heute einen weitaus geringeren Umfang als noch in Vorjahren
aufund es gilt, bei der Verteilung der knappen Ressource Geld, den Riickfluss einer Investiti-

on (Return on Investment) genau zu kalkulieren.

Im innerbetrieblichen Verteilungskampf um die begrenzten monetéren Mittel miissen alle
Abteilungen der Unternehmen den Aufwand, den sie betreiben, legitimieren konnen — ansons-
ten droht eine Kiirzung der Etats. In einer Zeit, in der Gelder langst nicht mehr nach dem
GieBkannenprinzip verteilt werden, wird auch der Wertbeitrag von unterstiitzenden Organisa-
tionseinheiten wie z. B. den PE-Abteilungen, die bisher selten den Erfolg ihrer Handlungen
anhand von Daten nachweisen mussten, einer verstirkten Uberpriifung durch die Controlling-
Verantwortlichen unterzogen (Cascio, 2000), da sie haufig relativ hohe Summen zur Unter-
stiitzung ithrer Aktivititen beanspruchen. Unternehmen in den USA investieren jahrlich mehr
als $50 Milliarden in Weiterbildungsmafinahmen, um das Potenzial ihrer Mitarbeiter optimal
zu nutzen (Galvin, 2003). Die jdhrlichen Aufwendungen deutscher Unternehmen der gewerb-
lichen Wirtschaft fiir betriebliche Weiterbildung liegen bei knapp 17 Milliarden Euro; dieser
Wert blieb seit 1998 fast konstant (Weil3, 2003). Dieser Aufwand mag notwendig sein, um
das Ziel zu erreichen, das Wissen und die Fahigkeiten der eigenen Mitarbeiter kontinuierlich
auf dem neuesten Stand zu halten, er muss jedoch im Wettstreit um die begrenzten Ressour-
cen vor der Geschéftsleitung gerechtfertigt werden (Gloger, 2004). ,,If human resource pro-
fessionals are to compete with sales, marketing, production and other functional areas for
scarce resources, then the expected dollar returns (utility) of personnel programs must be
evaluated against the utility of alternative investments* (Cascio, 1989, p. 67). Abteilungen
wie z. B. das Marketing, die Produktion oder der Vertrieb weisen jedoch im Vergleich zur

Personalentwicklung hiufig effizientere Kontrollsysteme zur Darlegung der Wirksamkeit



threr Aktivitdten auf und arbeiten mit Fakten und Kennzahlen, welche den Konzernleitungen
vertraut sind. Qualitative Argumente aus dem Personalressort finden jedoch nicht immer eine
angemessene Berlicksichtigung, da Entscheidungen um knappe Ressourcen zunehmend auf
Kosten/Nutzen-Betrachtungen basieren. (Claen, 2003). Die Geschiftsfiihrung mdchte wis-
sen, welchen Return on Investment ein in die Weiterbildung investierter Euro hat (Gloger,
2004; Shapiro, 1995) und trifft auf dieser Basis Verteilungsentscheidungen. Der Stellenwert
von Weiterbildung wird von der Unternehmensleitung meist erst dann erkannt und geachtet,
wenn auch hier mit glaubwiirdigen Zahlen belegt wird, dass PE-Aktivitdten tatsdchlich einen

Mehrwert kreieren (Aldisert, 2002).

Laut der Studie des Bundesinstituts fiir Berufsbildung gehen im Jahre 2001 von 474 befragten
deutschen Unternehmen 94% von einer zunehmenden Kosten- und Effizienzkontrolle der
betrieblichen Weiterbildung in den kommenden Jahren aus (Griinewald, Moraal & Schonfeld,
2003) — das Bewusstsein iiber die Wichtigkeit der Nutzenerfassung von PE scheint also vor-
handen zu sein. Tatsdchlich gelingt es dem Human Resource Development (HRD) bisher je-
doch nur selten, elaborierte Evaluationstechniken und deren Anwendung aufzuweisen. Uber
Evaluation wird im Bereich Personal nach wie vor mehr geredet, als dass sie praktiziert wird
(Gloger, 2004). Die Verantwortlichen des HRD werden es folglich schwer haben, sich im
Wettstreit um die knappen Ressourcen zu behaupten, solange sie nicht auch einen glaubwiir-
digen Nachweis tiber den Nutzen von Trainings fiir das Unternehmensergebnis erbringen und
damit den Wertbeitrag ihrer Entwicklungsprogramme aufzeigen. Allein die Offenlegung des
Nutzens von PE-Programmen wird zukiinftige Investitionen in diese rechtfertigen (Cascio,
2000; Delahaye, 2000; Mattson, 2003; Pfau & Cohen, 2003; Phillips & Phillips, 2001; Salas
& Kosarzycki, 2003). ,,The investment made in training must be justified in terms of im-
proved organizational performance — increased productivity, profit, or salary; reduced error,
enhanced market share* (Salas & Cannon-Bowers, 2001, p. 472). Personalentwicklung muss
zukiinftig als rentable Investition gesehen werden, wenn sie als potenzieller Anwirter auf Tei-

le des begrenzten Budgets verstanden werden mochte.

Obwohl dem Thema Trainingsevaluation in letzter Zeit starke Beachtung zuteil wird, findet
diese in der Praxis bisher kaum Verwendung (Salas & Kosarzycki, 2003). Thierau-Brunner,
Stangel-Meseke und Wottawa (1999) sowie Salas und Kosarzycki (2003) fiihren zahlreiche
Griinde fiir die mangelnde Evaluationsaktivitit der Unternehmen an. Diese reichen von man-

gelndem Interesse und fehlendem Evaluationsbewusstsein iiber Unkenntnis der Methoden und



deren Moglichkeiten bis hin zu {iberhohten Kostenerwartungen sowie Bewertungsangst der

Trainer und Teilnehmer. Cascio (2000) fasst das Problem der oftmals unzureichenden Evalua-

tion von WeiterbildungsmafBinahmen wie folgt zusammen:
Unfortunately, billions will be spent providing training and development programs,
but little will be spent assessing their social and financial outcomes. . . . Decision
makers thus remain unguided by systematic evaluations of past experiments and unin-
formed about the costs and benefits of alternative HRD programs when considering
training efforts in their own organizations. ,,Billions for training, but not one cent for
evaluation” is an exaggerated but not entirely false characterization of present training
practice in many organizations. (p. 286)

Wolff (2003) verwendet in diesem Kontext den Begriff der Personaldkonomik und fordert,

den Nutzen einiger PE-MaBnahmen kritisch zu hinterfragen, um nicht langer falschlicherwei-

se in ineffiziente Programme zu investieren.

Im Jahre 2000 wurde im Rahmen der zweiten europédischen Weiterbildungserhebung eine
Studie mit dem Titel ,,Assessment of the Second Continuing Vocational Training Survey
(CVTS 2)“ in 25 européischen Staaten durchgefiihrt (Griinewald, Moraal & Schonfeld, 2003).
Die Studie, in der weit iiber 76.000 Unternehmen (davon 3.184 aus Deutschland) befragt
wurden, hatte u. a. zum Ziel, die systematische Erfolgskontrolle von Weiterbildungspro-
grammen im Léndervergleich zu erheben. Es wurde zum einen gemessen, welcher Anteil der
Unternehmen eines Landes Weiterbildungsmafnahmen anbietet, zum anderen wurde der pro-
zentuale Anteil der weiterbildenden Unternehmen angegeben, die ihre MalBinahmen evaluie-
ren. Ein Vergleich von acht ausgewihlten européischen Lindern wird in Abbildung 1 aufge-
zeigt. Um einen Landervergleich vornehmen zu kénnen, wird in unserer Darstellung die Eva-
luationstétigkeit der Unternehmen mit deren Angebot an Weiterbildungskursen in Beziehung

gesetzt.
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Abbildung 1: Angebot und systematische Erfolgskontrolle von Weiterbildungskursen im europaischen Vergleich.

Quelle: Eigene Darstellung nach: Betriebliche Weiterbildung in Deutschland und Europa (S. 20, 66), von U. Grinewald, D.
Moraal, G. Schonfeld, 2003, Bielefeld: Bertelsmann.

Anhand der Abbildung 1 wird z. B. deutlich, dass 71% der dsterreichischen Unternehmen
Weiterbildungsprogramme anbieten und 64% dieser Unternehmen ihre Programme auch eva-
luieren. In Deutschland bieten laut der aufgezeigten Studie 67% der Unternehmen Weiterbil-
dungsprogramme an, allerdings kontrollieren nur 44% dieser Unternehmen laut eigenen An-
gaben auch den Erfolg ihrer Programme. Die geringsten Evaluationsaktivititen weist in dieser
Auswabhl européischer Lander Norwegen mit 19% auf; ein sehr geringer Anteil, wenn man

beachtet, dass 81% der befragten norwegischen Unternehmen Weiterbildungskurse anbieten.

Die mangelnde Erfolgsiiberpriifung im HRD-Bereich kann neben der schwachen Konjunktur
der vergangenen Jahre als einer der Griinde dafiir angefiihrt werden, warum das Trainings-
budget amerikanischer Unternehmen mit einer Mitarbeiterzahl > 100 im Jahre 2003 zum
zweiten Mal in Folge im Vergleich zum Vorjahr um etwa 5% zuriickgegangen ist. Betrug im
Jahre 2001 laut ,,2003 Industry Report* (Galvin, 2003) das jihrliche Trainingsbudget der Un-
ternehmen in den USA noch $56,8 Milliarden, sank es in den Jahren 2002 und 2003 auf $54,2
bzw. $51,3 Milliarden. In Deutschland fiihrt das Institut der deutschen Wirtschaft alle drei
Jahre eine Erhebung der Weiterbildungstatigkeit der gewerblichen Wirtschaft durch. Die letz-
te Erhebung fand 2001 statt und konnte bereits zu dem Zeitpunkt einen erheblichen Riickgang
der Weiterbildungsaktivititen deutscher Unternehmen feststellen (Weil3, 2002, 2003). Laut
der Studie des Instituts der deutschen Wirtschaft entfielen im Jahre 2001 im Durchschnitt 13,6
Stunden off-the-job-Weiterbildung auf jeden Mitarbeiter, was im Vergleich zu der vorange-
henden Erhebung aus dem Jahre 1998 einen Riickgang von 6,4 Stunden pro Mitarbeiter dar-
stellt. Die an der Erhebung beteiligten Betriebe wandten 2001 im Durchschnitt einen Betrag



von 869 Euro je Mitarbeiter fiir die Weiterbildung auf; dieser Wert liegt um 23% unter dem
Wert des Jahres 1998 (1128 Euro). Zur Zeit sind keine Studien verfiigbar, die aktuellere Zah-
len zu den Weiterbildungsaktivititen der deutschen Wirtschaft liefern. Diese Entwicklungen
verdeutlichen, dass Personalentwickler nach Wegen suchen miissen, den Geldwert von Wei-
terbildung nachzuweisen, um Etatverantwortliche davon zu iiberzeugen, auch in wirtschaftlich
angespannten Zeiten in Personalentwicklung zu investieren. ,, The increased importance of
training coupled with decreased fixed funding has accentuated the need for effective training
evaluation” (Kraiger & Jung, 1997, p. 151). Diese Aussage von Kraiger und Jung (1997) hat
unter den heute herrschenden und oben aufgezeigten 6konomischen Bedingungen noch an
Bedeutung gewonnen, dariiber hinaus bezeichnen Phillips und Phillips (2001) Trainingseva-

luation als ,,truly a global issue® (p. 241).

Dieser Diplomarbeit liegt die Problemstellung zugrunde, dass trotz vorhandener Modelle und
praktischer Richtlinien in der Unternehmenspraxis nach wie vor WeiterbildungsmaBBnahmen
nur selten umfassend evaluiert werden und Personalverantwortliche somit selten in der Lage
sind, den Nutzen sowie den Beitrag der Programme zur Verbesserung der Gewinnsituation
des Unternehmens aufzuzeigen. Bereits vor 15 Jahren bezeichnete Fitz-enz (1988) die An-
nahme, der Nutzwert von Entwicklungsprogrammen konne weder identifiziert noch kalkuliert
werden, als einen Mythos. Dennoch ist die Vorstellung, dass der Nutzen einer Trainingsmal-
nahme — wenn iiberhaupt — nur schwer nachgewiesen werden kann, in der Praxis auch heute
noch weit verbreitet und fiihrt dazu, dass héufig nur kurzfristige Zufriedenheitsmessungen zur
Erfassung des Erfolgs einer Mafinahme durchgefiihrt werden, wohingegen Transferleistungen
und organisationale Auswirkungen in Folge eines Trainings unberiicksichtigt bleiben (vgl.
Kap. 3.1.2). Eine wachsende Anzahl an Publikationen zu diesem Thema sowie vermehrte
verOffentlichte Praxisanwendungen lassen Entscheidungstriager verstéirkt erkennen, dass Mog-
lichkeiten zur Trainingsevaluation bestehen. Deren Anwendung wird daher verstarkt von Un-
ternehmensleitungen gefordert (Phillips & Phillips, 2001). Laut Remdisch und Utsch (2004)
wird die Nachfrage nach Evaluationen im Bereich der Personal- und Organisationsentwick-
lung in Zukunft zunehmen. Oft scheitert ein Evaluationsvorhaben jedoch, da es an geeigneten
und auf die jeweiligen Organisationsbediirfnisse zugeschnittenen Konzepten mangelt. Ein
weiterer Grund fiir das Scheitern liegt darin, dass sich besonders neuere Methoden zur Evalu-
ation durch eine hohe Komplexitit und die Verwendung statistischer KenngroBen auszeich-
nen, was nicht selten zu Missinterpretationen und Unverstidndnis der Ergebnisse fithren kann.

Die Evaluation von PE-Mallnahmen geht daher oftmals mit hoher Unsicherheit seitens der



Betroffenen einher — ein weiterer Aspekt, der die Durchfiihrung dieser im Unternehmen

hemmt.

Aus den oben genannten Griinden wird in der vorliegenden Arbeit die Notwendigkeit der E-
valuation von Trainingsmafinahmen und die Bedeutung der theoriegeleiteten Trainingsevalua-
tion fiir die Praxis herausgestellt. Unser Ziel ist es, die Anwendbarkeit einer umfassenden
Trainingsevaluation am Beispiel eines Trainings der international agierenden European Aero-
nautic Defence and Space Company (EADS) zu veranschaulichen. Fiir dieses Vorhaben wer-
den unterschiedliche Konzepte und Modelle herangezogen, welche sich beziiglich ihres In-
formationsgehaltes unterscheiden und somit ergédnzende Aspekte fiir die Messung der Trai-
ningseffektivitit liefern. Die im Unternehmen durchgefiihrte Evaluationsstudie wird als Hand-
lungsschema verstanden, welches der EADS eine Generalisierbarkeit auf weitere PE-
Programme ermdglichen soll, um so in Zukunft TrainingsmafBnahmen anhand der hier vorge-

stellten Pilotstudie in Eigenregie zu evaluieren.

Zu Beginn der vorliegenden Arbeit werden in Kapitel 2 die Begriffe Training und Transfer
sowie Evaluation definiert, da sie zentraler Bestandteil sémtlicher Kapitel sind. Anschlieend
werden relevante theoretische Konzepte und zugrunde liegende Modelle vorgestellt und dis-
kutiert (Kap. 3). Dazu gehoren u. a. das 4-Ebenen-Modell von Kirkpatrick (1959a, 1959b,
1960a, 1960b), die Berechnung des Return on Investment im Trainingskontext von Phillips
(1996) sowie die Utility Analysis zur Bestimmung des monetiren Trainingsnutzens nach
Schmidt, Hunter und Pearlman (1982). Fakoren, die den Transfer von Training beinflussen
werden erdrtert und daraus abgeleitete Konsequenzen fiir den Evaluationsprozess aufgezeigt
(Kap. 4). In dem darauf folgenden Kapitel 5 wird eine konkrete TrainingsmaB3nahme zum
Thema ,,Systematischer Software-Test* der Firma EADS beschrieben und die Durchfiihrung
einer umfassenden Evaluation auf Basis der aufgezeigten Modelle vorgestellt, um daran an-
kniipfend die Ergebnisse zu diskutieren. AbschlieBend wird in Kapitel 6 ein Ausblick auf zu-

kiinftige Forschungen auf dem Gebiet der Trainingsevaluation gegeben.

Aus Griinden der Verstiandlichkeit und Lesbarkeit wird in der vorliegenden Diplomarbeit auf
die zusitzliche Nennung der weiblichen Sprachform verzichtet. Wann immer von Teilneh-

mern, Mitarbeitern, Autoren o. A. die Rede ist, sind weibliche Personen mit eingeschlossen.



2 Begriffsdefinitionen

Grundlegende Inhalte der vorliegenden Arbeit sind die Beschreibung einer Trainingsmal-
nahme und die Methoden zu deren Evaluation. Zum einheitlichen Verstiandnis ist es notwen-
dig, wiederkehrende Begriffe zu definieren und wichtige Aspekte angewandter Konzepte zu

erklaren. Relevante Termini werden nachfolgend erldutert.

2.1 Training

Die Begriffe Training, Personalentwicklungs- und InterventionsmaBBnahme sowie Trainings-
und Weiterbildungsprogramm werden im Folgenden synonym verwendet. Sie alle umschrei-
ben geplante Programme, in deren Fokus die Optimierung titigkeitsrelevanter Fihigkeiten
steht (Phillips, 1996). Das Ziel derartiger Prozesse besteht darin, Wissen, Fahigkeiten oder
Einstellungen teilnehmender Mitarbeiter (sog. Trainees) systematisch und dauerhaft in eine
gewiinschte Richtung zu lenken (Campbell, Dunnette, Lawler & Weick, 1970). ,,Training is a
set of activities planned to bring about learning in order to achieve goals* (Hesketh & Frese,
2002, p. 14097). Dariiber hinaus beschreiben Arthur, Bennet, Edens und Bell (2003) Training
als ,,one of the most pervasive methods for enhancing the productivity of individuals and
communicating organizational goals to new personnel” (p. 234). Bramley (1996) definiert
Training als eine Methode, Mitarbeiter dabei zu unterstiitzen, effektiver und effizienter in
threm jeweiligen Téatigkeitsfeld agieren zu konnen. Hager und Hasselhorn (2000) verstehen
unter dem Begriff Training den Aufbau ldngerfristig verfiigbarer Fertigkeiten, Fahigkeiten
und/oder Einstellungen, deren Anwendung nicht nur auf Aufgaben- und Problemstellungen
innerhalb der Maflnahme beschrinkt bleibt, sondern dariiber hinaus auf den Arbeitskontext
transferiert wird. Die Definition von Noe, Hollenbeck, Gerhart und Wright (2004) fasst die
verschiedenen Charakteristika eines Trainings zusammen: ,, Training consists of an organiza-
tion’s planned efforts to help employees acquire job-related knowledge, skills, abilities, and
behaviors, with the goal of applying these on the job” (p. 200). Eine umfassende Begriffsbe-
stimmung von Training ist unserer Meinung nach nur durch die additive Zusammenschau

verschiedener Definitionsansédtze moglich.

2.2 Evaluation

,Definitions of evaluation abound* (Glass & Ellet, 1980, p. 212). Auch Wottawa und Thierau
(1998) beschreiben die Evaluation als einen aullerordentlich vielféltigen Begriff, der eine
Menge moglicher Verhaltensweisen umfasst und sich somit prinzipiell einer abstrakten, die
Wirklichkeit gleichzeitig voll umfassenden Definition entzieht. Laut Schmidt (2004) weist

das Verstidndnis von Evaluation ein Differenzierungsniveau auf, das kaum von Evaluation in



einem allgemeinen Sinne sprechen lasst. Zum Wortfeld der (Trainings-)Evaluation gehdren
auch Begriffe wie Erfolgskontrolle, Lernfortschrittskontrolle, Bildungscontrolling, Effizienz-
forschung, Bewertungsforschung und Wirkungs- oder Qualitdtskontrolle, die oftmals syn-
onym verwendet werden. Ein allgemeiner Konsens liegt darin, dass all diese Tatigkeiten et-
was mit ,,Bewerten* zu tun haben. Dabei ist nach Nork (1989) die Evaluation einer Weiterbil-
dungsmalinahme als ein Prozess zu sehen, der simtliche Aktivititen von dem Zeitpunkt an
umfasst, zu dem der Weiterbildungsbedarf erkannt wird, bis hin zur Ermittlung des Lern- und
Transfererfolges und der Analyse, inwieweit die urspriinglichen Weiterbildungsziele erreicht
werden. Fiir H6ft (2001) umfasst die Evaluation im Trainingskontext die Bewertung des ein-
gesetzten Konzeptes, des Untersuchungsplans, der Implementierung und der Wirksamkeit des
untersuchten Trainingsprogramms. Rae (2002) bezieht in ihre Definition des Evaluationsbe-
griffes ,,the assessment of the total value of a training programme, training system or training
course in both value- and cost-effective [Hervorhebung durch Verf.] terms (i. e. an effective
ROI)* (p. 2) ein. Damit wird betont, dass der Erfolg einer Trainingsmalnahme nicht allein
durch das Erreichen von Lernzielen oder Verhaltensmodifikationen, sondern auch durch das
Verhiltnis von aufgewendeten Mitteln zum Nutzen der Maflnahme bestimmt wird. Goldstein
und Ford (2002) betonen ebenfalls, das die Evaluation den Aspekt der ,,accountability (p. 20)
eines Trainings herausstellen sollte. Zusammenfassend ist die Trainingsevaluation demnach
als planméaBige Datensammlung zu verstehen, die das Ziel verfolgt, die Wirksamkeit einer
Trainingsmalinahme — auch aus 6konomischer Sicht — zu bestimmen, diese Maflnahme zu

hinterfragen und ggf. zu modifizieren (Gibb, 2002; Goldstein & Ford, 2002; Noe, 2002).

Dipboye (1997) stellt folgende Anforderungen an eine Trainingsevaluation: Zum einen sollte
sie aufzeigen, ob Verdnderungen feststellbar sind und ob diese Verdnderungen auf das Trai-
ning zuriickgefiihrt werden konnen. Des Weiteren sollte erhoben werden, ob die gleichen
Veranderungen bei Trainingswiederholung in der gleichen Organisation mit neuen Teilneh-
mern auftreten. Zudem sollte sie zeigen, ob die gleichen Verdanderungen bei Durchfiihrung
desselben Trainings in einer anderen Organisation mit neuen Teilnehmern auftreten und damit
die Generalisierbarkeit des Trainings gewdhrleistet ist. Goldstein (1991) und Goldstein und
Ford (2002) nehmen eine dhnliche Unterteilung vor und sprechen in diesem Zusammenhang
von vier Validititsebenen, die aufeinander aufbauen: Trainingsvaliditét, Transfervaliditét,

intraorganisationaler Validitét und interorganisationaler Validitit.



Eine laut Mittag und Hager (2000) weit verbreitete Differenzierung in verschiedene Evaluati-
onsarten stammt von Scriven (1969, 1991). Durch Scriven wurden laut Russ-Eft und Preskill
(2001) erstmals die verschiedenen Arten einer Evaluation mit den Begriffen summativ und
formativ gekennzeichnet. Forschungen im Bereich der Trainingsevaluation haben ihren Fokus
bisher meist auf summative Evaluation gelegt (Brown & Gerhardt, 2002). ,,Summative
evaluation refers to evaluation conducted to determine the extent which trainees have changed
as a result of participating in the training program® (Noe, 2002, p. 180). Es geht hierbei also
um eine Bewertung des Ausmalles, inwieweit sich die Teilnehmer Wissen, Fahigkeiten,
Einstellungs- und Verhaltensverdnderungen aneignen oder anderweitige Ergebnisse wie z. B.
monetire Nutzenzuwichse identifiziert werden konnten (Noe, 2002). Diese Art von Evaluati-
on wird daher hauptsédchlich nach der Fertigstellung von Programmen geplant und durchge-
fiihrt, d. h. wenn die Konzeption des Programms abgeschlossen ist, es eingesetzt werden soll
oder bereits implementiert ist (Mittag & Hager, 2000; Scriven, 1991). Es stehen eine zusam-
menfassende Beurteilung der Wirksamkeit (Bortz & Doring, 2002) und das Bewerten von
»outcome measures® (Goldstein & Ford, 2002, p. 166) der Interventionsmafinahme im Vor-
dergrund. Zur summativen Trainingsevaluation gehdren u. a. die in dieser Arbeit vorgestellten
Modelle von Kirkpatrick (1996, 1998a), Alliger, Tannenbaum, Bennet, Traver & Shotland
(1997), Kraiger, Ford & Salas (1993) und Phillips (1996) sowie die Utility Analysis (Schmidt,
Hunter & Pearlman, 1982). Formative Evaluation ,,refers to evaluation conducted to improve
the training process” (Noe, 2002, p. 179) und liefert Informationen, wie die Mallnahme opti-
miert werden kann, damit die im Vorfeld der Mallnahme aufgestellten Trainingsziele erreicht
werden konnen (Goldstein & Ford, 2002; Carnevale & Schulz, 1998). Sie wird meist wahrend
der Entwicklung, Ausgestaltung und Erprobung eines Programms durchgefiihrt (Mittag &
Hager, 2000), oftmals sogar mehr als einmal (Scriven, 1991). Erst durch eine formative Eva-
luation konnen Griinde fiir ein bestimmtes Trainingsergebnis aufgezeigt werden (Goldstein &
Ford, 2002). Um bestmogliche Evaluationsergebnisse zu erzielen und die Vorteile der jewei-
ligen Evaluationsart zu nutzen, wird eine Kombination von summativer und formativer Trai-

ningsevaluation empfohlen (Brown & Gerhardt, 2002).

Da unsere Evaluationsstudie nicht dahingehend ausgelegt ist, die Trainingsmaf3nahme der
Firma EADS zu optimieren, steht dieser formative Aspekt der Evaluation nicht im Mittel-
punkt dieser Diplomarbeit. Das primire Ziel der in Kapitel 5 vorgestellten Studie ist die U-
berpriifung der TrainingsmaBBnahme im Hinblick auf deren Ziel- und Zweckorientierung an-

hand im Vorfeld festgelegter Kriterien.
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Ausgehend von den unterschiedlichen Evaluationsarten hat die Evaluation verschiedene
Funktionen, die als Begriindungen fiir deren Einsatz herangezogen werden kdnnen. Eine
wichtige Rolle spielt nach Nork (1989) ihre Legitimationsfunktion, die den Entscheidungstré-
gern darlegt, dass ,,die WeiterbildungsmafBinahmen ihre Ziele erreicht und die intendierten
Verhaltensmodifikationen herbeigefiihrt haben, welche die organisatorische Zielerreichung
tiber entsprechende Transferleistungen auch tatsichlich fordern® (S. 39). Die Evaluation er-
moglicht, sowohl die durch die Trainingsprogramme verursachten Kosten als auch Investitio-
nen in zukiinftige WeiterbildungsmaBnahmen zu rechtfertigen (Giilpen, 1996), wenn als Er-
gebnis einer MaBBnahme Lernerfolge oder sogar eine Leistungssteigerung im Funktionsfeld (z.
B. Steigerungen im Umsatz oder der Kundenzufriedenheit, geringere Krankheitsrate, etc.)
festgestellt werden kann. Dariiber hinaus besitzt die Evaluation eine Kommunikationsfunktion,
da sie die Moglichkeit bietet, den Nutzen von Weiterbildung in monetiren Grofen darzustel-
len (Giilpen, 1996): ,,Es kann also in einer Form kommuniziert werden, die allen Entschei-
dungstragern — auch Nicht-Psychologen — geldufig ist” (S. 40). Eine weitere Begriindung fiir
die Erfolgskontrolle im Bereich der Personalentwicklung stellt die damit einhergehende Ver-
besserung gegenwirtiger sowie zukiinftiger MaBBnahmen dar (Verbesserungsfunktion). Die
Evaluation liefert eine fundierte Datenbasis, die Informationen iiber die Effizienz und Effekti-
vitdt untersuchter Programme bereitstellt und somit eine Basis bietet, Optimierungen mit dem
Ziel vorzunehmen, zukiinftig einen hoheren Nutzen mit den Weiterbildungsinvestitionen zu
erzielen (Nork, 1989). Aus den Evaluationsergebnissen konnen Verbesserungsvorschlige fiir
die Mallnahme abgeleitet werden und ggf. kann auf dieser Basis iiber die zukiinftige Form
sowie das Bestehen des Trainings entschieden werden (Wottawa & Thierau, 1998). Dieser
letztgenannte Aspekt betrifft die Entscheidungsfunktion der Evaluation. Die bereits im Rah-
men der Verbesserungsfunktion angesprochene fundierte Datenbasis liefert Fakten, die Unsi-
cherheit reduzieren und Entscheidungstragern dazu verhelfen, Entschliisse auf einer rationale-
ren und objektiveren Grundlage zu treffen. Die Evaluation dient somit dazu, Entscheidungen
iber die Fortsetzung, die Modifikation oder den Abbruch einer Ma3nahme und {iber den wei-
teren Trainingsbedarf der Teilnehmer zu unterstiitzen (Sackett & Mullen, 1993). Demzufolge
sei die Evaluation nur dann sinnvoll, wenn sie in die Entscheidungsprozesse einbezogen wird
und diese beeinflussen kann (Nork, 1989). In diesem Sinne bezeichnen auch Goldstein und
Ford (2002) die Trainingsevaluation als eine ,,systematic collection of descriptive and judg-
mental information necessary to make effective training decisions [Hervorhebung durch
Verf.] related to the selection, adoption, value, and modification of various training activities*

(p. 177). Die Evaluation dient somit als Planungs- und Entscheidungshilfe (Wottawa & Thie-
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rau, 1998). Die vier ausgewédhlten Funktionen (Legitimation, Kommunikation, Verbesserung
und Entscheidung) wollen Akzeptanz fiir das Optimierungsinstrument schaffen und dessen zu
erwartenden Nutzen aufzeigen, um Managern die Notwendigkeit und die Vorteile einer Eva-
luation ihrer betrieblichen Trainingsmafinahmen zu verdeutlichen (Wottawa & Thierau,

1998).

3 Relevante theoretische Konzepte und zugrunde liegende Modelle

Vor dem oben aufgezeigten Hintergrund eines fehlenden einheitlichen Verstidndnisses des
Evaluationsbegriffes gingen Glass und Ellett (1980) schon vor iiber 20 Jahren davon aus, dass
mindestens 20 unterschiedliche Evaluationsmodelle bestiinden. Wottawa und Thierau (1998)
gehen von einer noch weitaus groBBeren Anzahl aus. Inzwischen diirfte sich die Anzahl unter-
schiedlicher Konzepte zur Evaluation abermals vergroBert haben. Im Folgenden werden die
unserer Meinung nach wichtigsten theoretischen Konzepte und Modelle der Trainingsevalua-
tion vorgestellt, welche zur Diskussion der Problemstellung hilfreich sind und erste Losungs-
ansdtze bieten konnen. Dazu gehort u. a. das 4-Ebenen-Modell von Kirkpatrick (1959a,
1959b, 1960a, 1960b) mit seinen Neuentwicklungen (1994, 1996, 1998a, 1998b). Obwohl es
zahlreiche aktuellere Evaluationsmodelle gibt (z. B. Alliger et al., 1997; Day, Arthur & Gett-
man, 2001; Holton, 1996; Kraiger et al., 1993), wird das Kirkpatrick-Modell im Bereich der
Trainingsevaluation nach wie vor als das Modell angesehen, welches am hdufigsten ange-
wandt wird und den hochsten Bekanntheitsgrad aufweist (Alliger et al. 1997; Goldstein &
Ford, 2002; Kraiger & Jung, 1997; Salas & Cannon-Bowers, 2001). Des Weiteren werden die
mit dem Modell von Kirkpatrick vergleichbaren Stufenmodelle von Hamblin (1974) sowie
von Warr, Bird und Rackham (1978) vorgestellt. Aulerdem wird ausfiihrlich auf die Analyse
des Return on Investment (ROI) von Phillips (1996, 1997, 1998a, 1998b, 1998c¢) eingegan-
gen, da hier erstmals der monetire Wertbeitrag einer Weiterbildungsmafnahme direkt mit den
entstandenen Trainingskosten verglichen wird (Phillips & Phillips, 2001). Die ROI-Analyse
ist somit eine Methode, die es ermoglicht, Investitionen in TrainingsmaBBnahmen anderen im
Unternehmen getétigten Investitionen gegeniiberzustellen. Eine alternative Herangehenswei-
se, den Nutzen von PE-Programmen aufzuzeigen, bietet die Utility Analysis. Schmidt et al.
(1982) modifizierten die urspriinglich zur Personalauswahl aufgestellte Nutzengleichung von
Brodgen (1949), Cronbach und Gleser (1965) in der Form, dass diese im Bereich der Perso-
nalentwicklung Anwendung fand. Im Unterschied zu weiteren Nutzengleichungen anderer

Autoren (z. B. Boudreau, 1983; Raju, Burke & Norman, 1990) beriicksichtigt die von
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Schmidt et al. (1982) empfohlene Gleichung neben Standardfaktoren auch den zeitlichen As-

pekt, welcher den Nutzwert eines Trainings beeinflussen kann.

3.1 Das Modell von Kirkpatrick

Gilpen (1996) sieht den Grund fiir die oben angesprochene anhaltende Popularitit des Kirk-
patrick-Modells in seiner Plausibilitét, der Einfachheit und in der Anwendungsfreundlichkeit.
Urspriinglich war es kein Modell im eigentlichen Sinn, sondern lediglich von Kirkpatrick er-
stellte Richtlinien zur praktischen Durchfiihrung von Trainingsevaluationen, die auf seinen
personlichen Erfahrungen als Trainer beruhten (Kraiger, 2003). Kirkpatrick (1959a) schlug
vor, in der Evaluation eines Trainings die folgenden vier Ebenen zu beriicksichtigen: Reacti-
on, Learning, Behavior und Results. Grund fiir diesen Vorschlag zur Einteilung war fiir Kirk-
patrick die bestehende Unklarheit iiber den Begriff der Evaluation. Er stellte fest, dass Perso-
nal- und Trainingsverantwortliche unterschiedliche Auffassungen von diesem Begriff hatten.
,,BY breaking it down in reaction, learning, behavior, and results, the training professional . . .
can gradually progress from a simple subjective reaction sheet to a research design that meas-
ures tangible results* (Kirkpatrick, 1996, p. 311). Sein Ziel war es, Trainingsverantwortliche
mit einem praktischen Leitfaden zur Trainingsevaluation auszustatten (Kirkpatrick, 1998b).
Laut Kirkpatrick (1996) konnten die Richtlinien folgendermaflen zur Klarung des Begriftfes
beitragen: ,,Training directors can now begin to pinpoint their efforts at evaluation. They bet-
ter realize what they are doing, and they recognize the limited interpretations and conclusions
that can be drawn from their findings” (p. 295). Die Unterteilung in Reaction, Learning, Be-
havior und Results stellte fiir Tannenbaum und Yukl (1992) ,.the prevalent framework for
categorizing training criteria“ (p. 425) dar. In neueren Veroffentlichungen merkt Kirkpatrick
(1998a) jedoch an, dass die Behauptung, seine vier Ebenen seien die alleinigen vier Ebenen
der Trainingsevaluation, unzulissig, wenn nicht sogar absolut anmaflend sei. Grund fiir diese
Einschitzung ist, dass andere Autoren neue Modelle zur Evaluation beschrieben haben, die

sich von seiner eigenen Herangehensweise unterscheiden.

Im Folgenden werden die vier Ebenen des Kirkpatrick-Modells vorgestellt und die Haufigkeit
ihrer Anwendung in Theorie und Praxis wird aufgezeigt. Aulerdem werden mogliche Bezie-
hungen zwischen den Ebenen und alternative Evaluationsmodelle beschrieben. AbschlieBend

wird die Kritik verschiedener Autoren am Modell aufgefiihrt.
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3.1.1 Beschreibung der 4 Evaluationsebenen

1. Ebene: Reaction

Kirkpatrick (1959a) erhebt auf dieser Ebene, ob und wie sehr dem Trainee ein bestimmtes
Trainingsprogramm gefallen hat. ,,Evaluating in terms of reaction is the same as measuring
the feeling of the conferees. In fact, it is measuring ‘customer satisfaction’” (Kirkpatrick,
1996, p. 295). ,,They indicate trainees’ perceptions, opinions, feelings, and attitudes about a
training event (Pershing & Pershing, 2001, p. 77). Hierbei geht es um Effekte, die direkt im
Anschluss an das Seminar gemessen werden. Kirkpatrick (1996) betont, dass diese Messung
der Zufriedenheit keine Aussage dariiber machen kann, ob ein Lernprozess beim Teilnehmer
stattgefunden hat: ,,It is important to recognize that a favorable reaction to a program does not
assure learning® (p. 301). In einer Studie von Morgan und Casper (2000) konnte anhand einer
Faktorenanalyse die Reaction-Ebene durch sechs Faktoren abgebildet werden:

1. Zufriedenheit mit dem Trainer

2. Zufriedenheit mit dem administrativen Trainingsmanagement

3. Zufriedenheit mit dem Prozess der Leistungsiiberpriifung

4. Nitzlichkeit des Trainings

5. Zufriedenheit mit dem Kursmaterial

6. Zufriedenheit mit dem Aufbau des Kurses.

Die Daten, die auf dieser Ebene meist mit Hilfe von Fragebogen, sog. ,,smile sheets* (Kirk-
patrick, 1998a, p. 67; Parry, 1997, p. 3), kurz nach Ende des Trainings erhoben werden, be-
zeichnet man oftmals als ,,happiness index” (Bell & Kerr, 1987, p. 70). Kommentare und
Wertungen konnen bei der Konzeption zukiinftiger und bei der Verbesserung gegenwértiger
Trainings hilfreich sein, es ist jedoch zu berticksichtigen, dass diese Form der Evaluation auf
rein subjektiven Daten basiert (Nork, 1989). Laut Nork (1989) sind moglichen Umgestaltun-
gen der Programme jedoch Grenzen gesetzt: Wird davon ausgegangen, dass das Training auf
einer Bedarfsanalyse (vgl. Kap. 4.1) basiert und die Lehrziele und -inhalte aus dieser abgelei-
tet wurden, dann konnen sich die Verdnderungen folglich nur auf den Trainer, die Unterbrin-
gung o. A. beziehen. Verinderungen des Inhalts oder Ablaufs wiirden der aus den Trainings-
zielen und der Bedarfsanalyse abgeleiteten Trainingsmaf3nahme die Grundlage entziehen und

diese somit liberfliissig machen.
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2. Ebene: Learning

In seiner ersten Veroffentlichung zur zweiten Ebene seines Modells versteht Kirkpatrick
(1959b) unter Lernen ,,what principles, facts, and techniques were understood and absorbed
by trainees* (p. 22). In neueren Publikationen zum gleichen Thema scheint es, als wiirde
Kirkpatrick die Ausfiihrungen von Kraiger et al. (1993) berticksichtigen, denen zufolge Ler-
nen als multidimensionales Konstrukt (1. Verbesserung der kognitiven Leistung, z. B. bessere
Wissensorganisation, 2. verbesserte Fertigkeiten, z. B. Anderung der Arbeitsabliufe, 3. affek-
tive Anderungen, z. B. Einstellungsinderungen) verstanden wird: Kirkpatrick (1998a) be-
zeichnet Lernen nun ,,as the extent to which participants change attitudes, improve knowled-

ge, and/ or increase skill as a result of attending the program* (p. 20).

Kirkpatrick (1996) empfiehlt, bei der Datenerhebung auf Ebene 2 folgende Richtlinien zu

beriicksichtigen:

1. Quantitative Messung der Lerneffekte bei jedem Trainee.

2. Verwendung von Pre- und Posttest, um erhobene Lerneffekte auf das Training zuriickfiih-
ren zu konnen.

3. Vergleich der Daten der Experimentalgruppe mit denen einer Kontrollgruppe, um Ergeb-
nisse eindeutig interpretieren zu kénnen (Erhohung interner Validitét).

4. Statistische Analyse der Evaluationsergebnisse, so dass Nachweise tiber Erfolge in Form

von Korrelationen oder Vertrauensintervallen erfolgen kdnnen.

Fiir die Erfassung der Lerndimensionen bieten sich nach Kirkpatrick (1996) zwei Methoden
an: ,,Classroom Performance* (p. 303) und ,,Paper-and-Pencil Tests* (p. 303). ,,Classroom
activities such as demonstration, individual performance of the skill being taught, and discus-
sions following a role-playing situation can be used as evaluation techniques® (p. 303). Diese
Methode der ,,Classroom Performance* kann hilfreich sein bei MaBlnahmen zur Verbesserung
der Présentationstechniken, bei Interviewertrainings, bei Trainings zum Fiithren von Mitarbei-
tergesprichen o. A.. Hier findet die Vermittlung von Trainingsinhalten und deren Evaluation
zeitgleich statt. Durch eine Messung zu Anfang und am Ende des Trainings kann {iberpriift
werden, ob die Teilnehmer die gelehrten Techniken und Prinzipien anwenden kénnen (Kirk-
patrick, 1996). Die Datenerhebung kann z. B. durch Verhaltensbeobachtungen seitens des
Trainers anhand von Rating-Skalen erfolgen. Kirkpatrick (1996) schldgt noch eine weitere
Methode vor: ,,Where principles and facts are taught rather than skills, paper-and-pencil tests

can be used” (p. 303); diese Testverfahren sollten im besten Fall standardisiert sein. Papier-
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und-Bleistift-Tests sowie Rollenspiele bzw. Simulationen sind nach Goldsmith und Kraiger
(1997) die am hiufigsten eingesetzten Methoden zur Uberpriifung des Lernerfolgs. Nach
Tannenbaum und Yukl (1992) stellt der Lernerfolg eines Teilnehmers eine notwendige, je-
doch nicht hinreichende Bedingung fiir eine Verhaltensianderung am Arbeitsplatz (3. Ebene)
dar. Auch Arthur, Bennett et al. (2003) betonen: ,,They [d. h. learning criteria] are not meas-
ures of job performance” (p. 235).

3. Ebene: Behavior

Erst iiber dieses Kriterium wird die Umsetzung des Gelernten am Arbeitsplatz tiberpriift
(Hoft, 2001). Rae (2002) stellt in diesem Zusammenhang die Frage, inwieweit Trainees Trai-
ningsinhalte im Arbeitsalltag umsetzen konnen: ,,What did they [die Trainees] do with the
training?* (p. 4). Fiir Kirkpatrick (1996) gibt es flinf notwendige Bedingungen fiir das Auftre-
ten einer Verdnderung auf der Verhaltensebene: Der Wunsch nach Verdnderung (1), das Wis-
sen dariiber, was zu tun ist und wie es getan werden kann (2), das richtige Betriebsklima (3),
Unterstlitzung bei der Anwendung des Gelernten (4), Anreize fiir verdndertes Verhalten (5).
Bei dieser Evaluationsebene geht es auch um Aspekte, die den ,,transfer of training* (Wexley
& Latham, 2002, p. 113) betreffen. Diese beziehen sich auf die letzten vier der fiinf oben ge-
nannten Bedingungen. Laut Baldwin und Ford (1988) wird der Transfer eines Trainings wie
folgt definiert: ,, Transfer of Training is defined as the degree to which trainees effectively
apply the knowledge, skills, and attitudes gained in a training context to the job” (p. 63). Fiir
Hesketh und Frese (2002) ist die Kontrolle des Transfer einer Trainingsleistung wichtig, um
sicherstellen zu kénnen, dass die gelernten Féhigkeiten ,,in a range of different contexts and
tasks® (p. 14099) angewendet werden konnen, denn auch wenn Trainees im Training hervor-
ragende Leistungen erbringen, bedeutet dies noch nicht, dass ithnen nun auch die Bewéltigung
dhnlicher Aufgaben im Arbeitskontext einfacher fallen wird (Hesketh, 1997). Der Transfer
eines Trainings ist laut Huint und Saks (2003) ,,one of the most pressing concerns facing

trainers today” (p. 181). Auf die Transferproblematik wird in Kapitel 4 néher eingegangen.

Nach Nork (1989) bereitet der Nachweis kausaler Zusammenhange zwischen den Weiterbil-
dungsmafinahmen und dem Verhalten der Trainees im Vergleich zu den Ebenen 1 bzw. 2 sehr
viel groBere Schwierigkeiten. Um auch hier fundierte Ergebnisse generieren zu kénnen, emp-
fiehlt Kirkpatrick (1996) folgende Richtlinien:

1. Eine systematische Leistungsbeurteilung im Arbeitskontext sollte vor und nach dem Trai-

ning stattfinden.
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2. Die Leistungsbeurteilung sollte im besten Fall ein Abgleich der Selbsteinschitzung des
Trainees mit verschiedenen Fremdeinschédtzungen durch Vorgesetzte, Mitarbeiter und
Kollegen sein.

3. Eine statistische Berechnung der Leistungsdifferenz (vorher/ nachher) sollte erfolgen, um
Trainingseffekte isolieren zu konnen.

4. Die Post-Training-Performance sollte frithestens drei Monate nach dem Training gemessen
werden, um Trainees die Mdglichkeit zur Anwendung des Gelernten zu geben. Weitere
Follow-up-Messungen zur Validitidtserhohung kénnen durchgefiihrt werden.

5. Wenn moglich, sollte eine Kontrollgruppe eingesetzt werden.

4. Ebene: Results

Auf dieser Ebene wird versucht, die Ergebnisse des Trainings mit den Zielen der Organisation
in Einklang zu bringen (Goldstein & Ford, 2002). Organisationsziele, die ein Training zu er-
reichen sucht, konnen nach Kirkpatrick (1996, 1998a, 1998b) z. B. Verringerung der Fluktua-
tion, Reduzierung der Kosten, Steigerung der Effizienz, Riickgang der Beschwerden oder der
Unfallhdufigkeit, verbesserte Beziehungen zwischen Fiihrungskréften und deren Mitarbeitern
sowie Qualitdtszuwachs und Produktionswachstum sein. ,,Results can be defined as the final
results that occurred because the participants attended the program® (Kirkpatrick, 1998a, p.
23). Laut Kirkpatrick (1998a) ist es bei vielen Trainings nur sehr schwer moglich, auf dieser
Ebene zu evaluieren. Daher rit er, jeweils zuerst die Kriterien der Ebenen 1 bis 3 zu messen
und dann zu iiberlegen, ob Ebene 4 machbar und sinnvoll ist. Der Autor unterscheidet zwi-
schen zwei verschiedenen Gruppen von Trainings, die unserer Meinung nach in ,,hard-skill*-
und ,,soft-skill“-Trainings unterteilt werden konnen. Die Trainings der ersten Gruppe lassen
sich auf allen Ebenen (1-4) evaluieren, die der zweiten Gruppe hingegen nur auf den Ebenen

1-3.

,Hard-skill“-Trainings konnen relativ einfach auf Ebene 4 evaluiert werden: ,,Programs that
aim at increasing sales, reducing accidents, reducing turnover, and reducing scrap rates can
often be evaluated in terms of results” (Kirkpatrick, 1998a, p. 65). Kirkpatrick (1998a) betont,
dass genau derartige ,,tangible results (p. 23), also messbare Ergebnisse, fiir Unternehmen
die Griinde darstellen, warum einige Trainings durchgefiihrt werden: ,,The final objectives of
the training program need to be stated in these terms” (p. 23). Einige Autoren aktueller Publi-
kationen (z. B. Hoft, 2001; Noe, 2002) gehen in ihrer Beschreibung der 4. Ebene des Kirk-
patrick-Modells ausschlieBlich auf diese ,,tangible results* ein. Noe (2002) geht davon aus,
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dass die Ergebnisse dieser Ebene dazu verwendet werden, ,,to determine the training pro-
gram’s payoff for the company” (p. 186). Fiir Hoft (2001) werden Ergebnisse auf dieser Ebe-
ne durch globale organisationale Leistungskriterien wie betriebliche Produktivitdtskennzahlen

oder Bilanzzahlen beschrieben.

Kirkpatrick (1998a) duBert sich jedoch kritisch dartiiber, alle Trainingsprogramme auf Ebene 4
evaluieren zu wollen. Eine Schwierigkeit bei der Evaluation von ,,soft-skill“-Trainings auf
Ebene 4 liegt darin, dass die ,,final results* (p. 23) dieser Trainings haufig ,,not tangible* (p.
23) sind und somit nicht messbar gemacht bzw. erhoben werden konnen. Daraus ergibt sich
Unklarheit dariiber, welche Anteile organisationaler Verbesserungen, wie z. B. verringerte
Fluktuation oder verbesserte Kommunikationsprozesse, auf das Training zuriickgefiihrt wer-
den konnen bzw. welchen dagegen andere Faktoren zugrunde liegen. Verédnderungen auf der
Organisationsebene konnen nur sehr schwer direkt dem spezifischen Programm zugeordnet
werden. ,,Soft-skill“-Trainings, zu denen Kirkpatrick die Mehrheit aller Programme zihlt,
sind zwar letztendlich auch auf greifbare Organisationsziele ausgerichtet, weisen allerdings
im Vergleich zu ,,hard-skill“-Trainings einen entscheidenden Unterschied auf: ,,[They] have
these [d. h. tangible results] in mind on a long-term basis* (Kirkpatrick, 1998a, p. 23). Ein
Change-Management-Training beispielsweise zielt darauf ab, dass notwendige Verdnde-
rungsprozesse von den teilnehmenden Managern akzeptiert und somit besser implementiert
werden. Diese Akzeptanz und die daraus hervorgehende verbesserte Implementierung der
Verianderungsprozesse sind fiir Kirkpatrick keine messbaren Ergebnisse und daher kann deren
Auftreten nicht bewiesen werden. ,,These are not tangible results that can be measured in
terms of dollars and cents. But it is soped [Hervorhebung durch Verf.] that tangible results
will follow* (Kirkpatrick, 1998a, p. 23). Messbare Ergebnisse liefert dieses ,,soft-skill*-
Training, nachdem die Manager die im Training erworbenen Fahigkeiten im Arbeitskontext
eingesetzt und somit die Verdnderungsprozesse unterstiitzt haben. ,, Tangible results* wéren
dann im Sinne von Kirkpatrick erhohte Arbeitsqualitét, hohere Arbeitszufriedenheit und eine
niedrigere Fehlerrate als Folge von erhohter Akzeptanz und verbesserter Implementierung des
Prozesses. Hier ergibt sich jedoch das bereits oben angesprochene Problem: Konnen diese
,tangible results® dem Training zugeschrieben werden? Kann bewiesen werden, dass diese
Ergebnisse tatsichlich eintreten? Laut Kirkpatrick (1998a) ist die Antwort auf diese Fragen

ein ,,resounding no* (p. 65).
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3.1.2 Erfassung der unterschiedlichen Evaluationsebenen

Bei der Erfassung der vier verschiedenen Ebenen scheint es einen Bruch zwischen Praxis und

Wissenschaft zu geben. Wihrend laut ASTD 2002 State of the Industry Report (Van Buren &
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Abbildung 2: Ergebnisse einer Unternehmensbefragung. Mehr-
fachnennungen waren maoglich.

Quelle: Eigene Darstellung nach: State of the industry: ASTD’s
annual review of trends in employer-provided training in the United
States (p. 23), von M. E. Van Buren, W. Erskine, 2002, Alexandria,
VA: American Society of Training and Development.

59%

31%

4% 7%
—= 1

Haufigkeit der Datensatze
fur die Ebenen 1- 4

Behavior/ Results

Transfer

Reaction Learning/

Cognitive
Ebene 1-4

Abbildung 3: Prozentuale Verteilung der in der Literatur gefunde-

nen Datensatze fir die Ebenen 1-4. Ergebnisse einer Metaanalyse
Uber die verdffentlichte Literatur zur Trainingsevaluation der Jahre

1960-2000.

Quelle: Eigene Darstellung nach: ,Effectiveness of Training in
Organizations: A Meta-Analysis of Design and Evaluation Fea-
tures,” von W. Jr. Arthur, W. Jr. Bennett, P. S. Edens, 2003, Jour-
nal of Applied Psychology, 88(2), S. 239.

Erskine, 2002) in der amerikanischen
Unternehmenspraxis hauptsichlich
Zufriedenheitsmessungen (Ebene 1)
zur Erfolgsiiberpriifung eines Trai-
nings vorgenommen werden (78% der
befragten Unternehmen bei moglicher
Mehrfachnennung, sieche Abb. 2), und
dhnliche Ergebnisse auch die Befra-
gung europdischer Unternehmen
(Griinewald et al., 2003) sowie
kuwaitischer Organisationen (Al-
Athari & Zairi, 2002) ergab, finden
sich in den Studien einer
metaanalytischen Literaturrecherche
zur Trainingseffektivitit in
Organisationen von Arthur, Bennett et
al. (2003) haufiger Evaluationsstudien
zu den Ebenen 2-4 (sieche Abb. 3).
Lediglich 4% der Angaben behandeln
Evaluationen auf Ebene 1.

Eine Metaanalyse wissenschaftlicher
Publikationen von Alliger et al.
(1997) stiitzt die Ergebnisse von Ar-
thur, Bennett et al. (2003): In ca. 15%

der Studien wurde auf der Ebene

Reaction, in ca. 50% Studien auf der Ebene Learning und in ca. 35% auf der Ebene Behavior

evaluiert (keine Angaben iiber Ebene 4). Arthur, Bennett et al. (2003) kommen zu dem

Schluss, dass die iiberwiegende Evaluation auf Ebene 1 in der Praxis durch die relativ einfa-

che Datengewinnung auf dieser Ebene zustande kommt. Da es sehr unwahrscheinlich sei, dass

Trainingsevaluationsstudien, die hauptsidchlich Ebene 1 als Mal3 der Effektivitdt ansehen, in

wissenschaftlichen und empirisch ausgerichteten Zeitschriften publiziert werden, ist der Un-
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terschied zwischen Praxis und Wissenschaft nicht iiberraschend. Auch H6ft (2001) sieht in
dem vorgeschalteten Reviewverfahren wissenschaftlicher Publikationen einen Grund fiir diese

Diskrepanz.

Schon 1986 wiesen Ralphs & Stephan (1986) darauf hin, dass die meisten Organisationen
lediglich auf der Reaction-Ebene evaluieren. Alliger und Janak (1989) konnten diesen Wider-
spruch zwischen Praxis und Wissenschaft ebenfalls aufzeigen: ,,. . . in practise, most training
is evaluated on the reaction level only, while editors for the reviewed journal may look for
evaluation results measuring learning, behavior, or results“ (p. 336). Fiir Ruona et al. (2002)
scheint es, dass viele Organisationen nach wie vor glauben, dass die Zufriedenheitseinschét-
zungen der Teilnehmer valide und reliable Indikatoren seien, um die Effektivitdt von Trai-
ningsprogrammen zu iiberpriifen, obwohl durch zahlreiche Forschungsergebnisse aufgezeigt
werden konnte, dass nur geringe Beziechungen zwischen Reaction und Learning und gar keine
zwischen Reaction und der Ebene Behavior bzw. Results bestehen. ,,Even the most recent
literature continues to expose the insufficiency of reaction measures as they are currently de-
signed* (Ruona et al., 2002, pp. 219-220). Die Forschungsergebnisse von Studien zu Korrela-

tionsangaben zwischen den Ebenen werden in Kapitel 3.1.3.2 besprochen.

3.1.3 Beziehungen innerhalb des Modells

Die eingangs beschriebene Einfachheit des Kirkpatrick-Modells kann laut Alliger und Janak
(1989) jedoch auch zu Missverstindnissen und unzuldssigen Verallgemeinerungen fiihren.
,»The model’s simplicity is appealing but, as revealed in more recent work, this simplicity is
also liability* (Alliger et al., 1997, p. 342). Eine sog. ,,implizite Pramisse” (Gtilpen, 1996, S.
32) des Modells, die Kirkpatrick in seinem Modell nicht intendierte, sondern laut Alliger und
Janak (1989) z. B. von Newstrom (1978) und von Hamblin (1974) félschlicherweise dem
Modell zugeschrieben worden ist, heilt nach Alliger & Janak (1989) wie folgt: ,,Each succee-
ding level is correlated with the previous level (p. 334). Dabei erwédhnen die Autoren jedoch
nicht, dass Hamblin (1974) sich bei der Beschreibung der Kausalkette nicht auf das Kirk-
patrick-Modell, sondern auf sein eigenes Modell bezieht (vgl. Kap. 3.1.5). Ebenso postuliert
Newstrom (1978) keine Interkorrelation zwischen den Ebenen, sondern weist auf die Gefah-
ren hin, die bei einer solchen Annahme auftreten konnen. Kirkpatrick (1959b) stellte jedoch
selbst klar, dass die Reaction-Ebene noch nichts mit Lernen zu tun hat: ,,Favorable reactions
don’t assure learning™ (p. 22). Ebenso stellte er fest, dass das alleinige Wissen von Techniken

nicht schon ithre Anwendung im Arbeitsalltag bedeutet (Kirkpatrick, 1960a).
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Laut Kraiger (2003) wird das 4-Ebenen-Modell oftmals — so z. B. auch von Noe und Schmitt
(1986) — als ein hierarchisches Modell charakterisiert, womit zwei Aspekte impliziert werden:
Hohere Ebenen sollten nicht evaluiert werden, solange nicht zufriedenstellende Ergebnisse
auf den unteren Ebenen erzielt wurden, und Verdnderungen auf hheren Ebenen seien niitzli-
cher fiir die Organisation als Verdanderungen auf niedrigeren Ebenen. Eine hierarchische Ord-
nung gilt also demnach fiir die Trainingserfolgsebenen: Verdnderungen auf der Organisati-
onsebene seien z. B. niitzlicher als auf der Transfer- oder Verhaltensebene. Alliger und Janak
(1989) sowie Russ-Eft und Preskill (2001) halten die Annahme, es handele sich um ein hie-
rarchisches Modell, fiir ein Missverstindnis. ,,It is not clear that all training in organizations is
meant to effect change at all four levels* (Alliger & Janak, 1989, p. 332). Da den Trainings-
programmen unterschiedliche Pramissen zugrunde liegen, lassen sich die unterschiedlichen

Trainingsziele dementsprechend nicht hierarchisch ordnen.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwiefern der Unternehmenserfolg direkt oder
indirekt bzw. kurz-, mittel- oder langfristig ausnahmslos bei allen Trainingsprogrammen im
Vordergrund steht und damit eine Verbesserung auf der Organisationsebene (d. h. Ebene 4)
den eigentlichen Grund fiir simtliche PE-Mallnahmen darstellt. Dieser Ansicht widersprechen
wie oben aufgefiihrt Alliger und Janak (1989), fiir die nicht jedes Training zwangsweise auf
eine Verdnderung der Results-Ebene abzielt. Die verschiedenen Positionen konnen unserer
Meinung nach dadurch erklirt werden, dass unterschiedliche Anspriiche an die Zielvorgabe
eines Trainings gelegt werden: Das Versténdnis eines hierarchischen Modells ist dann ge-
rechtfertigt, wenn mit jedem Training eine Verdnderung auf einer moglichst hohen Ebene
erreicht werden soll; eine nicht-hierarchische Betrachtungsweise erscheint dann sinnvoll,
wenn das Training auf die Verdnderung einer ausgewihlten Ebene ausgerichtet ist, welche im

Vorfeld definiert worden ist.

Kirkpatrick (1998a) vergleicht nicht die Trainings-, sondern die Evaluationsebenen
miteinander: ,,As you move from one level to the next, the process becomes more difficult
and time-consuming, but it also provides more valuable information* (p. 19), er spricht jedoch
nicht explizit von einem hierarchischen Modell. AuBlerdem rit Kirkpatrick (1998), mit der
Evaluation auf Ebene 1 zu beginnen und anschlieBend nach Mdglichkeit mit den anderen E-
benen der Reihe nach fortzufahren. Zur Veranschaulichung dieser Notwendigkeit nennt der
Autor ein Beispiel: Sollte sich bei einer Evaluation auf der dritten Ebene herausgestellt haben,

dass keine Verhaltensverdnderung eingetreten ist, lasst sich ohne vorherige Evaluation auf
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Ebene 2 der Grund hierfiir nicht aufzeigen. ,, Therefore, it is important to evaluate at level 2 so
you can determine whether the reason for no change in behavior was lack of learning or [z.
B.] negative job climate* (p. 68). Fiir Giilpen (1996) ist es nicht richtig, Informationen auf
einer hoheren Stufe als wertvoller anzusehen. Das Evaluationsziel hdngt laut der Autorin von
der jeweils spezifischen Forschungsfrage ab und miisse bei jeder neuen Trainingsevaluation
neu definiert werden. So kann im Interesse einer Trainingsevaluationsstudie lediglich die Er-
hebung von Lernleistung stehen, ohne dabei auf mogliche weitere Auswirkung auf der Trans-
fer- und/oder Organisationsebene eingehen zu wollen. Somit sind Informationen auf den Ebe-
nen Transfer und/oder Organisation in diesem Fall nicht wertvoller, da sie nicht der Kldrung
der Forschungsfrage dienen. Daher kann nicht von einer Hierarchie der Evaluationsebenen
gesprochen werden, wenn ein Evaluationsprozess nicht darauf abzielt, ein Training auf allen
Ebenen evaluieren zu wollen, sondern vielmehr die Evaluation einer bestimmten Ebene als

Untersuchungsziel anstrebt.

Unserer Meinung nach kdnnen auch hier die unterschiedlichen Positionen mit den verschie-
denen Anspriichen begriindet werden — diesmal mit denen, die an das Evaluationsziel gelegt
werden. Da einerseits die Annahme besteht, dass die Evaluationsebenen ,,schrittweise* quali-
tativ hochwertigere Informationen liefern konnen, bilden die vier Ebenen eine Art Evaluati-
onspyramide, wobei die vierte Ebene immer die hochste und wertvollste Stufe darstellt. Ziel
des Evaluationsprozesses ist es demnach, ein Training so ,,hoch* wie mdglich, d. h. auf immer
hoheren Ebenen zu evaluieren. Wird andererseits der Anspruch gestellt, lediglich auf der E-
bene zu evaluieren, auf der forschungsrelevante Informationen gewonnen werden konnen,
kann von gleichrangigen Evaluationsebenen gesprochen werden. Also entscheiden auch in
diesem Fall die unterschiedlichen Perspektiven der Herangehensweise dariiber, ob die Evalua-
tionsebenen des Kirkpatrick-Modells als hierarchisch oder eben nicht-hierarchisch angesehen

werden konnen.

Wir sind der Ansicht, dass auch der hierarchischen Betrachtungsweise der Evaluation Gren-
zen gesetzt sind und mochten daher niher auf den Begriff der hierarchisch hochsten Evaluati-
onsebene eingehen. Wir sprechen also nicht von einer Hierarchie der Trainingserfolgsebenen
im Sinne von Kraiger (2003), wonach Verdnderungen auf hoheren Ebenen niitzlicher seien als
auf niedrigeren Ebenen, sondern von einer Hierarchie der Evaluationsebenen, wonach eine
Evaluation auf hoheren Ebenen wertvoller und informativer sei als auf niedrigeren Ebenen. Es

ist jedoch nicht immer eine Evaluation auf allen Ebenen moglich. Als hierarchisch hochste
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Evaluationsebene sollte diejenige angesehen werden, welche das spezifische Trainingsziel
erfassen kann. Dabei beziehen wir uns auf das formulierte und in der Bedarfsanalyse definier-
te Ziel eines Trainings. Verfolgt eine Weiterbildungsmafiname beispielsweise das Ziel, Mitar-
beitern lediglich die Geschichte des Unternehmens néher zu bringen, so wird die Evaluation
auf Ebene 2 angemessen sein, um das Trainingsziel (Wissenserweiterung) abbilden zu kon-
nen, und ist somit die hierarchisch hochste Evaluationsebene: Die Mitarbeiter sollen ihr Wis-
sen Uber die Unternehmenshistorie erweitern, es wird jedoch keine explizite Verhaltensverin-
derung seitens der Mitarbeiter erwartet bzw. angestrebt und auch nicht ausdriicklich auf eine
Verbesserung auf Organisationsebene abgezielt. Die hierarchisch hohere Evaluationsebene
wiére also nur dann wertvoller, wenn das Training tatséchlich auf dieser hoheren Ebene ge-
setzte Ziele (z. B. Verhaltensverdnderung der Mitarbeiter) zu erreichen sucht, was in diesem

Training jedoch nicht der Fall ist.

Des Weiteren sollte stets eine Evaluation auf derjenigen Ebene erfolgen, welche der Zielebene
hierarchisch untergeordnet ist, um zumindest einige Griinde fiir ein eventuelles Nichtauftreten
von Verdnderung auf der Zielebene ausschlieBen zu konnen. Griinde fiir nicht erfolgtes Ler-
nen kdnnten beispielsweise in einer der Kategorien der Ebene Reaction (vgl. Alliger et al.
1997; Morgan & Casper, 2000; Warr & Bunce, 1995) zu finden sein. So konnten die Teil-
nehmer das Training als nicht niitzlich empfinden oder als zu schwierig wahrnehmen, was

dazu fiihren kann, dass ein Lernprozess nicht stattfindet.

3.1.3.1 Erweiterung des Modells nach Alliger et al.

Alliger et al. (1997) schlugen eine Erweiterung des Kirkpatrick-Modells vor (siehe Tab. 1),
,»to facilitate a generalized understanding of training evaluation results* (pp. 342). Das Modell
in Tabelle 1 stellt nach Meinung der Autoren keinen Ersatz fiir Kirkpatricks Originalmodell
dar, sondern beschreibt einen ersten Versuch, die einzelnen Ebenen deutlicher als bisher von-

einander abgrenzen zu kdnnen.

Alliger et al. (1997) unterteilen die Ebene Reaction in folgende Kategorien: Zum einen in die
der affektiven Reaction (1a), welche die Zufriedenheit des Teilnehmers mit dem Training
misst. Ein Beispielitem lautet nach Alliger et al. (1997): ,,I found this training program to be
enjoyable® (p. 344). Eine weitere Kategorie bezeichnet ,,Reactions as utility judgements* (p.
344) (2b). Hier wird der vom Trainingsteilnehmer wahrgenommene Nutzenbeitrag des Trai-
nings fiir eine Verbesserung seiner Arbeitsleistung gemessen. Diese Unterteilung der ersten

Ebene nahmen die Autoren unabhéngig von einer dhnlichen Einteilung von Warr und Bunce
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(1995) vor, welche die Reaction-Ebene in drei Kategorien abbildeten: ,,Three kinds of reacti-
ons may be identified as conceptually separate: reported enjoyment, usefulness, and difficul-
ty* (Warr & Bunce, 1995, p. 353). Die ersten beiden Kategorien entsprechen inhaltlich denen
von Alliger et al. (1997), das Konzept der ,,difficulty*, d. h. die subjektiv empfundene
Schwierigkeit eines Trainings, wurde jedoch in dem erweiterten Modell nicht berticksichtigt,
da die Trainingsschwierigkeit laut Alliger et al. (1997) nur selten abgefragt wird und das Da-

tenvolumen dementsprechend unzureichend ist.

Tabelle 1: Das erweiterte Modell von Alliger et al. (1997)

Das Modell nach Kirkpatrick Erweitertes Modell (Alliger et al., 1997)
Reactions (1)
Reactions Affective reactions (1a)
Utility judgements (1b)
Learning (2)

Immediate knowledge (2a)

Learning Knowledge retention (2b)
Behavior/ skill demonstration (2¢)

Behavior Transfer (3)

Results Results (4)

Quelle: Eigene Darstellung nach: ,A Meta-Analysis of the Relations among Training Criteria,” von G. M. Alliger, S. |. Tan-
nenbaum, W. Bennett, H. Traver & A. Shotland, 1997, Personnel Psychology, 50, p. 343.

Die zweite Ebene Learning unterteilten Alliger et al. (1997) in drei Kategorien: Mit der ersten
Kategorie, dem ,,Immediate post-training knowledge* (p. 345) (2a) wird gemessen, wie viel
der Trainee tiber die dargestellten Trainingsinhalte weil3. Meist wird diese Kategorie {iber
traditionelle Testverfahren (z. B. Multiple-Choice-Verfahren) erhoben. Die Kategorie ,,Know-
ledge retention* (2b) entspricht inhaltlich der ersten, wird jedoch nach einem ldngeren Zeit-
raum gemessen. Fiir die Autoren differenzierte Kirkpatrick mit dem Begrift ,,Behavior* (Ebe-
ne 3 in seinem Modell) nicht deutlich genug zwischen dem Verhalten, welches im Training
selbst (z. B. Rollenspiele, Simulationen) gezeigt wird und dem spéteren Verhalten am Ar-
beitsplatz. ,,That is, his level 3 may include both results of behavioral skill tests administered
at the conclusion of training (i. e., indications of ,,can do”) as well as on-the-job performance
(i. e., indications of ,,does do”)” (p. 345). Daher nehmen Alliger et al. sémtliche Verhaltensin-
dikatoren mit in die dritte Kategorie der Ebene Learning auf, solange sie innerhalb des Trai-

nings gemessen werden (Behavior/ Skill demonstration, 2c¢).

Auf der dritten Ebene nehmen Alliger et al. (1997) lediglich eine Begriffsinderung vor und
bezeichnen Behavior als ,, Transfer, um die ,,on-the-job nature® (p. 346) des Kriteriums zu

betonen. Als weiteren Kritikpunkt nennen die Autoren die vage Beschreibung von Ebene 4.
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Einige Indikatoren wie z. B. ,,employee attendance or scrappage rates* (p. 347) konnten so-

wohl Ebene 3 als auch Ebene 4 beschreiben.

Die vierte Ebene bleibt unberiicksichtigt und wurde von den Autoren unverindert beibehalten,
da in einer Metaanalyse, welche nachfolgend vorgestellt wird, lediglich drei Studien Korrela-

tionen angaben, die womdoglich Ebene 4 hitten zugeordnet werden kdnnen.

3.1.3.2 Korrelationen zwischen den Ebenen

Wie bereits in Kapitel 3.1.2 aufgezeigt wurde, werden Trainingsprogramme nach wie vor (in
der Praxis) hauptsidchlich auf der ersten Ebene evaluiert. Daher ist es wichtig, ,,to understand
the extent to which positive reactions are indicative of the other three types of criteria® (Tan-
nenbaum & Yukl, 1992, p. 425). U. a. werden die Ergebnisse einer umfassenden Literaturre-
cherche (12 Studien mit 26 Korrelationsangaben) von Alliger und Janak (1989) vorgestellt.
Goldstein (1991) ebenso wie Tannenbaum und Yukl (1992) merken an, dass diese Ergebnisse
mit Vorsicht betrachtet werden miissen, da sie sich nur auf wenige Studien stiitzen. Basierend
auf dem erweiterten Modell fiihrten Alliger et al. (1997) eine Metaanalyse der einschlégigen
Trainingsliteratur durch und fanden insgesamt 34 Studien mit 115 Angaben zu Korrelationen
zwischen den 4 Evaluationsebenen. Goldstein und Ford (2002) bemerken dazu, dass die eben-
falls geringe Anzahl der von Alliger et al. (1997) gefundenen Studien weiterfitlhrende Analy-
sen notwendig mache. Aus diesem Grund werden im Folgenden die Resultate weiterer Stu-
dien mit aufgefiihrt, bei denen es sich bis auf die Untersuchungen von Campion und Campion

(1987), Noe und Schmitt (1986) sowie Ruona et al. (2002) um Metaanalysen handelt.

1. Korrelationen der Ebene 1 mit den Ebenen 2 und 3

Friihere Studien von Alliger und Janak (1989) zeigten nur sehr geringe Korrelationen zwi-
schen Ebene 1 und den iibrigen 3 Ebenen. Arthur, Tubre, Paul & Edens (2003) konnten diese
Ergebnisse zwischen den Ebenen 1 und 2 bestdtigen: ,,Consistent with the extant organisatio-
nal training evaluation literature, a small to zero relationship was found between these evalua-
tion criteria“ (p. 282). Ahnliche Ergebnisse fanden auch Colquitt, LePine und Noe (2000).
Keine Beziehung zwischen Ebene 1 und 2 ergaben ebenfalls die Messungen von Alliger et al.
(1997) zwischen Affective Reaction (1a) und den drei Kategorien der Learning-Ebene ihres
erweiterten Modells, wohingegen Utility Judgements (1b) zumindest mit Immediate know-
ledge (2a) positiv korrelieren (r=.26). Goldstein und Ford (2002) bemerken dazu Folgendes:
,One could certainly make the argument that positive perceptions of the future utility of a

training program should logically lead to stronger learning performance than perceptions of
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whether the experience was enjoyable” (p. 163). Uberraschenderweise fanden Alliger et al.
(1997) in ihrer Studie heraus, dass die Kategorie Utility Judgements (2b) die Ebene Transfer
(3) eher vorhersagen kann (r=.18) als dies die Ebene Learning (2a; 2b; 2¢) zu tun vermag
(r=.11; r=.08; r=.18). In Anbetracht der in Kapitel 3.1.2 angesprochenen anhaltenden Popula-
ritdt von Zufriedenheitsmessungen merken Ruona et al. (2002) aufgrund ihrer Forschungser-
gebnisse an: ,,Despite their widespread use, participant reaction do not seem to contribute
greatly to predicting transfer of learning nor do they seem to predict actual performance im-
provement” (pp. 226-227). AuBlerdem konnten die Autoren die Ergebnisse von Alliger et al.
(1997) auch in folgender Hinsicht belegen: ,,If reaction measures are to be used at all, utility
reactions may be of greater value in evaluation outcomes [of training] than traditional affec-

tive reactions” (p. 227).

Tan, Hall und Boyce (2003) konnten einen positiven Zusammenhang zwischen ,,pretraining
knowledge* (p. 406) und Unzufriedenheit der Teilnehmeher mit dem Training ermitteln, den
die Autoren dadurch erklérten, dass Teilnehmer, die bereits sehr erfahren sind, das Training
eher kritisch bewerten, da es ihren hohen Erwartungen hdufig nicht entsprache. Bereits hier
zeigt sich unserer Meinung nach die Notwendigkeit einer Bedarfsanalyse; Weiterbildungs-
malnahmen sollten individuell auf das Wissen und die Fahigkeiten der Mitarbeiter abge-
stimmt werden. Auflerdem erscheint es sinnvoll, Moderatorvariablen wie z. B. die Erwartun-
gen an das Training oder das Vorwissen der Teilnehmer mit in die Trainingsevaluation und
die Interpretation der Ergebnisse aufzunehmen (Tan et al., 2003). Ausfiihrlich wird auf diese
Aspekte in den Kapiteln 4.2 und 4.4 eingegangen. Auflerdem fanden die Autoren entgegen
thren Erwartungen und fritheren Studien anhand von Regressionsanalysen heraus, dass Unzu-
friedenheit mit dem Training der beste Pradiktor zur Bestimmung der Hohe der Lernleistung
zu sein scheint. Trainees, die mit dem Training unzufrieden waren, wiesen in dieser Studie
hohere Lernleistungen auf als Trainees, die angaben, mit dem Training zufrieden gewesen zu
sein. Fiir diesen Zusammenhang bieten die Autoren jedoch keine Erkldrung an. Dies zeige
aber: ,,This relation between negative evaluation and learning questions the prevailing notion
that positive reactions to a training program are evidence for its success” (Tan et al., 2003, p.

406).

2. Korrelationen innerhalb der Ebene 2

Die Ergebnisse von Alliger et al. (1997) zeigen positive Korrelationen zwischen Immediate

Knowledge (2a) und Knowledge Retention (2b) (r=.35), was sich durch die oben erwdhnten
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inhaltsidentischen Messungen der beiden Kriterien erklaren l4sst. Nur schwach positive Zu-
sammenhénge lieBen sich zwischen Immmediate Knowledge (2a) und Behavior (2¢) (r=.18)
bzw. Knowledge Retention (2b) und Behavior (2¢) (r=.14) finden. Colquitt et al. (2000) konn-
ten stérkere positive Zusammenhinge innerhalb der Ebene 2 finden. Allerdings lag ihren Un-
tersuchungen die Definition der Learning-Ebene zugrunde, wie sie von Kraiger et al. (1993)
vorgeschlagen wurde und welche nicht identisch mit der Definition nach Alliger et al. (1997)
ist (vgl. Kap. 3.1.3.1). Fiir den Vergleich zwischen den Ergebnissen von Alliger et al. (1997)
und Colquitt et al. (2000) sind hier jedoch nur zwei der drei von Kraiger et al. aufgestellten
Kategorien relevant, ndmlich ,,cognitive outcomes® und ,,skill-based outcomes* (Kraiger et
al., 1993, p. 312). Zwischen der kognitiven Komponente und der anwendungsorientierten
Komponente der multidimensionalen Ebene konnten Colquitt et al. (2000) einen mittleren

Zusammenhang aufzeigen (r=.44).

3. Korrelationen der Ebene 3 mit der Ebene 2

Nur dullerst schwach positive Ergebnisse fanden sich nach Alliger et al. (1997) zwischen je-
weils allen drei Kategorien der Ebene 2 mit der Ebene Transfer (3) (r=.11; r=.08; r=.18).

,» This indicates that the current learning measures obtained in these studies are not very pre-
dictive of how well a person actually transfers the learning to the job” (Goldstein & Ford,
2002, p. 164). Damit konnten Ergebnisse von Campion und Campion (1987) bestdtigt werden,
welche aufzeigen konnten, dass eine positive Verbesserung auf der Ebene Learning keine
Verbesserung des Verhaltens am Arbeitsplatz garantiert. Ahnliche Ergebnisse finden sich
auch bei Noe und Schmitt (1986). Fiir Tannenbaum und Yukl (1992) scheint Learning nach
einer Sichtung der fiir sie relevanten Trainingsliteratur von 1987 bis 1991 eine notwendige,
aber nicht hinreichende Bedingung fiir Verhaltensdnderungen zu sein. Arthur, Bennet et al.
(2003) merken dazu an: ,,This is because behavioral criteria are susceptible to environmental
variables that can influence the transfer or use of trained skills or capabilities on the job” (p.

235). Auf transferkritische Faktoren wird in Kapitel 4 eingegangen.

Abweichend zu diesen Ergebnissen fanden Colquitt et al. (2000) jedoch folgende Resultate:
,»The corrected learning-transfer correlations were moderate to large in our analysis . . . but
were small in Alliger et al. (1997)” (p. 695). Die korrigierte Korrelation zwischen der kogni-
tiven Lernkomponente und dem Transfer betrug r.=.38, die korrigierte Korrelation zwischen
der anwendungsorientierten Lernkomponente und dem Transfer betrug r.=.69. Diese stark

abweichenden Ergebnisse konnten erneut aufgrund der von Colquitt et al. (2000) verwendeten
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Definition der Learning-Ebene nach Kraiger et al. (1993) zustande gekommen sein, welche,
wie bereits erwéhnt, nicht mit der von Alliger et al. (1997) iibereinstimmt. Auch muss darauf
hingewiesen werden, dass Colquitt et al. (2000) ihre Korrelationen im Gegensatz zu Alliger et
al. (1997) um Stichprobenfehler und Unreliabilitét korrigiert haben. Allerdings zeigen sich
selbst dann, wenn die unkorrigierten Korrelationen der Studie nach Colquitt et al. (2000) he-
rangezogen werden, wesentlich stirkere positive Korrelationen zwischen den Ebenen 2 und 3,
als dies von anderen genannten Studien aufgezeigt werden konnte, ndmlich r=.28 fiir die kog-
nitive Lernkomponente und Transfer sowie r=.50 fiir die anwendungsorientierte Lernkompo-
nente und Transfer. Des Weiteren konnten Colquitt et al. (2000) anhand einer multiplen meta-
analytischen Regressionsanalyse feststellen, dass die anwendungsorientierte Komponente den
besten Pradiktor darstellt, wenn es darum geht, von Lernleistung auf Verhalten am Arbeits-
platz zu schlieBen (B=.59); dieses Ergebnis der Metaanalyse ist auf einem Niveau von p<.05
signifikant. Der kognitiven Komponente konnte hingegen im Zuge der multiplen Regressi-

onsanalyse nur eine wesentlich geringere Bedeutung attestiert werden (f=-.03).

3.1.4 Kiritik am Kirkpatrick-Modell
Das vorgestellte Modell der Trainingsevaluation von Kirkpatrick mit seinen vier Ebenen er-
langte schnell einen hohen Bekanntheitsgrad im Personalentwicklungsbereich (Cascio, 1987).
In den letzten 15 Jahren gab es etliche Autoren, die das Kirkpatrick-Modell kritisierten (z. B.
Alliger & Janak, 1989; Alliger et al., 1997; Holton, 1996; Kraiger et al., 1993; Kraiger &
Jung, 1997). Salas und Cannon-Bowers (2001) bemerken dazu:
It has been used, criticized, misused, expanded, refined, adapted, and extended. It has
served the training research community well — but a richer, more sophisticated typol-
ogy is needed. Research needs to continue finding better, more diagnostic and rigorous

assessments of learning outcomes. (p. 487)

Kraiger (2003) fasst die kritischen Aspekte zusammen und nennt u. a. die folgenden Punkte:
,» The approach [of Kirkpatrick] is largely atheoretical, and to whatever extent that it may be
theory based, it is based on a 1950s behavioral perspective that ignores modern, cognitively
based theories of learning® (p. 185). Auflerdem sei das Modell allzu stark vereinfachend, in-
dem es Reaction und Learning als eindimensionale Konstrukte betrachtet. Mehrere Autoren
konnten in ihren Studien die Mehrdimensionalitit der Reaction-Ebene (Alliger et al., 1997;
Morgan & Casper, 2000; Tan et al., 2003; Warr, Allan & Birdi, 1999; Warr & Bunce, 1995)
bzw. der Learning-Ebene (Alliger et al., 1997; Kraiger et al., 1993) aufzeigen. Des Weiteren
biete das Kirkpatrick-Modell laut Kraiger und Jung (1997) zwar Unterstiitzung dabei, wie
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evaluiert werden konne, aber keine Entscheidungshilfe dabei, ,,sow to link evaluation results
to strategic decision making about training® (p. 153). Auf die Kritik von Holton (1996), der
dem Modell von Kirkpatrick abspricht, ein Modell und statt dessen eher ein Klassifikations-
schema zu sein, erwidert Kirkpatrick (1998b): ,,I don’t care whether it’s a model or taxonomy

as long as training professionals find it useful in evaluating training programs” (p. 4).

Als einen weiteren Kritikpunkt nennt Delahaye (2000), dass das Modell von Kirkpatrick
»output oriented” (p. 339) sei und wichtige Faktoren, sog. ,,presage factors™ (p. 354), nicht
beriicksichtige. ,,Presage factors are those factors or events which can be examined to predict
a particular outcome . . . [and] can keep the program moving in the intended direction” (p.
354). Auch Rae (2002) duBert sich dhnlich und fordert ein sog. ,,.Level 0 (p. 4), welches mit
dem Evaluationsprozess beginnt, bevor die Teilnehmer am Training teilnehmen. Ein Modell,
welches den von Delahaye (2000) geforderten ,,improvements-oriented focus® (p. 354) integ-
riert, ist das 6-Stufen-Modell von Brinkerhoff (1987, 1998). Zusétzlich zu den Ebenen 2-4
von Kirkpatrick nimmt Brinkerhoff (1998, p. 79) die Bedarfsanalyse (,, What’s the need?),
das Trainingsdesign (,, What will work?*‘) und die Trainingsimplementation (,,Is it working?*)
in den Evaluationsprozess mit auf. Dieses Modell kann den formativen Evaluationsmodellen

zugeschrieben werden (Russ-Eft & Preskill, 2001).

Zusitzlich zu den vier Evaluationsebenen bietet Kirkpatrick (1996) zu jeder einzelnen bei-
spielhaft verschiedene Verfahren und Techniken aus der Praxis an, mit Hilfe derer die Ebenen
evaluiert werden konnen, er erwéhnt allerdings keine Ergebnisse. ,,It is important to stress that
the described procedures and techniques can be used in almost any organization. It is also
important to stress that the results from one organization cannot be used in another organiza-
tion” (Kirkpatrick, 1996, p. 295). AuBlerdem rét Kirkpatrick (1998b): ,,We can borrow evalua-
tion forms, procedures, designs, approaches, techniques, and methods from other people” (p.
X). Nach der Einschitzung von Nork (1991) sind jedoch die Verfahren und Techniken —
selbst wenn sie in anderen Untersuchungen zu erfolgreichen Ergebnissen gefiihrt haben — mit
Vorsicht zu betrachten und nicht einfach auf die eigene betriebliche Situation iibertragbar.
Das Einsatzrisiko bei der Ubernahme von Instrumenten aus anderen Organisationen, selbst
wenn sie mit Erfolg angewendet wurden, ist entsprechend hoch, da deren Unzulénglichkeiten
und notwendige Voraussetzungen, die die Anwendbarkeit und Grenzen erst verdeutlichen,
nicht bekannt sind. ,,Die individuelle Situation einer jeden Unternehmung (personelle Res-

sourcen, Konkurrenzsituation, Marktgegebenheiten etc.) erfordert stets eine ma3geschneiderte
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Auswahl und Anpassung von Methoden, Vorgehensweisen und Techniken, die den Zielvor-
stellungen und Ergebnissen der Bedarfsanalyse jeweils entsprechen* (Nork, 1991, S. 98).
Desgleichen merken Wang, Dou und Li (2002) an: ,,.Besides some general evaluation guide-
lines . . . the [Kirkpatrick-]Jmodel does not offer specific techniques for quantitative evaluation
of training programs” (p. 208). Fiir Wang et al. (2002) liegt der grof3te Beitrag des Modells in
der Tatsache, ,.that it created a common vocabulary for HRD practitioners to communicate

their evaluation efforts” (p. 208).

3.1.5 Alternative Evaluationsmodelle

Die Evaluationsebenen von Kirkpatrick stellen nicht die einzige Untergliederung dar, die in
der Literatur und Praxis Verwendung findet. Vergleichbar mit dem Modell Kirkpatricks sind
die Stufenmodelle von Hamblin (1974) und von Warr et al. (1978) (siche Tab. 2).

Tabelle 2: Evaluationsmodelle im Vergleich

Stufen Kirkpatrick Hamblin Warr et al.
1 Reactions Reactions Reactions
2 Learning Learning Immediate
3 Behavior Job Behavior Intermediate
4 Results Organ.ization effects Ultimate
5 Ultimate value

Quelle: Eigene Darstellung nach: Evaluation and Control of Training (p. 14), von A. C. Hamblin, 1974, London: Mc Graw-Hill.

Die Einteilung der Evaluationsebenen von Hamblin (1974) entspricht auf den Stufen 1-3 der
Untergliederung Kirkpatricks. Die Organisationsebene unterteilt er jedoch in zwei Stufen:
Zum einen in ,,Organization effects” (p. 14), mit denen erhoben wird, welche Auswirkungen
das verdnderte Verhalten der Trainingsteilnehmer auf die Organisation bzw. die einzelnen
Abteilungen (z. B. Verbesserung der Fehlzeiten) hat und zum anderen in den ,,Ultimate va-
lue* (p. 14), welcher den Grad, mit dem die Organisation ihre hochsten Ziele (z. B. finanziel-
ler Art: Return on Investment) erreicht, abbildet. Hamblin (1974) betont: ,,If we are to evalu-
ate training . . . we must collect some information about the changes that have been caused by
the training® (p. 14). Er geht dabei explizit — im Gegensatz zu Kirkpatrick — von einer
moglichen ,,cause-and-effect chain” (p. 15) zwischen den Ebenen aus: ,, Training leads to reac-
tions which leads to learning which leads to changes in job behaviour which leads to changes
in the organization which leads to changes in the achievement of ultimate goals” (p. 15). Die-
se Annahme der Kausalkette ist nach Stewart (1999) ,,the most significant and important” (p.

186) Aspekt dieses Modells.
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Das Modell von Warr et al. (1978) wird in Tabelle 2 aus Griinden der Vergleichbarkeit mit

den anderen beiden Modellen nur verkiirzt wiedergegeben. Vollstindig lautet das Modell

,»CIRO* (p. 20), wobei dies fiir die Anfangsbuchstaben der unterschiedlichen Evaluationsty-

pen steht und sich wie folgt darstellt:

» Context Evaluation: Beinhaltet die Sammlung von Informationen iiber die gegenwirtige
Arbeitssituation, um darauthin die Bedarfsanalyse vollziehen und Trainingsziele bestim-

men zu koénnen.

» Input Evaluation: Beinhaltet die Sammlung von Informationen iiber mogliche ,.training
resources® (p. 20), um zwischen verschiedenen Input-Faktoren (z. B. verfiigbares Budget,
Hinzuziehen externer Trainingsanbieter, unterschiedliche Trainingsmethoden) fiir die

Durchfiihrung der MaBBnahme wihlen zu kdnnen.

» Reaction Evaluation: Beinhaltet die Sammlung von Informationen iiber gegenwartige und
zukiinftige Reaktionen der Teilnehmer auf die TrainingsmalBBnahme, um die Maflnahme

spéter verbessern zu konnen.

» Outcome Evaluation: Beinhaltet die Sammlung von Informationen iiber die Ergebnisse
einer TrainingsmafBnahme, um zukiinftige Maflnahmen verbessern zu kdnnen. Die Ergeb-
nisse eines Trainings lassen sich in drei Gruppen unterteilen:

* Immediate Outcomes: Damit bezeichnen Warr et al. (1978) ,,changes in knowlegde,
skillls or attitude” (p. 18). Diese konnen direkt im Anschluss an ein Training gemes-
sen werden, bevor der Teilnehmer diese im Arbeitskontext anwendet.

» Intermediate Outcomes: Hiermit ist eine Verdnderung der Arbeitsleistung ,,on-the-job*
(p. 18) gemeint. Verdnderungen der ,,Jmmediate Outcomes* sind dafiir laut den Auto-
ren eine notwendige, jedoch nicht hinreichende Bedingung.

» Ultimate Outcomes: Damit sind Verdnderungen des Arbeitsverhaltens ganzer Abtei-
lungen oder der gesamten Organisation gemeint, was z. B. zu einer Verminderung der
Kosten, der Unfallhédufigkeit und der Fehlzeiten fiihren kann. Warr et al. (1978) sehen
hier die groBten Schwierigkeiten bei der Evaluation, da die tatsdchlichen Auswirkun-

gen von Trainingsmaf3inahmen nur schwer zu identifizieren seien.

Damit unterscheiden sowohl Warr et al. (1978) als auch Kirkpatrick zwischen Reaction und
Results bzw. Output, wobei Warr et al. (1978) die Context und die Input Evaluation zu dem
Evaluationsprozess hinzufiigen. Laut Nork (1989) ermdglicht das Einbeziehen der Input Eva-
luation eine Ermittlung des Return on Investment einer Trainingsmafinahme, da die Hohe der

Investitionen (Input) dem Ergebnis (Output) gegeniibergestellt werden kann. Dieser Aspekt
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wird auch von Phillips (1996, 1997, 1998a, 1998b, 1998c¢) in der Berechnung des ROI eines

Trainings beriicksichtigt, welche nachstehend beschrieben wird.

3.2 Die Analyse des Return on Investment nach Phillips

Laut Phillips (1998b) und Phillips und Phillips (2001) wird mit der Messung des Return on
Investment (ROI) einer TrainingsmafBnahme das 4-Ebenen-Modell von Kirkpatrick um eine
fiinfte Ebene erweitert. Fiir Phillips (1996) ist eine Evaluation auf vier Ebenen in wirtschaftli-
chen Zeiten, in denen vermehrt die Messbarkeit von HR Interventionen gefordert wird, nicht
mehr ausreichend: ,,A fifth level is needed . . . requiring business results to be converted to a
monetary unit” (p. 316). Dennoch wird die Ermittlung des ROI einer TrainingsmalBnahme in
der vorliegenden Arbeit als ein eigenstandiger Unterpunkt der relevanten theoretischen Mo-
delle und Konzepte und nicht als Erweiterung des Kirkpatrick-Modells behandelt, da in die-
sem Ansatz zur Trainingsevaluation eine explizite Gegeniiberstellung von erzieltem Gewinn
und getétigten Investitionen in Geldeinheiten stattfindet. Damit wird — im Gegensatz zu der
Beschreibung von Ebene 4 in dem Kirkpatrick-Modell — die Anwendung einer bestimmten
Technik aufgezeigt. In diesem Zusammenhang stellen Wang et al. (2002), welche die von
Kirkpatrick vorgestellten vier Ebenen ebenfalls wie Holton (1996) nicht als klassisches Mo-
dell, sondern eher als Klassifikationsschema und ,,communication tool* (p. 209) betrachten,
fest: ,,It is inappropriate to parallel a specific approach or application of a formula [d. h. ROI]
with a classification scheme [d. h. die 4 Ebenen nach Kirkpatrick]“ (p. 209). Des Weiteren
unterscheidet sich die Berechnung des ROI dahingehend vom Kirkpatrick-Modell, dass auch
— dhnlich wie von Warr et al. (1978, vgl. Kap. 3.1.5) gefordert — der ,,Input® eines Trainings

beriicksichtigt wird und als Trainingskosten in die Berechnung eingeht.

Studien zur monetéren Bewertung eines Trainingsprogramms kdnnen bis in die 50er Jahre des
20. Jahrhunderts zuriickverfolgt werden (Wang et al., 2002). Mincer (1962) stellte folgende
Uberlegungen an: ,,(1) How large is the allocation of resources to the training process? (2)
What is the rate of return on this form of investment?” (p. 50). Damit spricht er wesentliche
Aspekte an, die noch heute in die Berechnung des ROI eingehen: Der erste angesprochene
Aspekt betrifft die Kosten eines Trainings, der zweite entspricht der eigentlichen Berechnung
des ROI. Laut Phillips und Phillips (2001) wird das Konzept des ROI bereits seit Jahrzehnten
genutzt, um die Auswirkungen von organisationalen Prozessen und Programmen zu messen.
Ende der 90er Jahre war die Berechnung des ROI einer Trainingsmafnahme einer der heraus-
forderndsten und interessantesten Bereiche der HRD-Abteilungen in Organisationen (Phillips,

1997).
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Phillips (1996, 1997, 1998a, 1998b, 1998¢c) entwickelte ein step-by-step Verfahren, wie der
ROI eines Trainings gemessen werden sollte und fasst die einzelnen Schritte in dem ,,ROI
process model® (1997, p. 35) zusammen, welches seiner Meinung nach eine systematische
Vorgehensweise bei der Berechnung des ROI gewéhrleistet. Er geht dabei auch auf Methoden
der Datengewinnung ein und auf Techniken, die es ermoglichen, die Effekte des Trainings
von Storfaktoren zu isolieren. Auflerdem nennt der Autor Strategien, wie die gewonnenen
Daten am besten in ,,monetary values (1996, p. 336) umgewandelt werden kdnnen. Zu Be-
ginn werden zwei Schritte des ROI-Modells ndher beschrieben: Zum einen wird auf eine
Moglichkeit der Datengewinnung eingegangen und zum anderen wird der letzte Schritt in
dem Modell, die eigentliche Berechnung des ROI, vorgestellt. Daran ankniipfend werden die

mit einer ROI-Analyse verbundenen Vor- und Nachteile aufgezeigt.

3.2.1 Moglichkeiten zur Erhebung von Nutzen und Kosten eines Trainings
Laut Parry (1997) lassen sich Auswirkungen eines Trainings in vier Kategorien unterteilen:
» Zeit (z. B. Reduktion des Zeitaufwands, um Tétigkeiten auszufiihren; schnellere Projekt-
abwicklung)
» Quantitit/ Produktivitit (z. B. Verbesserung der Absatzzahlen; Erhohung der Produktivi-
tétsrate)
» Qualitdt (z. B. Verringerung des Ausschusses)

» Mitarbeiterdaten (z. B. geringere Fehlzeiten; weniger Beschwerden)

Diese Auswirkungen, welche bereits im Vorfeld des Trainings als messbare Ziele kommuni-
ziert werden sollen, konnen unter Zuhilfenahme von Mitarbeitergehéltern oder Kosten pro
produzierter Einheit in monetére Geldeinheiten umgewandelt werden. Eine hiufig angewand-
te Methode, um die Auswirkungen eines Trainings zu bemessen, ist die Follow-Up-Befragung
der Trainees, welche ca. 2-3 Monate nach der Trainingsteilnahme stattfinden sollte: ,,Questi-
onnaires can be used to obtain subjective information about participants, as well as to objecti-
vely document measurable business results for an [sic!] ROI analysis” (Phillips, 1997, p. 45).
In dem Fragebogen werden die Teilnehmer gebeten, den erzielten Trainingseffekt aufzuzei-
gen. Die Teilnehmer schétzen also den Effekt ihrer Verhaltensdnderung beziiglich einer der
vier oben aufgefiihrten Kategorien. So kann dieser Effekt z. B. sein, dass Teambesprechungen
statt durchschnittlich 75 Minuten nach dem Training noch 55 Minuten dauerten, also um je-

weils 20 Minuten verkiirzt werden konnten, aulerdem konnte die Anzahl der Meetings von
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durchschnittlich acht auf fiinf pro Woche verringert werden'. An dieser Stelle bieten sich ver-
schiedene Verfahren an, den monetiren Wert dieses Effekts (in diesem Fall die 20 Minuten
Zeitersparnis) zu bestimmen. Fiir das oben genannte Beispiel erscheint am sinnvollsten, die-
sen Wert durch den Personalverantwortlichen bestimmen zu lassen (Parry, 1997). Thm stehen
die notwendigen Angaben, in diesem Fall die Mitarbeitergehilter, fiir die Berechnung zur
Verfiigung. Eine weitere Moglichkeit besteht darin, die Trainingsteilnehmer zu fragen, mit
welcher jdhrlichen Verbesserung in Geldeinheiten dieser Trainingseffekt verbunden ist — laut
Phillips (1997) eine der am schwierigsten zu beantwortenden Fragen. Um die geschitzte ver-
besserte Arbeitsleistung in Geldeinheiten zu korrigieren und somit eine konservative Schét-
zung zu gewihrleisten, wird der Teilnehmer anschlieend gefragt, wie sicher er sich dieser
monetédren Schitzung ist und um eine Angabe zwischen 0 und 100% gebeten. Mit diesem
Prozentwert wird die geschétzte jahrliche monetire Verbesserung multipliziert, um so einen
korrigierten Wert fiir diese zu erhalten. In beiden Rechenarten sollte abschlieBend die ermit-
telte jahrliche Leistungsverbesserung mit einem sog. Isolations-Faktor multipliziert werden,
um aufzuzeigen, welcher Anteil der Verbesserung ausschlieBlich auf das Training zuriickzu-
fiihren ist. Phillips (1997) schldgt Techniken vor, mit Hilfe derer der Faktor erhoben werden
kann, diese sollen hier jedoch nicht néher besprochen werden. Das Produkt aus Isolations-
Faktor und ermittelter Leistungsverbesserung in Geldeinheiten stellt den Gesamtgewinn eines

Trainings dar.

Die Kosten eines Trainings konnen laut Phillips (1997) weit einfacher als die ,,Benefits er-
hoben werden und lassen sich in folgende Kategorien unterteilen:
» Analysis Costs: Oft iibersehene Kosten einer Bedarfsanalyse.
» Development bzw. Acquisition Costs: Kosten fiir die Kursentwicklung bzw. Preise fiir
den Erwerb externer Trainingsmafinahmen und deren Lizenzgebiihren.
» Delivery Costs: Machen den groBten Teil der Gesamtkosten aus und umfassen Gehilter,
Material und Kosten fiir Reise, Verpflegung, Unterkuntt.
» Evaluation Costs: Kosten fiir Entwicklung von Evaluationsinstrumenten, Datengenerie-

rung, Analyse und Priasentation der Ergebnisse.

Mit Hilfe der Kategorien konnen die Kosten in einer Kosten-Klassifikationsmatrix aufge-

schliisselt werden (siche Tab. 3).

! Eine ausfiihrliche Darstellung des Beispiels findet sich bei Parry, 1997, S. 174ff.
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Tabelle 3: Kosten-Klassifikationsmatrix

Process/ Functional Categories

Expense Account Classification Analysis | Development | Delivery | Evaluation

00 rSlgiarles and Benefits — HRD Person- X X X X

Salaries and Benefits — Other Com-
01 X
pany Personnel

02 | Salaries and Benefits — Participants

03 Meals, Travel, and Incidental Ex-
penses — HRD Personnel

Meals, Travel, and Accommodation —

04 Participants

05 | Office Supplies and Expenses X

06 | Program Materials and Supplies

07 | Printing and Reproduction

08 | Outside Services

eltalls
eltalls)

09 | Equipment Expense Allocation

eltaltaltaltalls

10 | Equipment — Rental

PUPRDER R X | )[4 X4

11 | Equipment — Maintenance

12 | Registration Fees X

13 | Facilities Expense Allocation

14 | Facilities Rental

15 | General Overhead Allocation X X X

e lialtalls

16 | Other Miscellaneous Expense X X X

Quelle: Return on Investment in training and performance improvement programs (p. 144), von J. J. Phillips, 1997, Houston,
TX: Gulf.

Die Summe aller Kosten geht als ,,Program Costs” (Phillips, 1997, p. 153) in die unten ste-
hende Berechnung mit ein. Zu unterscheiden ist laut Noe (2002) zwischen ,,one-time costs*
(p. 202), die einmalig in der Analyse und der Programmentwicklung auftreten und ,,costs per

offering® (p. 202), die bei jeder Trainingsdurchfiihrung erneut anfallen.

3.2.2 Die Berechnung des ROI

Nach Phillips (1997) wird der ROI eines Trainings meist wie folgt beschrieben: Von dem
Gesamtgewinn des Trainings werden die Trainingskosten subtrahiert, um so den Netto-
Gewinn zu erhalten, welcher anschlieBend durch die Trainingskosten dividiert wird. Der ROI
stellt somit das Verhéltnis zwischen Netto-Gewinn (Net Program Benefits) und Investition
(Program Costs) dar und wird durch folgende mathematische Formel ausgedriickt:

Gleichung 1

Net Program Benefits 5

ROI(%) = 100

Program Costs

,» This is the same basic formula used in evaluating other investments where the ROI is tradi-
tionally reported as earning divided by investments” (Phillips, 1997, p. 33). Betrdgt der ROI
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eines Trainings 50%, so bedeutet dies, dass die Kosten gedeckt und zusétzlich 50% der Kos-
ten als Gewinn erzielt wurden. Dies soll anhand eines Beispiels veranschaulicht werden (Phil-
lips, 1998b): Ein Training zur Lese- und Schreibfertigkeit produzierte einen Gesamtgewinn in
Hohe von $321.600 und Kosten in Héhe von $38.233. Der Netto-Gewinn betragt also
$321.600 - $38.233 = $283.367. Eingesetzt in Gleichung 1 ergibt sich folgender ROI:

ROI(%) =$§§%x100 =741%

D. h., dass es fiir jeden in das Trainingsprogramm investierten Dollar einen Ertrag von $7,4
Netto-Gewinn nach Kostendeckung gibt. Die Gewinne werden meist als jahrliche Gewinne
ausgedriickt, ,,representing the amount saved or gained for a complete year after program

completion® (Phillips, 1997, p. 12). Bereits im Vorfeld sollte von HR- und Trainingsverant-
wortlichen vereinbart werden, ,,what level of ROI is acceptable* (Noe, 2002, p. 204), wofiir

auch die ROI-Ergebnisse dhnlicher Trainings genutzt werden konnen.

3.2.3 Vor- und Nachteile des ROI

Als einen Vorteil der Messung des ROI nennt Cascio (2000): ,,The advantage of ROI is that it
blends in one number all the major ingredients of profitability and the ROI statistic can be
compared with other opportunities elsewhere inside or outside the company” (p. 127). Beson-
ders der zweitgenannte Aspekt ist laut Parry (1997) entscheidend: Trainingsetats der Perso-
nalentwicklung kdnnen nun — basierend auf finanziell aussagekriftigen und vergleichbaren
Daten — gerechtfertigt werden. Sie werden nicht ldnger als ,,act of faith or a cost of doing bu-
siness* (Parry, 1997, p. 156) oder ,,overhead expense* (Davidove & Schroeder, 1998, p. 206)
gesehen, sondern lassen sich wie andere Investitionsoptionen im Unternehmen legitimieren.
Fiir Shelton und Alliger (1998) ist der ROI einer Trainingsmafnahme auferdem ,,easy to
compute and almost universally understood in the business arena® (p. 173). Einen weiteren
Vorteil sieht Parry (1997) darin, dass nun ein besseres Commitment der Trainees zur Trai-
ningsmaBBnahme geschaffen werden kann. Die Trainees sind auf einmal mitverantwortlich fiir
den Erfolg einer Mallnahme, da Erwartungen an die Mafinahme gekniipft sind, welche im
Nachgang iiberpriift werden. Dieses Bewusstsein kann zur Folge haben, dass Trainees
zukiinftig verstirkt Verantwortung fiir die Anwendung des Gelernten im Arbeitskontext {iber-

nehmen.

Nach Wang et al. (2002) ldsst sich bei der Schétzung der Leistungsverbesserung in Geldein-
heiten durch Trainingsteilnehmer bzw. deren Vorgesetzte kritisch anmerken, dass eine gesi-

cherte Grundlage fiir diese Schédtzung — wenn iiberhaupt — nur sehr vage existiert, da sich vie-
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le Indikatoren eines HR-Programmes nicht in monetdre Werte konvertieren lassen. ,,The ROI
results obtained in this fashion can be not only subjective but also misleading* (Wang et al.
2002, p. 211). Und obwohl Phillips (1997) einige allgemeine Richtlinien nennt, Trainingsef-
fekte zu isolieren, bleibt das Fehlen einer ,,rigorous methodology for isolating HRD impact
and separating it from other variables* (p. 210) ein Hindernis fiir die Anwendung des ROI

und seiner Berechnung.

Wie zu Beginn dieses Kapitels erwéhnt, verfolgt Kirkpatrick (1998a) weder das Ziel, konkrete
Techniken fiir die Evaluation der Ergebnisse eines Trainingsprogramms aufzuzeigen, noch
stellt er den Anspruch, die Benefits sowie die Kosten eines Trainings in monetidren Einheiten
auszudriicken und miteinander zu vergleichen. Zu den Schwierigkeiten einer Berechnung des
ROI merkt er an:
I almost laugh when I hear people say that training professionals should be able to show
benefits in terms of return on investment (ROI). The same thought occurs to me when
they expect trainers to relate training programs directly to profits. Just think of all the
factors that affect profits. And you can add to the list when you consider all the things
that affect ROL. (p. 63)

Hunter, Schmidt und Coggin (1988) iiben Kritik an der Annahme, alle PE-Programme mit
Hilfe von betriebswirtschaftlichen Methoden der Finanz- und Investitionsrechnung, zu denen
auch die ROI-Analyse gehort, angemessen evaluieren zu kdnnen. Nach Meinung der Autoren
fiihrt die Ermittlung des ROI im HRD nicht zu aussagekriftigen Ergebnissen, da diese Me-
thode einen im Weiterbildungsbereich entscheidenden Faktor auler Acht ldsst: Weiterbildung
sei nicht auf einen ,,one-periode time horizon* (p. 522) ausgerichtet, sondern miisse meist als
,multiperiode investment™ (p. 522) betrachtet werden. Die Daten, die in die Berechnung des
ROI einflieBen, scheinen den Autoren nicht geeignet, die ldngerfristigen Benefits zu erfassen,
die ein Training einer Organisation liefern kann. Um Investitionen in derart komplexe Unter-
nehmensbereiche wie die Personalentwicklung aufzeigen zu konnen, bedarf es Methoden,
welche die Dauer der Trainingseffekte, d. h. die Zeit, iiber die hinweg trainingsbedingte Ver-
besserungen im Arbeitsverhalten der Trainees auftreten, berticksichtigen. Die Nutzwertanaly-
se stellt eine Methode dar, die diesen Anforderungen gerecht wird und wird daher im nach-
folgenden Kapitel vorgestellt. Hunter et al. (1988) sind der Meinung, ,,that financial account-
ing methods are frequently inapplicable to human resource programs* (p. 522). Die Autoren

hegen sogar die Befiirchtung, dass das Management den im Vergleich zu anderen Investiti-
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onsoptionen haufig extrem hoch ausfallenden Ergebnissen der ROI-Analyse oftmals wenig
Glauben schenkt — somit hétte diese Evaluationsmethode ihr Ziel, den Wertbeitrag von PE
glaubwiirdig darzulegen, verfehlt. Dieser Vermutung widersprechen jedoch Cascio und Mor-
ris (1990), die darauf verweisen, dass die Glaubwiirdigkeit von Evaluationsmethoden erst
recht gefdhrdet sei, wenn anerkannte Methoden wie der ROI verdndert wiirden, um vermeint-

lich glaubhaftere Ergebnisse zu erzielen.

Abschlieflend ldsst sich sagen, dass der ROI eine Moglichkeit darstellt, mit relativ wenig zeit-
lichem und finanziellem Aufwand die Kosten und Ertrige einer TrainingsmaBBnahme gegen-
iiberzustellen und somit PE-Investitionen vergleichbar mit anderen im Unternehmen getitig-
ten Investitionen macht. Aus den oben genannten Griinden sollte er aber nicht als alleiniges
Evaluationsinstrument, sondern zusammen mit anderen Methoden wie z. B. der folgenden

Utility Analysis Anwendung finden.

3.3 Utility Analysis in der Personalentwicklung

Eine Methode, die sich als komplex und vielversprechend herausgestellt hat, um den moneta-
ren Wertbeitrag von PE-Programmen zu erheben, stellt die Nutzwertanalyse (Utility Analysis)
dar (Boudreau, 1983; Boudreau & Ramstad, 2003; Cascio 1989, 2000; Schmidt et al., 1982;
Whyte & Latham, 1997). Das grof3e Interesse an dieser Methode liegt darin begriindet, ,,that
this technique ties human resource interventions to the measuring unit of the business world -
dollar value* (Law, 1995, p. 198). Auch Cascio (2000) betont, dass ,.,the language of business
is dollars* (p. VII) und leitet daraus die Notwendigkeit ab, WeiterbildungsmaBBnahmen in
Geldeinheiten auszudriicken, damit zukiinftige Investitionen in die Personalentwicklung der
Unternehmensfithrung versténdlich und gerechtfertigt erscheinen. Die Utility Analysis kann
Etatverantwortliche unterstiitzen, wenn diese entscheiden miissen, welche Weiterbildungs-
programme zukiinftig finanzielle Unterstiitzung erfahren sollen (Latham & Whyte, 1994).
,Utility Analysis has been proposed as a way to help managers better understand the substan-
tial value organizations can gain by using information from industrial and organizational psy-
chology, economics, and information theory to make better choices regarding human resource

management activities” (Boudreau, 1991, p. 621).

Der erreichbare finanzielle Nutzen einer Weiterbildungsmafinahme wird hierbei iiber ver-
schiedene Kenngrofen geschétzt. Bewertet wird u. a. die Differenz der Arbeitsleistung trai-
nierter gegeniiber der untrainierter Mitarbeiter, die Anzahl der Personen, die ein Training

durchlaufen sowie die erwartete Zeitspanne, iiber die hinweg ein Training die Arbeitsleistung
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der trainierten Mitarbeiter positiv beeinflusst (Noe, 2002). Diese Parameter werden mit mone-
tdren Werten in Beziehung gesetzt und es gelingt somit, Kosten und Nutzen einer PE-
MafBnahme zu erheben, diese einander gegeniiberzustellen und abzuwégen, ob die Durchfiih-

rung der Mallnahme aus 6konomischer Sicht gerechtfertigt erscheint.

3.3.1 Formel zur Nutzenerfassung nach Schmidt, Hunter und Pearlman

Eine grundlegende Formel zur quantitativen Erfassung von Weiterbildungsmaf3inahmen
stammt von Schmidt et al. (1982). Zur Evaluation von TrainingsmaBBnahmen wird eine lineare
Regressionsgleichung herangezogen, die es erlaubt, den Nutzen der Mallnahme in Geldeinhei-
ten auszudriicken. Die Formel basiert auf dem von Brodgen (1949) sowie Cronbach und Gle-
ser (1965), urspriinglich zur Analyse des Nutzwertes einer Personalauswahlentscheidung ent-
wickeltem Modell, dem sog. B-C-G-Modell. Schmidt et al. (1982) setzten sich zum Ziel, ,,to
illustrate how the linear-regression-based decision theoretic equation previously used to
evaluate selection methods in dollars can be adapted to the evaluation of intervention pro-
grams in dollars (p. 334). Hunter et al. (1988) betonen, dass bekannte Techniken der Finanz-
planung, der Investitionsrechnung und des Rechnungswesens oft ,,conceptually and logically
inappropriate” (p. 522) sind und nicht dazu dienen kénnen, den Nutzen von PE-Maflnahmen
zu bestimmen. Die Formel von Schmidt et al. (1982) hingegen ermdglicht eine angemessene
Erfassung des Nutzens von Weiterbildungsprogrammen. Wird daher im Folgenden von der
Nutzengleichung gesprochen, so nehmen wir jeweils auf die nachfolgend aufgefiihrte Formel
nach Schmidt et al. (1982) Bezug. Der durchschnittliche trainingsbedingte Leistungszuwachs,
ausgedriickt in Standardabweichungen der Leistung (d;), wird erhoben und in jéhrlichen mo-
netdren Wertzuwachs konvertiert (SDy). Dieser Wert wird mit der Anzahl (N) der Kursteil-
nehmer multipliziert, auBerdem muss die Dauer der trainingsbedingten Leistungssteigerung
(T) geschétzt werden. Von dem sich somit ergebenden Produkt werden die Kosten (C) der
Weiterbildungsmafinahme pro Person, welche mit der Anzahl der Teilnehmer (N) multipli-
ziert werden, subtrahiert. Somit ergibt sich die folgende Formel (Darstellung in Anlehnung an

Cascio, 2000):

Gleichung 2
AU=N-T-di-SDy—N-C
wobei
AU = Nutzen des Trainingsprogramms ausgedriickt als Leistungszuwachs in Geldeinheiten
N = Anzahl der Teilnehmer

T = erwartete Dauer, iiber die hinweg die Trainierten verbesserte Leistungen zeigen, die

auf das Training zuriickgefiihrt werden konnen
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d;

wahre Leistungsdifferenz zwischen Trainierten und Untrainierten, ausgedriickt in
Standardabweichungen der Leistung
SDy

Standardabweichung der Leistung der untrainierten Gruppe in Geldeinheiten

C = Kosten des Trainings pro Teilnehmer

3.3.2 Methoden zur Bestimmung der Parameter

Die einzelnen Parameter der Nutzengleichung stellen unterschiedlichste Anforderungen an
ihre Anwender. Einige lassen sich recht objektiv bestimmen, andere hingegen weisen einen
stark subjektiven Charakter auf. Zur Bestimmung der Parameter d;, SDy und T muss oftmals
auf Schiatzmethoden zuriickgegriffen werden um das Gewicht der Faktoren zu bestimmen.
Ausgewihlte Methoden zur Erhebung dieser nicht direkt bestimmbaren Gréf3en werden nach-

folgend beschrieben.

3.3.2.1 Schitzung der Effekigrofie

Der Parameter d; ersetzt in der Formel von Schmidt et al. (1982) das Produkt aus dem Validi-
tatskoeffizienten des Auswahlinstruments (ry,) und dem durchschnittlichen standardisierten
Pradiktorwert der ausgewihlten Bewerber ( Z: ), welches im urspriinglichen B-C-G-Modell
auftritt. Die EffektgroBe d; beschreibt den Abstand der Mittelwerte zwischen den trainierten
und den untrainierten Mitarbeitern in Einheiten der Standardabweichung und somit auch die
Abweichung der Traineedaten von der Nullhyphothese, die aussagt, das Training habe keiner-
lei Effekt, bzw. die Job Performance der trainierten Gruppe unterscheide sich nicht von der

Leistung der untrainierten Gruppe (Cascio, 2000).

Gleichung 3
X%
SDy
wobei
d = EffektgroBe
X, = mittlere Arbeitsleistung der trainierten Gruppe (Post-Training-Messung)

X« = mittlere Arbeitsleistung der untrainierten Gruppe (Pre-Training-Messung)

SDy = Standardabweichung der Arbeitsleistung der beiden Gruppen (sind die SDs der
beiden Gruppen nicht identisch, so sollte die SD der untrainierten Gruppe verwendet
werden, da dieser Wert représentativer fiir einen Grofteil der Arbeitnehmer-

Population ist)
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Die obige Formel legt zur Schiatzung der Effektgrofe eine perfekt reliable und objektive Mes-
sung der Arbeitsleistung zugrunde. Wird die Arbeitsleistung jedoch iiber Expertenurteile er-
hoben, so ist eine Interraterreliabilitit von 1.00 bei der Bewertung der Arbeitsleistung un-
wahrscheinlich und eine Korrektur dieser Reliabilitit wird somit erforderlich (Cascio, 2000;
Giilpen, 1996; Schmidt et al. 1982). Oftmals wird die von King, Hunter und Schmidt (1980)
iber quantitative Literaturstudien ermittelte mittlere Korrelation von r=.60 zwischen zwei
Ratern verwendet. Diese Korrekturen der Effektgrofle ergeben die tatséchliche Differenz zwi-
schen der Arbeitsleistung eines durchschnittlichen trainierten und der eines durchschnittlichen
untrainierten Mitarbeiters (dy).

Gleichung 4

di=d/\ry

3.3.2.2 Methoden zur Schiitzung der SD,

Vielfach diskutiert wird der Parameter SDy, der die Standardabweichung der Leistung in
Geldeinheiten ausdriickt. Diese Konstante wird hiufig als das am schwersten zu bestimmende
Element der Nutzengleichung und sogar als Achillesferse der Nutzwertanalyse (Cronbach &
Gleser, 1965) bezeichnet, da die Gewinnung zuverldssiger Daten zu ihrer Bestimmung sich
als auBergewohnlich schwierig herausstellt (Law, 1995; Raju et al., 1990; Siemers, 1995).
Cabrera und Raju (2001) beschreiben die SDy als ,,crucial variable in the model* (p. 92);
Boudreau und Ramstad (2003) bezeichnen sie als ,,most esoteric of utility parameters* (p.
216) und treffen nach Sichtung vieler Studien folgende Aussage: ,,There is agreement that the
performance transformation [into dollar values] requires expert judgement, and the choice of
slope-scaling factors (e.g. compensation, sales, full employment costs) remains a challenge
for which we have little research and few tools* (p. 214). Auch Hoft (2001) hilt fest, dass die
SDy-Schitzung nach wie vor eine Schwierigkeit der Nutzenanalyse darstellt, da sie abhéngig
von den eingesetzten Schitzmethoden relativ groBen Schwankungen unterliegt. Cascio (2000)
beschreibt die Kalkulation der Standardabweichung der Leistung zwar als schwierig, weist
jedoch darauf hin, dass diese mit Hilfe relativ objektiver Daten aus dem Bereich der Human-

vermdgensrechnung mit hinreichender Genauigkeit geschitzt werden konne.

Bei der Berechnung der SDy im PE-Bereich ist zu beriicksichtigen, dass die Varianz der Ar-
beitsleistung hier immer geringer ausfallen wird als im Bereich der Personalauswahl, da im
Vorfeld bereits eine Selektion aus den potentiellen Mitarbeitern stattgefunden hat (Giilpen,

1996). AuBlerdem muss beachtet werden, dass Tétigkeiten in Arbeitsfeldern, die eine geringe-
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re Komplexitét aufweisen, sich gleichzeitig durch eine geringere Variabilitdt der Arbeitsleis-
tung auszeichnen und die SDy daher stets geringer ausfillt (Carbrera & Raju, 2001). Ein Trai-
ning flir Inhaber weniger komplexer Berufe muss daher eine sehr hohe Qualitidt und damit
einhergehend eine grofe Leistungsverbesserung unter den Teilnehmern aufweisen, bis trai-
ningsbedingte Optimierungen (ersichtlich an Leistungsdifferenzen d; zwischen trainierten und
untrainierten Mitarbeitern) ersichtlich und der Nutzen der MaBBnahme deutlich werden kénnen
(Schmidt et al., 1982). Somit wird erkennbar: ,,The standard deviation of job performance in
dollars (SDy) must be compatible with the effect size measure [d] in order to produce mean-

ingful final utility estimates* (Law, 1995, p. 197).

Mehrere Autoren haben wiederholt versucht, Methoden aufzuzeigen, mit denen die Schitzung
der SDy optimiert, objektiviert und zudem vereinfacht werden kann (Boudreau & Ramstad,
2003). Die in der Literatur am hiufigsten diskutierten Methoden zur Schitzung der SD, wer-

den im Folgenden vorgestellt.

3.3.2.2.1 Das globale Schdtzverfahren

Nachdem sich die Messung der Standardabweichung der Leistung mit Hilfe von Daten aus
der betrieblichen Erfolgsrechnung in der Praxis als sehr zeitaufwendig, kostspielig und nahe-
zu unmoglich erwies (Cascio, 2000), lieferten Schmidt, Hunter, McKenzie und Muldrow
(1979) mit der Entwicklung des globalen Schitzverfahrens der SDy laut Siemers (1995) sowie
Cabrera und Raju (2001) einen ersten praktikablen Ansatz zur Messung des monetiren Wer-
tes von Arbeitsleistung. Schmidt et al. (1979) schlagen vor, mit Hilfe eines standardisierten
Fragebogens, Vorgesetzte die Leistungen sowohl durchschnittlicher als auch iiber- sowie un-
terdurchschnittlicher Mitarbeiter in Geldeinheiten schétzen zu lassen. Als Hilfestellung emp-
fehlen Schmidt et al. (1979) die Uberlegung, welche Kosten ein externer Anbieter fiir die
jeweiligen Leistungen in Rechnung stellen wiirde: ,,The mental standard to be used by the
supervisor-judges is the estimated cost to the organization of having an outside consulting
firm provide the same products and/or services* (p. 619). Unter Annahme einer Normalvertei-
lung der Arbeitsleistung entspricht die absolute Differenz zwischen dem mittleren Leistungs-
wert eines durchschnittlichen Mitarbeiters (Prozentrang 50) verglichen sowohl mit dem mitt-
leren Wert eines Spitzenmitarbeiters (Prozentrang 85) als auch mit dem durchschnittlichen
Leistungswert eines problematischen Mitarbeiters (Prozentrang 15) der SDy, (Cascio, 2000;
Schmidt et al., 1979; Schmidt et al., 1982; Siemers, 1995). Die zweifach geschatzte SDy (Dif-
ferenz der Prozentrange 15 und 85 zu Prozentrang 50) wird gemittelt und es ergibt sich somit

ein Wert, der begriindbar und nachvollziehbar ist (Cabrera & Raju, 2001). Voraussetzung fiir
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die Annahme einer Normalverteilung ist nach Schmidt et al. (1979), dass die Abstiande der
Schitzungen der Prozentridnge 15 sowie 85 zum Prozentrang 50 gleich sind: ,,If the distributi-
on is approximately normal, these two estimates will not differ substantially in value* (p.
621). Verschiedene Studien (Bobko, Karren & Parkington, 1983; Greer & Cascio, 1987;
Schmidt et al., 1979) konnten die Annahme einer normalverteilten Arbeitsleistung nachwei-
sen und damit zeigen, dass die Schitzungen mit der Methode von Schmidt et al. (1979) zu
zuverldssigen Ergebnissen fithren. Kritik erfahrt diese Methode hédufig aufgrund der Abstrakt-
heit der Prozentrang-Bezugsbasis und den damit einhergehenden subjektiven Urteilen (Sie-
mers, 1995). Dariiber hinaus ist das globale Schitzverfahren bei der Bewertung von Leistun-
gen, fiir die keine Marktpreise zur Orientierung herangezogen werden kdnnen, nur schwer
anwendbar. Studien, die das globale Schitzverfahren mit zwei weiteren Schitzmethoden ver-
gleichen, ergaben, dass dieses Verfahren durchgingig hohere Schitzungen liefert, als die bei-
den im Anschluss vorgestellten Methoden (CREPID-Methode und 40-Prozent-Regel) dies tun
(Bobko et al., 1983).

3.3.2.2.2 CREPID-Methode

Cascio und Ramos (1986) schlagen als Alternative zum Ansatz von Schmidt et al. (1979) vor,
die Leistungsbeurteilung eines jeden Mitarbeiters zur Schitzung der SDy heranzuziehen und
somit den ,,Cascio-Ramos Estimate of Performance in Dollars* (CREPID) zu berechnen. Zu
Beginn des Verfahrens, welches aus acht Schritten besteht, werden Einzeltétigkeiten indivi-
dueller Mitarbeiter identifiziert, auf siebenstufigen Likert-Skalen beziiglich der beiden Ar-
beitsanalyse-Skalen Zeitaufwand/Héufigkeit und Wichtigkeit® beurteilt und anschlieBend an-
hand dieser Attribute gewichtet (Cascio & Ramos, 1986; vgl. Cascio, 2000). Entsprechend der
jeweiligen Gewichtung wird das Bruttojahresgehalt eines Mitarbeiters auf die Einzeltatigkei-
ten verteilt. Somit wird der individuelle Wert jeder Tatigkeit in Geldeinheiten ausgedriickt. In
einem ndchsten Schritt wird die Qualitit der Mitarbeiterleistung fiir jede Einzeltitigkeit auf
einer Skala von 0-200 durch den jeweiligen Vorgesetzten eingeschitzt, wobei davon ausge-
gangen wird, dass 100 Punkte einer durchschnittlichen Leistung entsprechen. Cascio und Ra-
mos (1986) definieren durchschnittliche Leistung dabei folgendermafen: ,,This employee is
better than 50% of those I’ve seen do this activity* (p. 22). Folglich wird einem iiberdurch-
schnittlichen Mitarbeiter mit einem Prozentrang von 75 hdufig der Skalenwert 150 zugewie-

sen. Bei der Konstruktion der Skala wurde von der Annahme ausgegangen, dass selbst die

2 Urspriinglich arbeiteten die Autoren mit vier Arbeitsanalyse-Skalen: , time/frequency, level of difficulty, importance, and
consequence of error (Cascio & Ramos, 1986, p. 21). Die Skalen ,,consequence of error” und ,,level of difficulty* konnten
jedoch aufgrund von Interkorrelationen vernachléssigt werden. ,,Only the time/frequency and importance of each principal
activity need to be rated in order to derive and assign an overall weight to each principal activity* (Cascio & Ramos, 1986, p.
27).
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besten Mitarbeiter nicht mehr als die doppelte Leistung der durchschnittlichen Mitarbeiter
erbringen: ,,Second-level managers indicated that the very best first-level manager was typi-
cally not more than twice as productive as the average first-level manager. Thus, the 0- to
200-point scale was used” (Cascio & Ramos, 1986, p. 22). Weiterfiihrend erfolgt eine Divisi-
on der Leistungsbeurteilung durch 100 und eine Multiplikation dieses Wertes mit den gewich-
teten Einzeltatigkeitswerten in Geldeinheiten. Die somit erhaltenen Netto-Wertbeitrdge der
Einzeltitigkeiten werden summiert und ergeben so den 6konomischen Wert der Arbeitsleis-
tung eines jeden Mitarbeiters, welcher i. d. R. iiber dessen Gehalt liegt. Cascio und Ramos
(1986) bezeichnen das Ergebnis dieses vorletzten Schrittes der CREPID-Methode als die Be-
stimmung des ,,overall net worth of each individual to the organization* (p. 22). AbschlieSend
werden die umfassenden Werte der Arbeitsleistung aller untersuchten Mitarbeiter zusammen-
gefasst, um den Mittelwert sowie die Standardabweichung der in Geldeinheiten ausgedriick-

ten Arbeitsleistung zu berechnen.

Die CREPID-Methode wird in der Praxis oft dem globalen Schétzverfahren vorgezogen, da
sie in ihrem Aufbau praxisiiblichen Verfahren der Leistungsbeurteilung dhnelt (Siemers,
1995) und daher eine hohere Inhaltsvaliditit aufweist (Greer & Cascio, 1987). Kritiker dieser
Methode merken an, dass das Verfahren nicht anwendbar sei, wenn es fiir eine Position die
SDy zu berechnen gilt, die nur einmal im Unternehmen existiert, da erst die Berechnung des
Mittelwerts und der Standardabweichung der monetér bewerteten Arbeitsleistung iiber eine

geniigend grofe Stichprobe zur SDy fiihre (Gerlich, 1999).

3.3.2.2.3 40-Prozent-Regel

Der Aufwand der CREPID-Methode und auch der des globalen Schétzverfahrens nach
Schmidt et al. (1979) kann fiir Unternehmen in der Praxis zu hoch sein. Fiir den Fall, dass Zeit
und Ressourcen eine sehr detaillierte Schitzung von SDy nicht erlauben, empfehlen Schmidt
und Hunter (1983) eine Schitzmethode, die von der Annahme eines proportionalen Zusam-
menhangs zwischen Arbeitsleistung und Gehalt ausgeht. Demnach liegt die Standardabwei-
chung der Leistung in Geldeinheiten bei 40-70% des durchschnittlichen Bruttojahresgehaltes
einer Zielposition (Schmidt et al., 1982). Von Schmidt und Hunter (1983) durchgefiihrte Un-
tersuchungen stiitzen die These, dass richtige bzw. sogar konservative Schidtzungen erzielt
werden, wenn die Varianz der Leistung mit 40% des Jahresgehaltes in die Berechnungen ein-
geht. Eine konservative Schéitzung der SDy im PE-Bereich sollte fiir Unternehmen Bedeutung
haben, deren Ziel es ist, den Wertbeitrag bedeutender Trainings eher zu niedrig als zu hoch zu

erfassen, um sich somit erhobener Effekte sicher sein zu konnen. Fehlerhafte Entscheidungen,
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die hohe Kosten zur Folge haben, konnen somit minimiert werden. Gleichzeitig sollte die Va-
rianz der Leistung laut Boudreau (1991) aber auch nicht unterschétzt werden, da ,,severely
understated utility estimates* (p. 657) dazu fithren konnen, dass sinnvolle PE-MaBnahmen
falschlicherweise abgelehnt werden. Der von Schmidt und Hunter (1983) empfohlene Wert
von 40% wird in der aktuellen Literatur zum Thema Training und Evaluation allgemein aner-

kannt.

Ein grofler Vorteil der 40-Prozent-Regel im Unterschied zu den anderen beiden vorgestellten
Schitzmethoden ist, dass diese nicht von Expertenurteilen abhingig ist und daher sowohl mit
den geringsten Kosten als auch dem geringsten Aufwand einhergeht (Giilpen, 1996). Hazer
und Highhouse (1997) stellen fest, dass in einem Vergleich der bekanntesten drei Methoden
zur Schitzung der SDy die 40-Prozent-Regel die hochste Akzeptanz unter Praktikern erféhrt.
Waurde diese Methode zur Berechnung des SDy-Parameters der Nutzengleichung herangezo-
gen, so erschien die Utility Analysis den Entscheidungstrdgern glaubwiirdiger und fand ver-

mehrt Anwendung.

3.3.2.3 Schiitzung der Dauer von Trainingseffekten

Einen weiteren kritischen Parameter in der Nutzengleichung stellt die erwartete Dauer (T) der
Trainingseffekte auf die Leistung der Trainierten in Jahren dar. Parry (1998) bezeichnet die-
sen Faktor als ,,payback period (p. 202), da er die Dauer angibt, iiber die hinweg das Unter-
nehmen Nutzen aus einem Training generiert, obwohl dieses bereits abgeschlossen wurde.
,Benefits accrue long after training, and can be projected over the life of the trainees in the
job for which they were trained” (Parry, 1998, p. 202). Laut Parry (1998) bestimmt die An-
wendungshdufigkeit der im Training vermittelten Inhalte die Dauer der ,,payback period®.
Fertigkeiten und Verhaltensweisen, die im Anschluss an die MaBnahme regelméaBig prakti-
ziert werden, konnen sich mitunter tiber die gesamte Zeit, die der trainierte Mitarbeiter im
Unternehmen verbleibt, auszahlen. Besteht hingegen nur sporadisch die Moglichkeit, neu Er-
lerntes anzuwenden, so verkiirzt sich diese sog. ,,payback period*. Auch Morrow, Jarrett und
Rupinski (1997) betonen den positiven Zusammenhang zwischen der Dauer (T) der Trai-
ningseffekte und ,,on-the-job reinforcement* (p. 100). Baldwin und Ford (1988) sowie Giilpen
(1996) verweisen auf die Abhéngigkeit der Effektdauer der Weiterbildungsmafinahme von der
Vergessensrate, welche wiederum stark von der Art der vermittelten Trainingsinhalte und
vom Trainingsdesign beeinflusst wird. Schmidt et al. (1982) gehen von folgender Annahme
aus: ,,The effects of organizational interventions probably decline gradually with time rather

than disappearing abruptly (p. 339). Verschiedene Autoren (Cascio, 2000; Morrow et al.,
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1997, Parry, 1998) rdumen ein, dass die Schitzung dieses Parameters eine schwierige Aufga-
be darstellt. ,,In practice, we have little knowledge about the maintenance of training effects
(Cascio, 2000, p. 306)*. Cascio (2000) merkt jedoch gleichzeitig an: ,,The lesson to be learned
from those results is that if we do not understand the maintenance of training, we do not really
understand the effect of training on organizational performance” (p. 306). Eine Moglichkeit
zur Schitzung der Grofe T stellt die Delphi-Methode dar, bei der Experten beauftragt werden,
die Dauer der Trainingseffekte zu schétzen (Cascio, 2000). Die individuellen Einschitzungen
werden anonymisiert und einem neutralen Dritten, dem sog. Mediator, zugetragen. Dessen
Aufgabe besteht in der Zusammenfassung der individuellen Daten sowie deren Riickmeldung
an die teilnehmenden Experten, bevor diese in die zweite Beurteilungsrunde gehen. Die Pro-
zedur der individuellen Einschédtzungen wird so lange wiederholt, bis die Experten einen

Konsens erreicht haben.

3.3.3 Weiterentwicklungen der Formel zur Nutzenerfassung nach Schmidt, Hunter
und Pearlman

In aktuellen Weiterentwicklungen der Formel von Schmidt et al. (1982) wird die Notwendig-
keit der Integration weiterer Faktoren in die Nutzenberechnung betont, ,,to provide a more
complete and precise utility definition* (Boudreau, 1983, p. 551). Ausgewihlte Ansétze zur
Optimierung der Formel sowie zu ihrer verbesserten Anwendbarkeit in der Praxis sollen nach-

folgend dargestellt werden.

3.3.3.1 Erweiterung um drei 6konomische Konzepte nach Boudreau

Boudreau (1983) betont, dass die bisherige Nutzenberechnung nach Schmidt et al. (1982)
,»fails to reflect certain economic concepts which are basic to organizational investment deci-
sions® (p. 553) und fordert, in die investitionstheoretische Betrachtung von PE die gleichen
o6konomischen Erwdgungen einzubeziehen wie bei traditionellen Investitionsentscheidungen.
Der Autor erweitert die Formel um drei 6konomische Uberlegungen: die Differenzierung
zwischen fixen und variablen Kosten (1), die Beriicksichtigung von Gewinnsteuern (2) sowie
die Diskontierung der Trainingsertrage iiber die Zeit (3). Die Erweiterung des Modells um
diese Faktoren verfolgt das Ziel, die Investitionen in PE-Maflnahmen mit anderen Investiti-
onsmoglichkeiten im Unternehmen sowie deren Berechnungsarten vergleichbar zu machen.
»Investments in personnel programs must be evaluated similarly to other investment options
so that their bottom-line implications can be readily compared* (Boudreau, 1983, p. 553).
Boudreau (1983) zeigt, dass die Vernachldssigung dieser drei 6konomischen Konzepte zu
verzerrten, hdufig erhdhten Nutzenschétzungen fiihrt. Die Beriicksichtigung von variablen
Kosten, Steuern und Diskontsdtzen fiihrt laut Boudreau (1983) zu einer ,,substantially diffe-
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rent, more realistic, and more complete description of the effect of personnel programs* (p.
574). Die in Geldeinheiten bewerteten Trainingseffekte verringern sich zwar unter Verwen-
dung der modifizierten Methode zur Nutzenbestimmung, sie weisen jedoch auch nach der
modifizierten Nutzenberechnung noch einen betrachtlichen Nutzenzuwachs auf und liefern
somit ,,more compelling evidence for the utility to be derived from personnel programs*
(Boudreau, 1983, p. 574). Laut Gerlich (1999) kann die Anwendung des weiterentwickelten
Modells zur Nutzwertanalyse nach Boudreau dazu beitragen, dass ,,Bildungs- oder Personal-
verantwortliche in Budgetdiskussionen groBeres Gehor finden, da sie sich einer 6konomi-

schen Nomenklatur und Vorgehensweise bedienen® (S. 64).

3.3.3.2 Beriicksichtigung des betroffenen Tiitigkeitsbereiches nach Giilpen
Giilpen (1996) merkt an, dass sich ein Training fiir gewdhnlich nicht auf das gesamte Arbeits-
spektrum einer Person bezieht. Aus diesem Grund wird empfohlen, im Zuge der Nutzenbe-
rechnung nur ,,den Anteil des durch das Training betroffenen Tatigkeitsbereiches (A) zu be-
riicksichtigen* (Gtilpen, 1996, S. 55). Eine Verbesserung der Arbeitsleistung kann nur in den
direkt durch die Weiterbildungsmafinahme betroffenen Tétigkeitsbereichen erwartet werden.
In der urspriinglichen Formel von Schmidt et al. (1982) wird angenommen, dass ein Training
den gesamten Produktivitdtsbereich eines Mitarbeiters umfasst; diese Vermutung kann jedoch
zu verzerrten Ergebnissen fiihren. Wird die Formel um den Parameter A erweitert, so lautet
diese (Darstellung in Anlehung an Cascio, 2000):
Gleichung 5

AU=N-T-A-di-SDy—N-C
Betrifft eine Mallnahme einen Tétigkeitsbereich, der fiir einen trainierten Mitarbeiter nicht
relevant ist, so erfolgt keine Produktivitdtssteigerung und die Maflnahme leistet somit auch
keinen positiven Wertbeitrag (Giilpen, 1996). Der Faktor A wire in diesem Fall gleich Null
und der Nutzen des Trainings damit negativ in Hohe der Gesamtkosten. Mogliche fiir das Un-
ternehmen wichtige, jedoch nicht monetisierbare Effekte werden in diesem Modell vernach-

lassigt.

3.3.4 Kiritik an der Utility Analysis

Die Utility Analysis beachtet zahlreiche Faktoren zur Schitzung des finanziellen Nutzens von
PE-MaBinahmen. Boudreau und Ramstad (2003) wiirdigen die ,,useful logic and rigor* (p.
200) der Methode, merken jedoch kritisch an: ,,The complexity and assumptions may reduce
credibility and usefulness” (p. 200). Diese Befiirchtung unterstiitzen Studien von Latham und

Whyte (1994) sowie Whyte und Latham (1997), die ergaben, dass erfahrene Manager weit
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weniger Bereitschaft zeigen, ein hypothetisches Auswahlinstrument in ihr Unternehmen zu
implementieren, wenn neben der schriftlichen Empfehlung des Verfahrens durch einen Exper-
ten auch eine Utility Analysis (die Manager erhalten eine schriftliche Prisentation der Utility
Analysis, sehen ein Video, in dem ein Experte diese Methode empfiehlt und haben die Mog-
lichkeit, im Anschluss an den Kurzfilm Fragen direkt an diesen Experten zu richten) herange-
zogen wird, um den finanziellen Nutzen des Verfahrens zu verdeutlichen. ,,These findings
were surprising, and undercut a central assumption of utility analysis that managers find this
type of information helpful in decision making* (Whyte & Latham, 1997, p. 602). Die Ergeb-
nisse widerlegen entgegen allen Erwartungen die Annahme, dass die Nutzwertanalyse ein
Instrument darstellt, welches Manager in ihrer Entscheidungsfindung unterstiitzt. Grundan-
nahmen der Nutzwertanalyse wurden durch diese Studien in Frage gestellt, was dazu fiihrte,
dass sie vielfach diskutiert sowie repliziert wurden und Anlass zu vielen weiterfiihrenden Un-

tersuchungen zum Thema Brauchbarkeit der Utility Analysis gaben.

Mogliche Griinde, die Whyte und Latham (1997) zur Erklarung ihrer Ergebnisse anfiihren,
finden sich in dhnlicher Form in der Kritik wieder, die Boudreau und Ramstad (2003) an der
Utility Analysis in ihrer derzeitigen Form iiben. Die Autoren vermuten, dass Manager der
Nutzwertanalyse mit groBer Skepsis begegnen, da sie der Beitrag, den diese Methode zu leis-
ten vermag, nicht liberzeugt. Die Fiihrungskréfte in der Studie von Whyte und Latham (1997)
standen vor der Aufgabe, eine Entscheidung zu fillen und ggf. Entscheidungstrager des Un-
ternehmens von deren Richtigkeit zu liberzeugen. Die Ergebnisse der komplexen Utility Ana-
lysis waren den Managern zu abstrakt und unverstiandlich, lieferten somit keinen zusétzlichen
Erkenntnisgewinn und boten daher keine ersichtliche Unterstiitzung in der Entscheidungsfin-
dung. Die Methode erschien den Fiihrungskriften aus diesen Griinden weder hilfreich noch
sinnvoll und wurde abgelehnt (Whyte & Latham, 1997). Ein GroBteil der aktuellen Literatur
zur Utility Analysis beschéftigt sich mit diesem Aspekt und untersucht die der Methode ent-
gegengebrachte Akzeptanz (Carson, Becker & Henderson, 1998; Cronshaw, 1997; Hazer &
Highhouse, 1997).

Carson et al. (1998) replizierten die zitierte Studie von Latham und Whyte (1994) und stellten
die Hypothese auf ,,that the manner in which the utility information was presented led to the

counterintuitive results® (p. 85). Ihr Untersuchungsdesign weist ein zusétzliches Szenario auf,
in dem die Nutzwertanalyse kiirzer und verstindlicher erklart wird, ansonsten sind die Bedin-

gungen identisch. Die Autoren kdnnen die {iberraschenden Ergebnisse von Latham und Why-
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te (1994) nicht replizieren, sondern geringe bis moderate positive Effekte nachweisen, wenn
die schriftliche Empfehlung zur Anwendung des hypothetischen Verfahrens um eine Utility
Analysis erganzt wird. Die Werte der Versuchspersonen ihrer Studie liegen sowohl im Be-

reich der Akzeptanz als auch in dem des Verstindnisses der Utility Analysis tiber denen der

urspriinglichen Studie — die Hypothese der Autoren wird somit bestatigt.

Interessante Anmerkungen zu der Studie von Whyte und Latham (1997) stammen auch von
Cronshaw (1997), der in dieser Studie die Rolle des Experten spielte, der auf dem Video zu
sehen war und auflerdem als Ansprechpartner vor Ort agierte und Fragen zur Utility Analysis
beantwortete. Der Autor berichtet, im Video ausschlieBlich Argumente genannt zu haben, die
die Nutzwertanalyse unterstiitzen; Kritik an der Methode hitte er absichtlich vermieden.
As a result, the subjects might well have interpreted my message as high-pressure or
coercive communication that was designed to persuade them to accept the utility
analysis, rather than a neutral message intended to inform than a neutral message in-
tended to inform them of a potentially valuable decision-making tool. (Cronshaw,
1997, p. 612)
Cronshaw (1997) nimmt an, dass die negativen Reaktionen der Manager auf die Nutzwertana-
lyse darauf zuriickzufiihren sind, dass die Methode sehr eindringlich und zwingend kommuni-
ziert wurde. Es sei anzunehmen, dass Manager eher bereit sind, ihren Entscheidungen die
Utility Analysis zugrunde zu legen, wenn das Verfahren mit dem Ziel vorgestellt worden wi-

re, umfassende Informationen zu liefern anstatt zu tiberreden.

Mattson (2003) vergleicht in einer Studie drei Evaluationsmethoden, ndmlich ,,utility analysis,
critical outcome technique, and the anecdotal approach” (p. 131), hinsichtlich der wahrge-
nommenen Niitzlichkeit und Anwendbarkeit der damit gelieferten Informationen: ,,Attitudinal
response toward using information is, in turn, a function of two beliefes: perceived ease of use
of the information and perceived usefulness of the information* (p. 129). Seine Ergebnisse
widerlegen zum Teil die Ergebnisse der Studie von Whyte und Latham (1997). Mattson
(2003) konnte zeigen, dass die Fiihrungskrifte den mit Hilfe der Utility Analysis gewonnenen
Informationen ein héheres Mal3 an Niitzlichkeit beimallen als den rein subjektiven Informati-
onen, die liber Gesprache mit Experten (anecdotal approach) gewonnen wurden. Dennoch
konnte auch dieser Autor die Hypothese stiitzen, dass Entscheidungstriger die Anwendbarkeit
der Nutzwertanalyse hédufig aufgrund ihrer Komplexitit anzweifeln und daher lieber auf we-

niger komplexe Methoden — in diesem Fall die Critical Outcome Technique — zuriickgreifen.
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Morrow et al. (1997) konnten belegen, dass das Verstidndnis sowie die Vorerfahrungen, die
Manager der Nutzwertanalyse entgegenbringen, eine entscheidende Rolle bei ihrer Akzeptanz
und Anwendung spielen. Eine Studie dieser Autoren konnte keine generelle Ablehnung der
Utility Analysis durch Fithrungskréfte bestétigen, sie unterschied sich jedoch in einem ent-
scheidenden Punkt von den Studien von Latham und Whyte (1994) sowie Whyte und Latham
(1997): Die Entscheidungstriger ihrer Studie kannten die Methode und befiirworteten deren
Einsatz bereits im Vorfeld. ,,This point related to management approval of a utility analysis
model prior [Hervorhebung durch Verf.] to its application and consideration in a decision-
making context is particularly important in light of recent critiques of utility analysis* (Mor-

row et al., 1997, p. 114).

Law (1995) kritisiert die Unsicherheit in der Interpretation der Ergebnisse der Nutzenschét-
zung, welche zu grolen Anteilen auf die kritische Variable der Standardabweichung (SDy)
zurlickzufiihren ist. Es ist unklar, welche Aussagen auf Basis der Resultate der Utility Analy-
sis getroffen werden konnen. Hunter et al. (1988) haben unterschiedliche Definitionen von
AU zahlreicher Autoren (u. a. Bobko et al., 1983; Boudreau, 1983; Schmidt et al., 1979;
Schmidt et al., 1982) analysiert und kommen zu dem Schluss, dass eine alleinige korrekte
Definition von Utility nicht existiert. ,,For some purposes, one index of utility might be more
useful and for other purposes another might be preferable. . . . The benefits from personnel
programs can be expressed in many different ways to answer different questions and address
different concerns® (Hunter et al., 1988, p. 526). Hierbei wird deutlich, dass die Anwendung
der Nutzwertanalyse eine gewisse Ambiguitétstoleranz und Entscheidungsbereitschaft ihrer
Anwender erfordert. Es sollte situationsspezifisch entschieden werden, welche Parameter (z.
B. Steuern, variable Kosten, relevante Tatigkeitsbereiche, etc.) in der Utility-Gleichung be-

riicksichtig werden.

Kiritiker der Utility Analysis heben zudem wiederholt die Komplexitdt der Methode hervor,
welche sowohl deren Verstindnis als auch ihre Akzeptanz erschwert (Hazer & Highhouse,
1997; Whyte & Latham, 1997). Einen klaren Standpunkt zu dieser Kritik vertreten Cascio und
Morris (1990):
Even if these techniques are not currently understood by the human resource profes-
sional, the task of the scholar is to explain the valid technique so as to enhance is ap-

plication, not to avoid it because it is difficult to explain. ( p. 414)
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Auch Rauschenberger und Schmidt (1987) betonen die Notwendigkeit, ein breiteres Ver-
standnis der Utility Analysis in der Praxis zu schaffen, da Entscheidungstrager in Unterneh-

men die Methode verstehen miissen, bevor sie sich bereit erkldren, diese anzuwenden.

Neben den Schwierigkeiten, welche die Interpretation der Utility Analysis oftmals mit sich
bringt, wird hdufig auch an der Hohe der iiber die Nutzenschitzung erhaltenen Ergebnisse
Kritik geiibt. Unterschiedliche Autoren (Hunter et al., 1988; Jones & Wright, 1992; Mattson,
2003) vertreten die Ansicht, dass der erwartete ,,payoff (Boudreau, 1983, p. 553) von Wei-
terbildungsmaBBnahmen durch die Utility Analysis hdufig zu hoch angesetzt wird. Jones und
Wright (1992) kritisieren, dass die Utility Analysis den Nutzen von HRD-Malinahmen syste-
matisch iiberschidtzen wiirde. Nach Meinung der Autoren ist diese Verzerrung darauf zuriick-
zufiihren, dass der Kostenfaktor in der Nutzengleichung nicht ausreichend spezifiziert sei.

,» The result is that utility estimates are currently unbounded” (Jones & Wright, 1992, p. 272).
Die Autoren empfehlen, Transaktionskosten im sozialen Austausch, die im Zusammenhang
mit WeiterbildungsmaBBnahmen auftreten, detaillierter zu beriicksichtigen, um zu einer exakte-
ren Schétzung des Nutzens von PE-Mafinahmen zu gelangen. Die Ergebnisse wiirden somit
realistischer und ihre Glaubwiirdigkeit grof3er. Boudreau (1995) nimmt an, dass es Managern
hdufig gar nicht um eine exakte Nutzenerfassung von WeiterbildungsmafBBnahmen gehe.
Vielmehr stiinden trainingsbedingte, beobachtbare Verhaltenséinderungen, welche die hohen
Ergebnisse der Utility Analysis rechtfertigen konnen, im Mittelpunkt ihres Interesses. Eine
hiufig gestellte Frage an Anwender der Nutzwertanalyse laute daher: ,,What behaviors will I

observe that will support the high utility values you obtained?* (Boudreau, 1995, p. 5)

Abschlielend ldsst sich festhalten, dass die Utility Analysis trotz all der aufgefiihrten Beden-
ken beziiglich der Aussagekraft und Anwendbarkeit dieser Methode einen Ansatz darstellt,
der geeignet erscheint, den finanziellen Wertbeitrag einer PE-Maflnahme angemessen zu er-
fassen. Mattson (2003) bezeichnet die Nutzwertanalyse als ein ,viable means of evaluating
the potential effectiveness of an HRD intervention” (p. 148) und merkt an, dass diese Metho-
de wie kaum ein anderer Ansatz den Erhalt quantitativer Informationen erlaube. Morrow et al.
(1997) halten fest, dass nicht allein die Utility Analysis, sondern sdmtliche existierende Me-
thoden zur Schitzung des Nutzens und der Kosten eines Trainings in Geldeinheiten Parameter
enthalten, die nicht objektiv erhoben werden konnen und somit Fehler enthalten. Dennoch ist
die Anwendung der Utility Analysis hadufig sinnvoll, da sie viele unterschiedliche Faktoren

berticksichtigt und somit erlaubt, Entscheidungen auf einer moglichst breiten Informationsba-
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sis zu fallen. ,,As with other decisions, training resource allocation decisions need to be based
upon good information; perfectly accurate information is not [Hervorhebung durch Verf.]
critical® (Morrow et al., 1997, p. 113). Auch Boudreau (1991) weist darauf hin, dass es die
Hauptaufgabe der Utility Analysis sei, einen Leitfaden zu liefern, anhand dessen Investitions-
alternativen hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit verglichen werden kénnen. Wird die Utility Ana-
lysis in diesem Sinne als Entscheidungshilfe verstanden, so muss sie die Fihigkeit aufweisen
,»to describe, predict, explain, and improve decisions* (Boudreau, 1991. p. 630) — hingegen ist
es nicht ihr ultimatives Ziel, die Auswirkungen einer PE-Mafinahme vo6llig fehlerfrei zu mes-
sen. Natiirlich muss auch die Nutzwertanalyse bei ihren Bemiihungen, die Realitidt moglichst
genau abzubilden, mit Vereinfachungen arbeiten, dennoch ist ihre Anwendung immer dann
sinnvoll und vertretbar, wenn Entscheidungsprozesse mit ihrer Hilfe strukturierter ablaufen
und Entscheidungen somit sorgféltiger und mit mehr Bedacht getroffen werden kdnnen, als

dies ohne die Utility Analysis mdglich wiére.

4 Auswirkungen verschiedener Transferbedingungen auf den Trainingser-
folg

Sowohl bei der 3. Ebene im Kirkpatrick-Modell als auch bei der Berechnung des ROI nach
Phillips und bei der Schitzung der Effektgrofe im Rahmen der Utility Analysis kommt dem
Transfer einer Trainingsleistung eine entscheidende Bedeutung zu. ,, Transfer is the core issue
with respect to linking individual change to the requirements of the organizational system*
(Kozlowski & Salas, 1997, p. 255) Der Fokus betrieblicher TrainingsmaBnahmen liegt also
auf einer Veridnderung des Traineeverhaltens im Arbeitskontext (Mathieu & Martineau, 1997;
Yamnill & McLean, 2001). Goldstein und Ford (2002) betonen genau diesen Handlungstrans-
fer, d. h. die Anwendung des Gelernten im Arbeitskontext, als wichtigen Aspekt einer jeden
WeiterbildungsmafBBnahme und stellen die Bedeutung der ,,improved performance in another
environment® (p. 1) heraus. Das libergeordnete Ziel einer jeden Weiterbildungsmafinahme,
ndmlich optimal ausgebildete Mitarbeiter im Unternehmen zu haben, welche sowohl derzeiti-
gen als auch zukiinftigen Anforderungen erfolgreich begegnen kénnen, ist jedoch nur unter

Bereitstellung geeigneter Transferbedingungen zu erreichen.

Ein Hauptproblem der Trainingserfolgkontrolle liegt fiir Childs und Bell (2001) in der quanti-
tativen und qualitativen Messung der Leistungsverbesserung, welche auf das Training zu-
riickgefiihrt werden kann. Wird im Zuge der Trainingsevaluation festgestellt, dass ein Trai-

ning unzureichende Ergebnisse auf der Verhaltensebene liefert und die Zielvorgaben nicht
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erreicht wurden, so gilt es festzustellen, welche Griinde dafiir vorliegen konnten. Hemmende
Faktoren miissen mit Hilfe der Evaluation aufgedeckt werden, damit diese im besten Fall auf-
geldst und der Transfer eines Trainings gewéhrleistet werden kann. In einer Literaturiibersicht
fassen Baldwin und Ford (1988) — und darauf aufbauend Noe und Ford (1992) — drei Trans-
fereinflussgroffen zusammen: Trainingsdesign, Traineeeigenschaften und Arbeitsplatzumge-
bung. Diese drei Transferbedingungen werden im Folgenden beschrieben und anschlieBend
werden MaBnahmen aufgezeigt, wie sie im Evaluationsprozess Beriicksichtigung finden soll-

ten.

4.1 Trainingsdesign und Bedarfsanalyse

Das Trainingsdesign, das den Inhalt und den Aufbau eines Trainings umfasst, wird von Bald-
win und Ford (1988) als wichtige Transferbedingung bezeichnet. ,,Training design refers to
factors built into the training program to increase the chances that transfer of training will
occur” (Noe, 2002, p. 153). Dieser Bereich beinhaltet auch alle Bedingungen, bei denen zur
Verbesserung der Trainingsgestaltung auf angemessene Lernprinzipien zuriickgegriffen wird,
wie z. B. ausreichend Zeit zur Anwendung des Lernstoffs in Ubungen, aktive Einbeziehung
der Teilnehmer durch Aufnahme ihrer Fragen und Anmerkungen (Hummel, 2001), die genaue
Simulation des zukiinftigen Anwendungsbereichs im Training oder zeitlich verteiltes statt
massiertes Lernen (H6ft, 2001). Da laut Nork (1989) nur wenige Trainingssituationen den
tatsdchlichen Arbeitsbereich reprisentieren, ergeben sich Schwierigkeiten dabei, die aufler-
halb des Arbeitsbereiches stattgefundenen Lernprozesse auf Verhalten innerhalb der Arbeits-
situation zu transferieren. Wilkening (2002) betont die Notwendigkeit der frithzeitigen Beur-
teilung externer Trainingskonzeptionen durch die Bildungsverantwortlichen, was zeigt, dass
dem Evaluationsprozess bereits vor der Ausgestaltung des Trainingsdesigns eine hohe Bedeu-
tung zuteil werden sollte. Dies gilt auch fiir die Bedarfsanalyse: ,,One of the first steps in de-
veloping a training evaluation plan is the identification of the training requirements for the
system” (Childs & Bell, 2001, p. 478). Die Bedarfsanalyse liefert die Informationen, welche
fiir die Ausgestaltung des Trainingsprogramms notwendig sind (Goldstein & Ford, 2002), um
Arbeitssituationen mdglichst realitdtsnah in Trainingssituationen simulieren und Trainingszie-

le formulieren zu konnen.

4.2 Beriicksichtigung von Traineeeigenschaften
Verschiedene Autoren (z. B. Colquitt et al., 2000; Baldwin & Ford, 1988; Mathieu, Tannen-
baum & Salas, 1992; Noe & Schmitt, 1986; Quiniones, 1995; Russ-Eft & Preskill, 2001; Salas

& Cannon-Bowers, 2001) betonen zunehmend die Beriicksichtigung von Traineeeigenschaf-

53



ten im Trainings- und Evaluationsprozess. Damit beginnt der Prozess der Evaluation bereits
im Vorfeld einer PE-MalBinahme, so z. B. bei der Auswahl von Teilnehmern und ihrer Zuord-

nung zu angebotenen TrainingsmaBnahmen.

Goldstein und Ford (2002) verweisen auf zwei wichtige Voraussetzungen, die Trainingsteil-
nehmer mitbringen miissen: ,,Before trainees can benefit from any form of training, they must
be ready to learn, that is, they must have the particular background experiences necessary for
being successful in the training program, and they must be motivated to learn” (p. 110). Feh-
len einem Trainee Grundkenntnisse (,,can do*“-Faktoren) oder Lernmotivation (,,will do*-
Faktoren), so sollte er gesondert auf das Trainingsprogramm vorbereitet oder es sollte thm
ggf. von einem Besuch der Malnahme abgeraten werden (Goldstein & Ford, 2002; Tannen-
baum & Yukl, 1992). Daher wird empfohlen, im Vorfeld jeder PE-Maflnahme zu evaluieren,
ob die potenziellen Trainees zum einen alle nétigen Vorkenntnisse und zum anderen die er-
forderliche Motivation mitbringen, da diese Faktoren notwendige Voraussetzungen fiir eine

erfolgsversprechende Trainingsteilnahme sind.

Kraiger (2003) definiert die ,,readiness for training* (p. 173) folgendermallen: Trainees miis-
sen iiber die notwendigen kognitiven Féhigkeiten verfiigen, die erforderlich sind, um die
Trainingsinhalte zu verstehen; aulerdem sollten sie ein umfassendes Wissen liber ihre Ar-
beitstitigkeit und deren Funktion im Unternehmen als Ganzes haben, da sie nur dann in der
Lage sein werden zu erkennen, ,,how the tasks, knowledge, and skills covered in training are
relevant to that job* (p. 173). Neben kognitiven Fahigkeiten spielen auch Personlichkeitsei-
genschaften wie z. B. Angstlichkeit, Kontrollerleben, Vertrauen in die eigene Selbstwirksam-
keit und der Wunsch danach, hochgesteckte Ziele zu erreichen, eine wichtige Rolle (Colquitt

et al., 2000).

Dariiber hinaus wird der Lernmotivation eines Trainees eine grofle Bedeutung beigemessen,
wenn es darum geht, Faktoren zu identifizieren, die den Transfer beeinflussen. Lernmotivati-
on tritt laut Kraiger (2003) auf, wenn Trainees die Inhalte eines Trainings fiir wichtig halten
und bereit dazu sind, ,,to exert effort in the learning environment* (p. 173). Colquitt et al.
(2000) konnten durch eine Metaanalyse bestétigen, dass die Lernmotivation eines Trainees
sowohl einen groflen Einfluss auf das Ausmaf3 der Lernleistung als auch auf die Aneignung
und Anwendung neuer Verhaltensweisen hat. Weitere Studien konnten ebenfalls einen stark

positiven Zusammenhang zwischen Lernmotivation und Wissenserwerb (Mathieu & Marti-
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neau, 1997; Noe & Schmitt, 1986) bzw. zwischen Lernmotivation und gewliinschter Verhal-
tensmodifikation (Noe, 1986) der Trainingsteilnehmer aufzeigen. Colquitt et al. (2000) haben
die Ergebnisse von liber 100 Studien zusammengetragen, die sich mit dem Zusammenhang
zwischen der Lernmotivation der Trainingsteilnehmer und unterschiedlichen Indikatoren fiir
Trainingserfolg (u. a. Lern- und Transferleistung) befassen. Lernmotivation wird hier als ein
multidimensionales Konstrukt verstanden, dass sowohl von Traineeeigenschaften als auch
von organisationalen Rahmenbedingungen einer PE-Mallnahme beeinflusst wird. Zu den Or-
ganisationsbedingungen zdhlt z. B., ob die Trainees freiwillig oder unfreiwillig an einer Mal3-
nahme teilnehmen (Baldwin & Magjuka, 1997). Noe und Schmitt (1986) definieren Lernmo-
tivation als den ausdriicklichen Wunsch der Trainingsteilnehmer, sich die Trainingsinhalte
anzueignen. Noe (1986) betont, dass Motivation im Trainingskontext die Aufgabe hat, Trai-
nees flir die Maflnahme zu begeistern, sie dazu zu ermutigen, die Inhalte zu lernen und neu
erlerntes Wissen sowie angeeignete Fahigkeiten im Anschluss an das Training anzuwenden.
Mit Hilfe von Korrelationen konnten auflerdem moderate bis starke Zusammenhénge zwi-
schen unterschiedlichen Personlichkeitseigenschaften (u. a. Kontrollerleben, Selbstwirksam-

keit, Angstlichkeit) und Lernmotivation festgestellt werden (Colquitt et al., 2000).

4.3 Transferkritische Umgebungsfaktoren

Mehrere Autoren (z. B. Arthur, Bennett et al., 2003; Baldwin & Ford, 1988; Brethower, 2001;
Gaudine & Saks, 2004; Goldstein & Ford, 2002; Holton, Chen & Naquin, 2003; Noe & Col-
quitt, 2002; Richman-Hirsch, 2001; Rouiller & Goldstein, 1993; Ruona et al., 2002; Salas &
Cannon-Bowers, 2001; Tracey, Tannenbaum & Kavanagh, 1995) beschéftigen sich mit orga-
nisationalen Faktoren, die den Transfer beeinflussen. Diese organisationalen Einflussfaktoren
wirken sowohl vor als auch nach dem eigentlichen Training auf die Trainees ein und kénnen
somit den Transfer positiv unterstiitzen, erschweren oder sogar ganz unterdriicken (Kraiger,
2003; Mathieu & Martineau, 1997). Auch hier greift daher eine Evaluation, die sich aus-
schlieBlich auf den Zeitraum der Trainingsdauer beschrankt zu kurz, da sie wichtige Einfluss-

faktoren unberiicksichtigt lasst.

Als transferkritische Umgebungsfaktoren werden u. a. ,,supervisory and peer support* (Bald-
win & Ford, 1988, p. 64), ,,tools and equipment* (Mathieu & Martineau, 1997, p. 209), ,,or-
ganizational climate* (Tracey et al., 1995, p. 241) und ,,organizational justice* (Kraiger, 2003,
p. 174) genannt. Trainingsteilnehmern muss im Anschluss an das Training die Moglichkeit
gegeben werden, Erlerntes iiber einen lingeren Zeitraum im Arbeitskontext anwenden zu kon-

nen (Baldwin & Ford, 1988; Kozlowski & Salas, 1997; Noe & Colquitt, 2002), damit sie
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Erlerntes fest in ihr Verhaltenrepertoire aufnehmen kénnen. Wichtig ist hierbei, dass die Zeit-
spanne zwischen dem theoretischen Lernen und der praktischen Anwendung nicht zu groB ist,
da ansonsten laut Hummel (2001) mit einem ,,Versandungseffekt* (S. 76) zu rechnen ist. Er-
fahren sie die Unterstiitzung seitens ihres Arbeitsumfeldes nicht, besteht die Gefahr einer Lii-
cke zwischen ,,posttraining potential* (Smith-Jentsch, Salas & Brannick, 2001, p. 280) und
gezeigter Leistung am Arbeitsplatz. ,, Trainees’ willingness and ability to perform may not
translate into performance improvement if the situation inhibits their efforts* (Mathieu &

Martineau, 1997, p. 209).

Werden die oben genannten Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren nicht beriicksichtigt,
kann dies die Qualitét einer Weiterbildungsmafinahme und somit auch ihren Nutzen fiir die
Organisation erheblich schmélern. Hiufig geniigt laut Hummel (2001) bereits das Ausbleiben
einiger unterstiitzender oder das Auftreten einiger hemmender Lerntransferfaktoren, um den
Transfer zu verhindern — eine Erklarung dafiir, warum der Autor lediglich von einer zugrun-

delegbaren Lerntransferquote von ca. 10% spricht.

4.4 Konsequenzen fiir den Evaluationsprozess

Die aufgezeigte Wichtigkeit der Transfersicherung ldsst die Notwendigkeit erkennen, die un-
terschiedlichen Transferfaktoren im Zuge der Trainingsevaluation nicht zu vernachlissigen.
Aufgrund der starken Zusammenhinge zwischen Personlichkeitseigenschaften und Lernmoti-
vation sowie zwischen Lernmotivation und Trainingserfolg wird zunehmend empfohlen, die
interindividuell unterschiedlichen Dispositionen der Trainees bereits vor der Planung einer
Trainingsmafinahme zu berticksichtigen (Quifiones, 1997). ,,It may become important to col-
lect evaluation data before training even occurs to ensure that trainees are ready for training*
(Quinones, 1997, p. 193). Werden Eigenschaften der Trainingsteilnehmer bereits im Vorfeld
der MaBBnahme evaluiert, so kdnnen dabei erhobene Ergebnisse haufig zum besseren Ver-
stdndnis von erzielten bzw. ausgebliebenen Trainingserfolgen herangezogen werden: Z. B.
kann geklirt werden, warum es nicht bei allen Teilnehmern einer MaBBnahme im jeweils glei-
chen Ausmal zu einer Wissens- bzw. Leistungsverbesserung gekommen ist. Personlichkeits-
eigenschaften, Erwartungen und Einstellungen (z. B. mit Hilfe von Personlichkeits- und Mo-
tivationsfragebogen) der zukiinftigen Trainingsteilnehmer miissen evaluiert und identifiziert
werden, um die Wahrscheinlichkeit zu erhohen, dass die Teilnahme an der Maflnahme zum
gewiinschten Erfolg fiihrt. Werden beispielsweise falsche Erwartungshaltungen seitens der
Teilnehmer erhoben, so ist es notwendig, diese vor dem Training anzusprechen, Griinde dafiir

zu eruieren und die Bedenken der Trainees auszurdumen bzw. deren Erwartungen mit den an
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das Training gestellten Anspriichen abzugleichen. Geschieht dies nicht, so besteht die Gefahr,

dass nicht mit einer Lern- bzw. Transferleistung des Trainees gerechnet werden kann.

AuBerdem wurde aufgezeigt, dass auch organisationale Umfeldbedingungen bereits vor dem
eigentlichen Training analysiert werden sollten. Trainingsevaluation sollte daher den An-
spruch stellen, den Erfolg einer MaBBnahme im ,,ongoing organisational process* (p. 207) zu
bewerten (Mathieu & Martineau, 1997). Nur so ist es moglich, hemmende Faktoren rechtzei-
tig zu erkennen und auszurdumen, bevor der Trainee mit gewonnenem Wissen, neuen Fahig-
keiten und der Erwartung an den Arbeitsplatz zuriickkehrt, diese anwenden zu konnen. Tref-
fen neu erlernte Verhaltensweisen auf Ablehnung und negative Reaktionen, so ist es sehr
wahrscheinlich, dass der Trainingsteilnehmer diese nicht weiter anwendet, sondern sein altes
Verhalten wieder annimmt. Die Evaluation muss sich hier also nicht ldnger allein mit dem
Trainee, sondern auch mit seinem Umfeld beschiftigen und eventuelle Einflussfaktoren be-

riicksichtigen, um somit einen optimalen Transfer zu gewéhrleisten.

Die obigen Ausfithrungen zeigen unserer Meinung nach die Notwendigkeit auf, mit der Wir-
kungs- und Qualitatskontrolle einer MaBnahme nicht erst nach deren Abschluss zu beginnen,
sondern bereits im Vorfeld der Mafinahme die Weichen fiir erfolgreiche Personalentwicklung
zu stellen. Zusammenfassend ldsst sich diese Forderung mit einem Zitat von Childs und Bell
(2001) benennen: ,,Evaluation should be integrated throughout the life cycle of the training*
(p. 480).

Das sog. Tannenbaum-Rahmenmodell (Cannon-Bowers, Salas, Tannenbaum & Mathieu,
1995) integriert neben weiteren Variablen die von Baldwin und Ford (1988) aufgefiihrten drei
Randbedingungen und stellt diese mit den vier Ebenen Kirkpatricks in Zusammenhang. An-
spruch dieses Modells ist es, verschiedenste Komponenten zu beriicksichtigen, die Einfluss
auf den Transfer- und Trainingserfolg ausiiben konnen. ,,The proposed model focuses on
characteristics of the organization and work environment and characteristics of the individual
trainee as crucial input factors* (Cannon-Bowers et al., 1995, p. 143). Einflussfaktoren wie z.
B. Traineeeigenschaften und -motivation, Trainingsdesign sowie Organisations- und Situati-
onsmerkmale werden umfassend beschrieben und hinsichtlich ihrer Wirkung vor, wiahrend
sowie nach dem Training differenziert. Das Tannenbaum-Rahmenmodell beachtet verschie-
denste Aspekte des Trainingsgeschehens sowie den Erfolg beeinflussende Variablen und kann

somit ,,Hilfestellung zur exakteren Definition von Evaluationszielen geben* (H6ft, 2001, S.
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637). Cannon-Bowers et al. (1995) entwickelten somit ein Modell, welches die vier Ebenen
von Kirkpatrick nicht langer isoliert betrachtet evaluiert, sondern kritische Umgebungsfakto-
ren explizit in den Evaluationsprozess miteinbezieht. Somit wird hier der Forderung nachge-
kommen, Faktoren in der Evaluation zu beriicksichtigen, die im Vorfeld des Trainings und

auch im Anschluss daran Einfluss auf die Lern- und Transferleistung der Trainees nehmen.

5 Evaluationsstudie

Die beschriebenen Evaluationsansitze sollen im Folgenden anhand einer konkreten Personal-
entwicklungsmafinahme der EADS Deutschland GmbH Anwendung finden. Dabei werden
zunichst Informationen zu den organisatorischen Rahmenbedingungen des Trainings gege-
ben, die Zielsetzung des Trainings erklart und der Trainingsauswahlprozess beschrieben. Vor
dem Hintergrund der in Kapitel 3 aufgefiihrten Theorien und der unten stehenden Beschrei-
bung des Trainings werden anschlieend Hypothesen formuliert, die im Rahmen der Studie
mit Hilfe der eingesetzten und ausfiihrlich dargestellten Erhebungsinstrumente liberpriift wer-

den sollen. AbschlieBend werden die Ergebnisse der Evaluation aufgefiihrt und diskutiert.

Ziel dieser Evaluationsstudie war es, speziell fiir ein bestimmtes Trainingsmodul der EADS
Evaluationsinstrumente zu entwickeln, die vielschichtige Ergebnisse und breiten Erkenntnis-
gewinn liefern konnen. Dabei sollten die vier Ebenen des Kirkpatrick-Modells beriicksichtigt,
der monetire Nutzen des Trainingsmoduls mit Hilfe der Utility Analysis erhoben und der
Trainings-ROI ausgewiesen werden. Bei der Konstruktion der Instrumente standen zwei An-
spriiche im Vordergrund: Zum einen sollten die verschiedenen Ebenen der theoretischen Trai-
ningsevaluation beriicksichtigt werden, zum anderen galt es, Instrumente zu entwickeln, die in

ithrer Struktur auf die Evaluation weiterer Trainings der EADS iibertragbar sind.

Das von uns evaluierte Trainingsmodul fand am 19.04.2004 in einem Firmengebdude der
EADS in Friedrichshafen/ Immenstaad in der Zeit von 9:30 Uhr bis 17:00 Uhr statt und wurde

von zwei externen Trainern der Firma Kdélsch & Altmann durchgefiihrt.

5.1 Trainingsbeschreibung

Die PersonalentwicklungsmaB3nahme, die Gegenstand der vorliegenden Studie ist, wurde uns
freundlicherweise von der EADS als Praxispartner fiir die Evaluation zur Verfiigung gestellt.
Im Rahmen der Diplomarbeit wurde ein Trainingsmodul evaluiert, das den Titel ,,Systemati-
scher Software-Test* trdgt und in einer umfangreichen Trainingsreihe eingebettet ist. Im Fol-

genden wird diese Trainingsreihe vorgestellt, die damit angesprochene Zielgruppe beschrie-
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ben und erlautert, wie die Teilnehmer fiir diese ausgewidhlt wurden. AnschlieBend wird das
zur Evaluation bereitgestellte Modul vorgestellt, dabei wird u. a. auf seine Kostenstruktur,

Zielsetzung und derzeitige Evaluation im Unternehmen eingegangen.

5.1.1 Software integriertes Forderprogramm fiir Teilprojektleiter (SWIFT)

Das Modul ,,Systematischer Software-Test* stammt aus einer umfassenden, bereits mehrfach
durchgefiihrten Trainingsreihe mit dem Titel ,,Software integriertes Forderprogramm fiir
Teilprojektleiter” (SWIFT). Zielgruppe dieser Trainingsreihe sind Software (SW)-Entwickler
und Systemingenieure, die mindestens ein Jahr Erfahrung in der Entwicklung von Software-
systemen mitbringen und das Potenzial zur Ubernahme von Aufgaben eines SW-Projektleiters
bzw. Aufgabenleiters aufweisen. Erfahrene Mitarbeiter der Entwicklungsabteilungen sollen
sich in dieser Trainingsreihe mit Methoden und Werkzeugen des SW-Managements ausei-
nandersetzen und SW-Management-Instrumente kennenlernen, die bei der EADS Anwendung
finden. Dariiber hinaus sollen Entwicklungstrends im SW-Bereich aufgezeigt und diskutiert
werden. Die komplette Trainingsrethe SWIFT umfasst ca. 20 Arbeitstage und verteilt sich

iber die Dauer eines Jahres. Die Kosten pro Teilnehmer belaufen sich auf € 6000.

5.1.2 Auswahl der Trainingsteilnehmer

Die Vorauswahl zur Teilnahme an dieser Trainingsreihe erfolgt durch die direkten Vorgesetz-
ten im Rahmen der quantitativen und qualitativen Personalplanung. Die EADS hat hierzu ein
Kompetenzmanagementmodell entwickelt, welches vorsieht, in jahrlichen Mitarbeitergespra-
chen mit der jeweils zustdndigen Fiihrungskraft die individuelle Ist-Qualifikation des Mitar-
beiters zu liberpriifen. Weicht diese Ist-Qualifikation von der Soll-Anforderung ab, so werden
in dem Mitarbeitergespréch die erforderlichen individuellen Kompetenzmanagementmal-
nahmen vereinbart. Definieren Mitarbeiter und Vorgesetzte zu diesem Zweck Personalent-
wicklungsmaBnahmen, so ist der Zeitrahmen zur Durchfiihrung der geplanten Mallnahmen fiir
beide Seiten verbindlich festzulegen. Die Trainingsreihe ,,SWIFT* stellt eine dieser Qualifi-
zierungsmafBnahmen dar, welche zur SchlieBung von Kompetenzliicken im Bereich des SW-

Managements angeboten werden.

5.1.3 Kosten des Moduls

Das Trainingsmodul ,,Systematischer Software-Test erstreckt sich iliber die Dauer eines Ta-
ges. Die Kosten fiir das Trainingsmodul belaufen sich auf € 2000. Die Nebenkosten (u. a.
Raumkosten, Ausstattung, Kosten fiir Administrationspersonal) betragen insgesamt € 1266.
Damit belaufen sich die Trainingskosten fiir diesen einen Tag auf € 3266. Am 19.04.04 nah-

men 11 Teilnehmer an dem Trainingsmodul teil, d. h. die Kosten fiir diesen Trainingstag be-
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liefen sich auf € 297 pro Teilnehmer. Beriicksichtigt man zudem die Ausfallkosten (inklusive
Lohnnebenkosten), die fiir das Unternehmen entstehen, da die Mitarbeiter fiir den Trai-
ningstag entlohnt werden, obwohl sie keine Leistung am Arbeitsplatz erbringen, so erhhen
sich die Gesamtkosten des Trainings auf € 6.599, 44. Die Gesamtkosten pro Teilnehmer stei-

gen somit auf € 599,95 an.

5.1.4 Zielsetzung des Moduls

Ausgewiesenes Ziel des Moduls ist es, die Notwendigkeit des systematischen Testens aufzu-
zeigen und dessen Bedeutung entlang des SW-Entwicklungsprozesses zu erkennen. Der Stel-
lenwert des systematischen Testens im Bewusstsein der SW-Entwickler soll erhoht werden.
Ziel ist aulerdem, dass die Teilnehmer die verschiedenen Methoden des systematischen SW-
Testens (u. a. Vor- und Nachteile, Grenzen der jeweiligen Methode) kennenlernen. Die Trai-
ningsteilnehmer werden dafiir in die Testplanung eingefiihrt und erhalten einen Uberblick
iiber Teststufen und Testtools. Des weiteren sollen die Teilnehmer im Rahmen des Lernpro-
jektes die Methoden im praktischen Einsatz und durch die gezielte Anwendung verstehen
lernen, Erfahrungen gewinnen und diese vertiefen. Diese Aspekte sollen den Teilnehmern

dabei helfen, eine addquate Teststrategie fiir das eigene Projekt ableiten zu kdnnen.

5.1.5 Derzeitige Evaluation

Zur Zeit wird der Erfolg dieses Moduls anhand eines Feedbackbogens am Ende des Trai-
ningsmoduls gemessen, der Teilen unseres Zufriedenheitsfragebogens dhnelt. Zur Erfolgs-
messung des Trainings wird also eine Reaktionsmessung unmittelbar nach dem Training vor-
genommen — die in Kapitel 3.1.2 aufgezeigten Forschungsergebnisse verschiedener Autoren
(vgl. Al-Athari & Zairi, 2003; Griinewald et al., 2003; Van Buren & Erskine, 2002), die bele-
gen, dass in der Praxis haufig lediglich auf Ebene 1 des Kirkpatrick-Modells evaluiert wird,
finden hier somit Bestédtigung. Vor dem Hintergrund einer umfassenden Literaturrecherche
und vorhergehender theoretischer Uberlegungen findet aus unserer Sicht zur Zeit keine um-

fassende Evaluation des Trainingsmoduls ,,Systematischer Software-Test statt.

5.1.6 Hypothesen
Vor dem Hintergrund einer umfassenden Literaturrecherche erwarten wir im Rahmen der E-
valuation des Trainingsmoduls ,,Systematischer Software-Test™ die Bestdtigung folgender
Hypothesen:

1. Es besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit der Teil-

nehmer mit dem Training und ihrer Lernleistung.
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2. Von allen Zufriedenheitsfaktoren weist der Themenkomplex ,,Niitzlichkeit des Trai-
ningsmoduls* die hochste Korrelation mit der Lernleistung auf.

3. Es besteht ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen Trainingsmotivation und
Lernleistung.

4. Die Anzahl der richtigen Antworten im Post-Lerntest ist signifikant hoher als die An-
zahl der richtigen Antworten im Pre-Lerntest.

5. Der Nutzen des Trainings ist gemessen iiber die Utility Analysis positiv.

5.2 Methode

Die zur Trainingsevaluation und zur Uberpriifung der Hypothesen entwickelten Erhebungsin-
strumente wurden in einem iterativen Prozess in Zusammenarbeit mit dem Forschungsprojekt
,»Corporate Universities* der Fachhochschule Nordostniedersachsen erstellt. Die Befragung
fand in Fragebogenform anhand von offenen und geschlossenen Fragen statt. Es wurden drei
Fragebogen an die Teilnehmer ausgeteilt, von denen einer unmittelbar vor dem Training (Fra-
gebogen Lernebene 1), einer unmittelbar danach (Zufriedenheitsmessung) und ein weiterer 1-
2 Tage nach dem Training (Fragebogen Lernebene 2) bearbeitet werden sollte. Zur Entwick-
lung der notwendigen Fragebogen wurden die Trainingsunterlagen hinzugezogen, Fachlitera-
tur studiert (z.B. Fachzeitschriften, Lehrbiicher) sowie Gespriache mit IT-Spezialisten gefiihrt.
Des weiteren wurden HR- und Trainingsverantwortliche der Firma EADS zu Hintergrund und
Zielen des Trainingsmoduls befragt. Die Zustimmung der Mitarbeitervertretung seitens der
EADS (Betriebsrat) wurde eingeholt. Im Hinblick auf die verschiedenen zu untersuchenden
Forschungsfragen wurden verschiedene Erhebungsinstrumente eingesetzt, welche nach der
Beschreibung der Stichprobe vorgestellt werden. In allen Fragebogen wurde der Nutzen der
Evaluation fiir die Teilnehmer herausgestellt: Dieser besteht darin, dass anhand der Evaluati-
on verschiedener Aspekte des Trainings die untersuchte PE-Mafinahme in Zukunft noch bes-
ser auf die Bediirfnisse der Mitarbeiter abgestimmt werden kann; zudem kann das Vorgehen
in der Evaluation auf weitere Programme {libertragen werden. Den Teilnehmern wurde absolu-
te Vertraulichkeit im Umgang mit ihren Daten zugesichert und es wurde betont, dass Riick-
schliisse auf Einzelpersonen weder gewiinscht noch moglich sein werden, da alle Daten ano-

nymisiert in die Berechnungen eingehen.

5.2.1 Stichprobenbeschreibung
Von den 11 EADS-Mitarbeitern, die an dem oben genannten Trainingsmodul teilnahmen,
beteiligten sich alle an der freiwilligen Evaluationsstudie. Alle 11 Trainees waren mannlichen

Geschlechts und zwischen 27 und 39 Jahren alt. Zum Zeitpunkt des Trainings waren die Trai-
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ningsteilnehmer durchschnittlich knapp 6 Jahre bei der EADS beschiftigt, wobei sich die ge-
ringste Beschéftigungsdauer auf 2, die hochste auf 9 Jahre belief und ihr durchschnittliches
Bruttojahresgehalt € 57.230 betrug. Alle 11 Trainees konnten ein abgeschlossenes Hochschul-
studium vorweisen: 6 absolvierten ihr Studium in dem Bereich der Informatik, 4 in dem Be-
reich des Ingenieurwesens und 1 in dem Bereich der Naturwissenschaften. 6 Trainingsteil-
nehmer konnten bereits vor dem Training Erfahrungen als Software-Projektleiter sammeln
und 8§ Personen hatten im Vorfeld des Trainings bereits mit systematischen Software-Tests
gearbeitet. Ein Training zu dhnlichen Inhalten hatten bereits 3 Teilnehmer besucht, wobei

diese vorherigen Trainings bereits 1998 bzw. 2001 stattgefunden hatten.

5.2.2 Zufriedenheitsmessung
Unmittelbar nach dem Training wurden die Teilnehmer um eine subjektive Einschétzung ih-
rer Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten beziiglich des Trainings gebeten. Grundlage fiir
die Konstruktion der Themenkomplexe des Zufriedenheitsfragebogens (vgl. Anhang A) stell-
ten Ergebnisse der Faktorenanalyse nach Morgan und Casper (2000) dar. Diese wurden be-
reits in Kapitel 3.1.1 vorgestellt. Der Faktor 3, welcher in der Studie von Morgan und Casper
(2000) als ,,Zufriedenheit mit Prozess der Leistungsiiberpriifung® beschrieben wird, wurde in
unserer Untersuchung nicht berticksichtig, da das Modul ,,Systematischer Software-Test* kei-
ne Leistungsiiberpriifung innerhalb des Trainings vorsieht. Statt dessen wurde der Faktor
,wahrgenommene Trainingsschwierigkeit nach Warr und Bunce (1995) hinzugefiigt, um die
kognitive und emotionale Beanspruchung der Teilnehmer, die sich auf den Schwierigkeits-
grad des Trainings zuriickfiihren ldsst, erheben zu konnen. Aulerdem wurden unter einem
separaten Punkt (Themenkomplex 7) Fragen zusammengestellt, die Auskunft iiber den Ge-
samteindruck der Teilnehmer und ihre Trainingsmotivation geben kdnnen. Der ausgeteilte
Fragebogen beinhaltete insgesamt 31 Fragen zu folgenden Themenkomplexen/ Faktoren:

1. Zufriedenheit mit dem Trainer (Item 1-5)
Zufriedenheit mit dem administrativen Trainingsmanagement (Item 6-8)
Zufriedenheit mit dem Schwierigkeitsgrad des Trainings (Item 9-11)
Niitzlichkeit des Trainingsmoduls (Item 12-15)

A

Zufriedenheit mit dem Trainingsumfeld (Kursmaterial, Medieneinsatz, Ausstattung)
(Item 16-19)

6. Zufriedenheit mit dem Aufbau des Kurses (Item 20-24)

7. Weitere Aspekte (Item 25-31, wobei die Items 25, 27, 29 und 31 den Gesamteindruck

und die Items 26, 28 und 30 die Motivation der Teilnehmer erfassen)
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Es wurde eine 5Ser-Skale verwendet, wobei bei den Themenkomplexen 1-6 der Grad der Zu-
friedenheit (1= sehr unzufrieden, 2= eher unzufrieden, 3= teils/teils, 4= eher zufrieden, 5=
sehr zufrieden) und bei Themenkomplex 7 der Grad der Zustimmung (1= stimme nicht zu, 2=
stimme eher nicht zu, 3= teils/teils, 4= stimme eher zu, 5= stimme zu) angegeben werden soll-
te. Zu beachten ist dabei, dass die Items 27 und 30 bei Fragenkomplex 7 im Sinne der Merk-
malsauspragung umkodiert werden miissen. Den Teilnehmern wurde aulerdem die Mdglich-
keit gegeben, Anmerkungen bzw. Verbesserungsvorschlidge am Ende jedes Themenkomple-
xes niederzuschreiben. Am Ende des Fragebogens wurden zusétzlich demographische Daten
erhoben. Neben Geschlecht, Alter, Ausbildungshintergrund und derzeitiger Tatigkeit bei
EADS interessierten hier vor allem Vorerfahrungen, die Teilnehmer mit Trainings zu inhalts-

verwandten Themen gemacht hatten.

5.2.3 Lernerfolgsmessung

Fiir die Messung des Lernerfolgs wurde der Wissensstand der Teilnehmer mit Hilfe eines
»Paper-and-Pencil Tests* (Kirkpatrick, 1996, p. 303) vor und nach dem Training gemessen.
Der Pre-Test (vgl. Anhang B) wurde den Teilnehmern am Trainingstag vor Beginn des Trai-
ning ausgehindigt und nach der Bearbeitung von den Evaluatoren eingesammelt. Der Post-
Test (vgl. Anhang C) wurde den Teilnehmern in adressierten und frankierten Briefumschla-
gen nach Beendigung des Trainings mit der Bitte mitgegeben, diesen innerhalb der néchsten
2-3 Tage ausgefiillt und ohne Zuhilfenahme von zusétzlichen Informationen, beispielsweise
in Form von Fachliteratur, Trainingsunterlagen oder dem Rat Dritter, an die Evaluatoren zu-
riickzuschicken. Letztendlich wurden die ausgefiillten Fragebogen in einem Zeitrahmen von
bis zu zwei Wochen nach dem Training zuriickgesandt. Der Fragebogen eines Teilnehmers
lag zum Zeitpunkt der Datenauswertung noch nicht vor, so dass sich die Ergebnisse der Lern-
erfolgsmessung lediglich auf 10 Teilnehmer beziehen. Pre- und Posttest waren identisch und
wurden mit Hilfe der Trainingsunterlagen der Firma Kolsch & Altmann, einschliagiger Litera-
tur (z.B. Balzert, 1998; Knoll, Slotos & Suk, 1996; Rétzmann, 2002; Sneed & Winter, 2002)
sowie dem Rat eines IT-Spezialisten ausgearbeitet. Der Fragebogen umfasste insgesamt 26
Aufgaben, darunter Multiple-Choice Fragen, offene Fragen, Alternativfragen und Zuord-

nungsaufgaben.

5.2.4 Transfererfolgsmessung

Die Messung des Transfererfolges sollte urspriinglich unter der Zuhilfenahme von Fallstu-
dien, welche von den Teilnehmern bearbeitet werden sollten, stattfinden. Aufgrund von

EADS-internen Umstrukturierungen und daraus resultierenden zeitlichen Verzogerungen bei
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der Kontaktaufnahme mit dem externen Trainingsanbieter, wurde auf die Erstellung von Fall-
studien im Rahmen der Diplomarbeit jedoch verzichtet. Statt dessen wurde — dhnlich wie bei
Giilpen (1996) — ein Transferfragebogen (vgl. Anhang D) entwickelt. Nach Absprache mit
Verantwortlichen des Forschungsprojektes ,,Corporate Universities” wurde der urspriinglich
angedachte Erhebungszeitpunkt fiir den Transferfragebogen aus Validitdtsgriinden von ca.
drei Wochen auf ca. drei Monate nach dem Training verschoben. Somit ist die Wahrschein-
lichkeit hoher, dass die Trainees zum Erhebungszeitpunkt die Moglichkeit haben werden,
dass neu Gelernte anzuwenden. Der Zeitpunkt dieser Transfererfolgsmessung liegt daher au-
Berhalb des fiir die Diplomarbeit vorgesehenen Zeitrahmens; die Erhebung wird voraussicht-
lich eigenstiandig und unter Verwendung der von uns entwickelten Instrumente von HR-
Verantwortlichen der EADS durchgefiihrt. Neben den Fragen 1 und 2, die sich auf die
Beschiftigung mit den Trainingsunterlagen und die Teilnahme an weiteren Trainings nach
dem Modul ,,Systematischer SW-Test* beziehen, werden hauptsidchlich Fragen zur
Anwendung einzelner Trainingsinhalte im Arbeitskontext formuliert. Mit Hilfe von
geschlossenen Fragen soll zum einen erfasst werden, welche konkreten Inhalte des Trainings
die Teilnehmer nach dem Besuch des Moduls anwenden konnen und zum anderen, welche
dieser Inhalte die Teilnehmer bereits vor dem Besuch des Trainings angewendet haben.
AuBerdem ist von Interesse, wie haufig diese Inhalte vor bzw. nach dem Training Anwendung
fanden und ob Schwierigkeiten bei ihrer Anwendung auftraten. Es ergaben sich somit zwei
Fragenkomplexe mit je acht Fragen, wobei jeweils drei der acht Fragen aus mehreren
Unterfragen bestehen. Mit Hilfe dieser Daten wird es der EADS moglich sein, zu ermitteln,
welche Trainingsinhalte tatsdchlich auf den Arbeitsalltag der Trainees transferiert werden

konnten.
5.2.5 Auswertungsmethoden

Zur Auswertung der Fragebogen wurden verschiedene Kenngréf3en aus dem Bereich der de-
skriptiven Statistik herangezogen (u. a. Mittelwerte, Haufigkeiten, bivariate Korrelationen,
Range). Mit Hilfe dieser Berechnungen konnte ein Grofiteil der demographischen Angaben
der Trainees ausgewertet werden. Auch lieB sich bestimmen, wie zufrieden die Trainingsteil-
nehmer mit einzelnen Trainingsaspekten waren und wie viele Punkte sie im Durchschnitt bei
den einzelnen Lerntests erzielten. Die Stirke der Zusammenhinge zwischen den ausgewéhl-
ten Faktoren der Trainingszufriedenheit nach Morgan und Casper (2000) bzw. Warr und Bun-
ce (1995) (vgl. Kap. 5.2.2) und der Lernleistung der Teilnehmer wurde mit Hilfe der Produkt-
Moment-Korrelation nach Pearson iiberpriift, wobei der Signifikanztest zweiseitig erfolgte.
Zudem wurden alle Items, die wir entsprechend der ausgewéhlten sechs Zufriedenheitsfakto-

ren entwickelt haben, auf ihre interne Konsistenz nach Cronbachs Alpha tiberpriift, um so die
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Reliabilitdt unserer Zufriedenheitsskala sowie die Trennschirfe der einzelnen Items zu tiber-
priifen. Aus dem Bereich der statistischen Testtheorie lieferte ein Mittelwertsvergleich mittels
t-Test fiir abhéngige Stichproben Aufschluss dariiber, ob die Wissensstéinde der Teilnehmer,
die anhand des Pre-/ Post-Lerntests erhoben wurden, signifikante Unterschiede aufwiesen, die
sich nicht mit zufalligen Schwankungen erklédren lassen. Diese Signifikanziiberpriifung
erfolgte auf einem Niveau von 1%. Zur Bestimmung des Nutzens des untersuchten Trainings
wurde die Utility Analysis nach der Formel von Schmidt et al. (1982) herangezogen (vgl.
Kap. 3.3.1). Dabei wurde zur Schitzung der Standardabweichung der Leistung in Geldeinhei-
ten (SDy) die 40%-Regel verwendet, da diese laut Literatur eine hohe Akzeptanz unter Prakti-
kern erfahrt. AuBlerdem lag das zur Berechnung bendtigte durchschnittliche Bruttojahresge-
halt der Trainingsteilnehmer der EADS vor und bedeutet fiir das Unternehmen somit keinen

zusétzlichen Aufwand.

5.3 Ergebnisse

Bei der Beschreibung der Ergebnisse werden zunéchst in einer zusammenfassenden Darstel-
lung die explorativ ermittelten Ergebnisse beziiglich der Zufriedenheitsmessung und der wei-
teren Aspekte (Faktor 7 im Fragebogen zur Zufriedenheitsmessung) vorgestellt. In einem
zweiten Teil der Ergebnisdarstellung werden die in Kapitel 5.1.6 aufgestellten Hypothesen
iiberpriift.

5.3.1 Zusammenfassende Darstellung

Die tiber die sechs Faktoren des Zufriedenheitsfragebogens (vgl. Anhang A) gemessene
durchschnittliche Zufriedenheit der Teilnehmer mit dem Training lag bei 3,8 (vgl. Anhang
F.1), was im Hinblick auf die verwendete 5-er Skala (1 = sehr unzufrieden, 5 = sehr zufrie-
den) bedeutet, dass die Teilnehmer im Groflen und Ganzen mit dem Training eher zufrieden
waren. Die Reliabilitdtsanalyse (vgl. Anhang F.3) konnte aufzeigen, dass die Items der sechs
Themenkomplexe eine interne Konsistenz von Cronbachs Alpha = .91 aufweisen. Diese ho-
hen Item-Interkorrelationen zeigen, dass unser Fragebogen das Konstrukt der Zufriedenheit
sehr genau misst. Betrachtet man die sechs Faktoren der Zufriedenheit gesondert, indem je-
weils die verschiedenen Items eines Faktors zu einem Summenitem zusammengefasst werden
(vgl. Kap. 5.2.2, Ubersicht iiber die Faktoren und die dazugehorenden Items), so wird ersicht-
lich, dass die Teilnehmer den Trainern (Faktor 1) mit einem mittleren Wert von 4,16 den
hochsten Zufriedenheitswert entgegenbrachten (siehe. Abb. 4). Bei der Beantwortung der I-
tems 1, 2 und 3 des Faktors ,,Zufriedenheit mit dem Trainer* (Faktor 1) wihlten alle 11 Teil-

nehmer entweder die Antwortalternative sehr zufrieden oder eher zufrieden; das Engagement
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(Item 1) und die Kompetenz (Item 3) der Trainer sowie die Verstdndlichkeit, mit der die In-
halte priasentiert wurden (Item 2), fanden also bei den Teilnehmern besonders groB3en Zu-

spruch (vgl. Anhang F.2).

1. Zufriedenheit mit dem Trainer

2. Zufriedenheit mit dem administrativen
Trainingsmanagement

3. Zufriedenheit mit dem Schwierigkeitsgrad
4. Nitzlichkeit des Trainingsmoduls
5. Zufriedenheit mit dem Trainingsumfeld

6. Zufriedenheit mit dem Aufbau des Kurses

0 1 4 5

2
Mittelwert

1=sehr unzufrieden, 2=eher unzufrieden, 3=teil/teils, 4=eher zufrieden,
5=sehr zufrieden

Abbildung 4: Differenzierte Betrachtung der Zufriedenheit der Trainingsteilnehmer Uiber die sechs Zufriedenheitsfaktoren.

Wie Abbildung 4 hingegen ebenfalls zu entnehmen ist, waren die Trainees mit dem Aufbau
des Kurses (Faktor 6) mit einem mittleren Wert von 3,2 am wenigsten zufrieden (vgl. Anhang
F.1). Im Rahmen dieses Themenkomplexes waren 3 Teilnehmer (27,3%) mit der zeitlichen
Lange des Trainings (Item 20) eher unzufrieden, einer (9,1%) sogar sehr unzufrieden (vgl.
Anhang F.2). Jeweils 4 Teilnehmer (36,4%) gaben an, mit der Geschwindigkeit, mit der die
Trainingsinhalte prisentiert wurden (Item 21) sowie mit der Anzahl praktischer Ubungen im
Training (Item 23) eher unzufrieden gewesen zu sein. Auch am Schwierigkeitsgrad des Trai-
nings (Faktor 3), dessen mittlerer Zufriedenheitswert 3,79 betragt, wurde von den Teilneh-
mern Kritik geiibt; insgesamt 5 Teilnehmer (45,5%) waren mit der Menge der zu bearbeiten-

den Inhalte (Item 11) eher bzw. sogar sehr unzufrieden.

Der zusétzlich unter dem Themenkomplex ,,Weitere Aspekte* (Faktor 7 im Fragebogen zur
Zufriedenheitsmessung, vgl. Anhang A) iiber 4 Items erhobene Gesamteindruck der Teilneh-
mer vom Training weist einen mittleren Wert von 4 (Skala von 1 bis 5, vgl. Kap. 5.2.2) auf
(vgl. Anhang F.1). 7 Teilnehmer (63,6%) stimmten der Aussage ganz oder zumindest eher zu,
dass das Training voll und ganz ihren Erwartungen entsprochen habe (Item 25). 10 Teilneh-

mer (90,9%) waren der Meinung, das Training habe sich gelohnt (Item 27) und stimmten die-
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ser Aussage zu bzw. eher zu; nur 1 Teilnehmer stimmte einer solchen Aussage eher nicht zu
(9,1%) (vgl. Anhang F.2). Dem Item ,,Ich werde das Training auf jeden Fall KollegInnen wei-
terempfehlen® (Item 31) stimmten 8 Trainingsteilnehmer eher zu (72,7%) - die iibrigen 3 Per-
sonen (27,3%) brachten dieser Aussage nur zum Teil Zustimmung entgegen. Die ebenfalls im
Themenkomplex 7 erhobene Trainingsmotivation der Teilnehmer kann mit einem mittleren
Wert von 3,5 (Skala von 1 bis 5, vgl. Kap. 5.2.2) als mittelméBig beschrieben werden (vgl.
Anhang F.1). 5 Teilnehmer (45,5%) haben sich personlich dafiir eingesetzt, an dem Trai-
ningsmodul ,,Systematischer Software-Test* teilzunehmen (Item 28) und 10 Teilnehmer
(90,9%) hatten laut eigener Angabe ein sehr hohes Eigeninteresse an den Inhalten des Trai-
nings (Item 26) (vgl. Anhang F.2). Lediglich 3 Teilnehmer (27,3%) werden laut eigener An-
gabe eher nicht an den Trainingszielen festhalten, wenn sich zeigt, dass diese im Arbeitskon-

text schwer zu erreichen sind (Item 30).

5.3.2 Uberpriifung der Hypothesen

Im Folgenden werden die in Kapitel 5.1.6 formulierten Hypothesen auf ihre Richtigkeit unter-
sucht. Bei der Uberpriifung der Annahmen, die sich auf Daten der Lernfragebogen beziehen,
muss beachtet werden, dass nur Daten von 10 der 11 Trainingsteilnehmer beriicksichtigt wer-
den konnten, da ein Teilnehmer den Post-Lernfragebogen nicht zuriickgesendet hat und des-
sen Werte somit nicht in die Ergebnisauswertung einflieBen konnten. Zur Uberpriifung der
Hypothese 1 wurden die Variablen Zufriedenheit (gemessen iiber die 6 Zufriedenheitsfakto-
ren) und Lernleistung (Punktedifferenz zwischen Pre- und Post-Lernfragebogen) korreliert
(vgl. Anhang F.4). Dabei konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen Zufriedenheit
der Teilnehmer und ihrer Lernleistung festgestellt werden; die Hypothese 1 konnte somit bes-
tatigt werden. Hingegen konnte die Hypothese 2 durch die Ergebnisse unserer Studie nicht
belegt werden; der Themenkomplex ,,Niitzlichkeit des Trainingsmoduls‘ korrelierte ebenso
wie die librigen 5 Zufriedenheitsfaktoren nicht signifikant mit der Lernleistung. Auch iiber
den von uns erwarteten signifikant positiven Zusammenhang zwischen Trainingsmotivation
und Lernleistung (Hypothese 3) konnten die Daten dieser Evaluationsstudie keinen Nachweis
fiihren. Die Ergebnisse eines Mittelwertsvergleiches mittels t-Test fiir gepaarte Stichproben
konnten aufzeigen, dass, wie in Hypothese 4 angenommen, ein signifikanter Unterschied zwi-
schen der mittleren Anzahl richtiger Antworten im Post-Lernfragebogen und der Anzahl rich-
tiger Antworten im Pre-Lernfragebogen besteht (vgl. Anhang F.5). Da sich der Unterschied
zwischen den Mittelwerten 21,1 (Post-Lernfragebogen) und 13,9 (Pre-Lernfragebogen) als
signifikant auf dem Niveau von 1% erwies, kann mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit davon

ausgegangen werden, dass dieser Effekt nicht zufallsbedingt ist. Alle Trainingsteilnehmer
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schnitten im zweiten Lernfragebogen im Vergleich zum ersten Lernfragebogen besser ab (sie-
he Abb. 5).

Die minimale Anzahl richtiger Antworten lag im Pretest-Learning bei 6, im Posttest bei 9; die
maximale Anzahl richtiger Antworten lag im Pretest bei 20 und im Posttest bei 27. Die hochs-
te Lernleistung wies ein Teilnehmer auf, der im Posttest 12 Fragen mehr richtig beantworten

konnte, als im Pretest. Der Teilnehmer mit der geringsten Leistungssteigerung konnte im

30
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Teilnehmer

Abbildung 5: Erreichte Punktzahl in den Fragebogen zur Lernebene. Vergleich von Pre- und Post-
Lernfragebogen.

Anmerkung: Da ein Teilnehmer keinen Post-Lerfragebogen zurlickgeschickt hat, liegt dieser
Auswertung ein N von 10 zugrunde.

Posttest nur 2 Fragen mehr richtig beantworten

Zur Uberpriifung der Hypothese 5 wurde der Nutzwert nach der Formel von Schmidt et al.
(1982) berechnet. Dazu wurden Angaben zu Trainingskosten, durchschnittlichem Bruttojah-
resgehalt der Trainingsteilnehmer, Lohnnebenkosten und voraussichtlicher Dauer der Trai-
ningseffekte verwendet. Diese Angaben wurden uns von der EADS zur Verfligung gestellt
(vgl. Anhang E). Zur Berechnung der Effektgrof3e wurde der mittlere Wissensstand vor und
nach dem Training, ermittelt {iber die Differenz der Ergebnisse aus Post- und Pre-

Lernfragebogen, herangezogen.

Berechnung der Gesamtkosten

Kosten fiir den Trainingstag €3.266
Durchschnittliches Jahresbruttogehalt € 57.230
pro Teilnehmer (TN)
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Durchschnittlicher Tagessatz pro TN
bei 230 Arbeitstagen

Durchschnittliche Lohnnebenkosten pro TN p. a.

Durchschnittliche Lohnnebenkosten
pro TN pro Tag bei 230 Arbeitstagen

Gesamtkosten fiir den Trainingstag mit
11 Teilnehmern

Berechnung der Effektgrofle

Berechnung der SDy

Parameter (einzusetzen in Gleichung 2, Kap. 3.3.1)

Berechnung des Trainingsnutzens

€ 57.230 : 230 = € 248,83

€12.469
€ 12.469 : 230 = € 54,21

€3.266+11-€248,83 +11-€54,21
= €6.599,44

XX

SDy
_ 21;)1’75153,9 ~19
€57.230-0,4 = €22.892,08
N=11
T=5
d=19
SD, = € 22.892,08
C=€6.599,44

AU=N-T-d:-SDy-C
=11-5-1,9-€22.892.08 - €6.599,44
=€2.385.622,92

Somit wurde unter Anwendung der Gleichung fiir die Utility Analysis des Trainings ,,Syste-

matischer Software-Test™ ein positiver Nutzwert von € 2.385.622,92 nach Kostendeckung

berechnet. Die Evaluation kann somit aufzeigen, dass der Nutzen, den das Trainingsmodul

iber die kommenden Jahre bringt, weit liber dessen Kosten liegt.

5.4 Diskussion der Studie

Die Ergebnisse zeigen auf, dass das Training durch kleine Modifizierungen noch hdhere Wer-
te der Zufriedenheit bei den Teilnehmern erzielen konnte. Dazu wiirde es schon geniigen, den
Umfang zu bearbeitender Inhalte etwas zu verringern und den Trainingsteilnehmern die Mog-
lichkeit zu geben, einen groferen Anteil der neu erlernten Verfahren bereist im Training pro-
beweise anwenden zu kdnnen. Dies wiirde die Zufriedenheit der Trainees wahrscheinlich er-
hohen und gleichzeitig dafiir sorgen, dass die Trainingsinhalte starker verinnerlicht und
zugleich besser in das Verhaltensrepertoire der Teilnehmer implementiert werden konnen.
Diese Ergebnisse stiitzen auch personliche Anmerkungen und Kommentare einiger Trai-

ningsteilnehmer, in denen diese z. B. darauf hinwiesen, dass das Training eigentlich um einen
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Tag auf zwei Tage verldngert werden miisse, weil die aktuelle Konzeption eine zu grof3e

Menge an Inhalten in zu kurzer Zeit bearbeite.

Da die Mehrheit der Teilnehmer ganz oder zumindest eher der Aussage zustimmte, dass das
Training voll und ganz ihren Erwartungen entsprach, fast alle der Meinung waren, dass sich
die Teilnahme gelohnt habe und die meisten nach eigener Aussage das Training ihren Kolle-
gen weiterempfehlen werden, kann grundsitzlich von einem positiven Gesamteindruck der
Teilnehmer beziiglich des Trainings gesprochen werden. Dies ist ein wichtiger Aspekt, wenn
man bedenkt, dass auch in Zukunft weitere EADS-Mitarbeiter an diesem Programm teilneh-
men werden. Schon im Vorfeld kommender und im Rahmen der Trainingsreihe SWIFT statt-
findender Trainingsmodule kann dies zu einer positiven Erwartungshaltung bei den Beteilig-

ten fuhren.

Laut Reliabilitdtsanalyse kann das Konstrukt der Zufriedenheit noch genauer gemessen wer-
den, wenn aus dem von uns verwendeten Fragebogen zur Zufriedenheitsmessung die Items 23
und 24 entfernt werden. Diese Anderungen hitten zur Folge, dass Cronbachs Alpha von der-
zeit 9062 auf .9218 bzw. .9122 steigen wiirde. Aus statistischer Sicht hitte auch die Entfer-
nung der Items 3 und 9 eine verbesserte Messung der Zufriedenheit zur Folge, allerdings be-
wirkt diese Modifikation nur eine sehr geringe Erh6hung von Cronbachs Alpha. Vorteilhaft
wire, dass die Teilnehmer bei der Eliminierung der genannten Items weniger Fragen zu be-
antworten hitten und daher dem Evaluationsprozess gegeniiber vielleicht positiver eingestellt
wéren. Nachteilig diirfte sich jedoch auswirken, dass dem Evaluator somit wichtige Erkennt-
nisse verloren gehen wiirden, die von inhaltlicher Relevanz sind. Daher sollten die Items bei-
behalten werden, auch wenn das Verbleiben der Items im Zufriedenheitsfragebogen dessen

interne Konsistenz verringert.

Die Bestdtigung der Hypothese 1 deckt sich mit den in Kapitel 3.1.3.2 beschriebenen friitheren
Forschungsergebnissen anderer Autoren. Es konnte bestétigt werden, dass eine reine Zufrie-
denheitsmessung kein Gradmesser fiir eventuell auftretende Verbesserungen auf der Lear-
ning-Ebene des Kirkpatrick-Modells ist. Die Evaluation, wie sie bisher von EADS durchge-
fiihrt wird, sollte daher in Zukunft um weitere Aspekte ergdnzt werden. Erst durch eine Eva-
luation auf hoheren Ebenen und die Durchfiihrung einer Utility Analysis lassen sich Riick-
schliisse auf den Nutzen von PE-Mallnahmen ziehen. Hypothese 2, die Zusammenhéinge zwi-

schen der Niitzlichkeitseinschédtzung eines Trainings durch die Teilnehmer und deren Lern-
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leistung vermutet, konnte entgegen der Ergebnisse von Alliger et al. (1997) nicht bestétigt
werden, da die untersuchten Korrelationen keine signifikanten Werte aufwiesen. Auch die
Ergebnisse zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Trainingsmotivation und Lern-
leistung (Hypothese 3) fielen nicht hypothesenkonform aus. Die in Kapitel 4.2 vorgestellten
Ergebnisse der Metaanalyse von Colquitt et al. (2000) fanden somit in dieser Studie keine
Bestétigung. Kritisch anzumerken ist dabei vor dem Hintergrund einer statistisch problemati-
schen Evaluationsstichprobe die Aussagekraft der Ergebnisse. Es stellt sich die Frage, ob eine
Stichprobe von 11 bzw. 10 Personen tatsidchlich Aussagen iiber ein Training ermdglicht, wel-
ches bereits seit Jahren Anwendung findet. Der Grund fiir die vielen nicht signifikanten Er-
gebnisse bei der Uberpriifung der Hypothesen wird sicherlich in unserer sehr kleinen Stich-
probe zu suchen sein. Hypothesen, die anhand dieser Stichprobe verworfen werden mussten,
sollten daher nicht als endgiiltig widerlegt betrachtet werden. Gleiche Vorsicht in der Interpre-
tation gilt fiir die bestdtigten Hypothesen. Wir nehmen an, dass die Aussagekraft vieler Er-
gebnisse erhoht werden kann, indem eine erneute Evaluation des Trainingsmoduls ,,Systema-
tischer Software-Test* in einer der folgenden SWIFT-Trainingsreihen anhand derselben Er-
hebungsinstrumente durchgefiihrt und die beiden existierenden Datensdtze im Anschluss dar-
an zusammengefiihrt werden. Erst auf Basis einer grof3eren Stichprobe konnen wirklich aus-

sagekriftige Ergebnisse vorgestellt werden.

Die in Hypothese 4 vermutete und durch einen Mittelwertsvergleich bestétigte Annahme, dass
die Teilnahme am Training zu einem signifikanten Wissenszuwachs der Teilnehmer fiihrt,
liefert einen ersten Nachweis iiber die Wertsteigerung und den Nutzenzuwachs, den die
Durchfiihrung der MaBBnahme ,,Systematischer Software-Test* im Unternehmen bewirkt. Der
unmittelbare Erfolg des Trainings auf der Learning-Ebene wird dadurch belegt, dass alle Teil-
nehmer in dem zweiten Lernfragebogen eine hohere Punktzahl aufwiesen als in dem ersten.
Da die Inhalte der Fragebogen sehr auf die Trainingsunterlagen abgestimmt waren, konnte
dieser Wissenszuwachs erwartet werden. Zu beachten ist, dass der Zeitrahmen der Fragebo-
genbearbeitung zwischen zwei Tagen und zwei Wochen nach dem Training variierte und der
Zusicherung der Teilnehmer Glauben geschenkt werden muss, den Post-Lernfragebogen ohne
Zuhilfenahme von Drittmitteln bearbeitet zu haben. Dies kann unserer Meinung nach aller-
dings angenommen werden, da keiner der bei uns eingegangenen Fragebogen eine unglaub-
wiirdige Steigerung der Leistung aufwies. In einer Follow-up-Untersuchung ca. 3 Monate
nach dem Training konnte der Post-Lernfragebogen ein weiteres Mal zum Einsatz kommen,

um langerfristige Effekte auf der kognitiven Ebene zu ermitteln.
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Hypothese 5 konnte bestitigt werden; der Nutzen des Trainings gemessen mit Hilfe der Utili-
ty Analysis ist positiv. Da die zur Bestimmung der Effektgro3e hinzugezogene Lernleistung
der Teilnehmer anhand von Fragebogen erhoben wurde, konnte diese Messung als objektiv
und reliabel angesehen werden. Die geschitzte EffektgroBe musste daher keinen weiteren
Korrekturen unterzogen werden, wie es z. B. bei Vorgesetzteneinschidtzungen, die eher sub-
jektiven Charakter aufweisen, notwendig gewesen wire. Der beispielhaft liber die Methode
der Utility Analysis berechnete Nutzen des Software-Trainings (Hypothese 5) erscheint sehr
hoch. Dieses Ergebnis kann u. U. damit erklart werden, dass die in unserer Formel verwende-
te EffektgroBe nicht konsequent im Sinne von Schmidt et al. (1982) berechnet wurde. Im Fal-
le der vorliegenden Evaluationsstudie wurden Lerndifferenzen anstelle von Differenzen in der
Arbeitsleistung zur Berechnung der Effektgrofe herangezogen (vgl. Kap. 5.3.2). Eine bessere
Vorgehensweise wire die Verwendung der mittleren Anwendungshéufigkeit der Trainingsin-
halte vor und nach dem Training. Dazu benétigte Daten liegen vor, sobald die Teilnehmer den
Transferfragebogen (vgl. Anhang D) bearbeitet haben werden. Da diese Daten jedoch erst 3
Monate nach unserer Diplomarbeit erhoben werden kdnnen, haben wir die Berechnung des
Trainingsnutzens hier beispielhaft unter Zuhilfenahme der Wissensdifferenz vorgenommen.
Wir nehmen allerdings an, dass die somit moglichen Verzerrungen des Ergebnisses minimal
sind und gehen davon aus, dass der sehr hohe Nutzwert auch dann zustande kéime, wenn die
EffektgroBe liber Differenzen der Arbeitsleistung berechnet werden wiirde, da abgesehen von
der EffektgroBe alle tibrigen der eingesetzten Parameter exakt nach den Vorstellungen von
Schmidt et al. (1982) berechnet wurden. Vermutlich kann durch das hohe Ergebnis die Kritik
vieler Autoren an der Utility Analysis bestitigt werden, welche ndmlich die Ansicht vertreten,

dass diese Methode den Nutzen von Weiterbildungsprogrammen systematisch iiberschitze

(vgl. Kap. 3.3.4).

Fiir die Berechnung des Return on Investment dieser Trainingsmafnahme hitten bereits im
Vorfeld messbare Ziele formuliert werden miissen. Ein Grof3teil der jetzigen Ziele bezieht
sich auf eine Erweiterung des Wissens- und Kenntnisstandes der Teilnehmer. Es geht hierbei
hauptsichlich um das Kennenlernen von Methoden und Werkzeugen des systematischen Tes-
tens und damit um das Erreichen von Zielen auf der Lernebene durch die Trainingsteilnahme.
Wie in Kapitel 3.2 aufgezeigt, erfordert die Berechnung des ROI quantifizierbare Daten auf
der Verhaltens- oder Ergebnisebene. Im vorliegenden Fall konnte dies z. B. die Reduktion des

Zeitaufwandes fiir die Durchfiihrung eines kompletten Testzyklusses oder die Erhohung der
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Sensitivitdt zum Erkennen von Fehlern sein. Bendtigt ein Mitarbeiter nun im Vergleich zu

fritheren Testzyklen weniger Zeit zur Durchfiihrung eines gesamten Testzyklusses, geht diese

Zeitersparnis unter Zuhilfenahme der Mitarbeitergehilter als monetdre Grof3e in die Berech-
nung des ROI ein. Multipliziert mit dem Wert zur konservativen Schitzung und dem Isolati-
onsfaktor ergibt sich der Gesamtgewinn des Trainings. Da eine Kostenaufstellung dieser
MafBnahme bereits von der EADS vorgenommen wurde (vgl. Anhang E), wire die Berech-
nung des ROI somit moglich. Beispielhaft soll eine Berechnung unter Beriicksichtigung der
angegebenen Trainingskosten und unter der Annahme fiktiver Zahlen durchgefiihrt werden.

Fiktiv ist die Anzahl der durchgefiihrten Testzyklen pro Jahr und die jeweilige Dauer eines

Testzyklusses vor bzw. nach der Mallnahme, da uns fiir diese beiden Aspekte keine Angaben

zur Verfligung stehen.

Berechnung der Gesamtkosten

Kosten fiir den Trainingstag €3.266

Durchschnittliches Jahresbruttogehalt € 57.230

pro TN

Durchschnittlicher Tagessatz pro TN € 57.230 : 230 = € 248,83
bei 230 Arbeitstagen

Durchschnittliche Lohnnebenkosten pro TN p. a. €12.469

Durchschnittliche Lohnnebenkosten €12.469 : 230 =€ 54,21
pro TN pro Tag bei 230 Arbeitstagen

Gesamtkosten fiir einen Arbeitstag pro TN €248,83+€54,21 = €303,04
Gesamtkosten fiir den Trainingstag mit €3.266+11-€248,83+11-€54,21
11 Teilnehmern = €6.599.44

Berechnung des Gesamtgewinns

Anzahl der Mitarbeiter, die an dem Training teil- 11

nehmen

Durchgefiihrte Testzyklen pro Mitarbeiter p. a 7

Dauer der Durchfiihrung eines Testzyklusses vor 6 Tage

dem Training

Dauer der Durchfiihrung eines Testzyklusses nach 5,5 Tage

dem Training

Gesamtgewinn des Trainings (6 — 5,5)- 11-7-€303,04
=€11.667,32

Parameter (einzusetzen in Gleichung 1, Kap. 3.2.2)  Gesamtgewinn = € 11.667,04
Gesamtkosten = € 6.599,44
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ROI (%) des Trainings €11.667,04 - €6.599.,44
€6.599,44

100 = 77%

Ein ROI von 77% bedeutet, dass es fiir jeden in das Trainingsprogramm investierten € einen
Ertrag von € 0,77 Netto-Gewinn nach Kostendeckung gibt. Auf die Vor- und Nachteile der
Berechnung und Nutzung des ROI einer TrainingsmaBBnahme wurde in Kapitel 3.2.3 hinge-
wiesen. Zu beachten gilt, dass es laut Phillips (1997) keinen allgemein akzeptierten Mindest-
wert fiir den ROI eines Trainings gibt. Nach Angaben des Autors wird in einigen Organisati-
onen ein Mindestwert von 25% eingefordert, was iiber dem geforderten Return fiir andere
Investitionsmafnahmen liegt. Dies wird damit begriindet, dass die Berechnung des ROI im
Personalentwicklungsbereich nach wie vor neu ist und meist auf z. T. sehr subjektiven Schét-

zungen basiert.

In Kapitel 6.3.1 wird aufgezeigt, dass eine hohe Akzeptanz des Evaluationsvorhabens nur
dann zu erwarten ist, wenn dieses im organisationalen Kontext hierarchisch hoch angesiedelt
ist und offen kommuniziert wird. Unser Evaluationsvorhaben erfuhr starke Unterstiitzung von
Fiihrungskréften des Top-Managements der EADS, wie z. B. dem Vice President HR und
dem Head of HR Policy & Controlling. Die Evaluation war demzufolge sehr gut in die Perso-
nalpolitik und -prozesse des Unternehmens implementiert. Die Mitarbeitervertretungen wur-
den friih informiert und in den Prozess eingebunden. Auch das Transferklima scheint auf-
grund der jahrlichen Mitarbeitergespréiche, in denen erforderliche PE-Maflnahmen gemeinsam
mit den direkten Vorgesetzten abgestimmt werden (vgl. Kap. 5.1.2), sehr positiv zu sein. Da
die direkten Vorgesetzten unmittelbar in den Prozess der PE ihrer Mitarbeiter eingebunden
sind, ist mit einem starken ,,supervisory support™ (Baldwin & Ford, 1988, p. 64) zu rechnen —
ein Faktor, der die Transferleistung in erheblichem Maf3e beeinflusst (vgl. Kap. 4.3). Es kann
davon ausgegangen werden, dass die direkten Vorgesetzten im Anschluss an das Training
dafiir Sorge tragen, dass ihre Mitarbeiter die Moglichkeit erhalten werden, Trainingsinhalte
anzuwenden, da das SchlieBen von Kompetenzliicken am Arbeitsplatz als Ziel der Qualifizie-
rungsmalinahme SWIFT definiert wurde. Mit dem geplanten Einsatz des Transferfragebogens

kann dies iiberpriift werden.

Wie bereits in Kapitel 5.2.4 angesprochen, wird der zusétzliche Einsatz von Fallstudien bei
der Messung des Transfererfolgs von unserer Seite empfohlen, um zu erheben, ob Teilnehmer

nach dem Training Teststrategien und Losungsansdtze auf konkrete Problemstellungen an-
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wenden konnen. Die Erstellung der Fallstudien sollte in enger Zusammenarbeit mit dem Trai-
ningsanbieter Kolsch & Altmann geschehen. Des Weiteren sollten bei der Messung des
Transfers die in Kapitel 4 aufgefiihrten transferkritischen Faktoren beachtet und ggf. im Eva-
luationsprozess beriicksichtigt werden. Dies hiele dann, dass der Prozess der Evaluation

schon vor dem eigentlichen Training beginnen wiirde.

Ferner ist zusdtzlich zu den genutzten Erhebungsinstrumenten der Einsatz von Fragebogen zu
iiberdenken, mit deren Hilfe die Lern- und Verhaltensverbesserung der Teilnehmer durch de-
ren Vorgesetzte eingeschitzt werden kann. Diese Fragebogen kdnnten den bereits entwickel-
ten Instrumenten inhaltlich sehr dhneln. Dadurch wire es moglich, einen Abgleich von Selbst-
und Fremdeinschétzung der Lern- und Transferleistung vorzunehmen und die Evaluation auf
eine objektivere Basis zu stellen. Dabei muss allerdings beachtet werden, dass dieses Vorge-

hen mit einem erheblichen Mehraufwand verbunden ist.

Mit der Unterstiitzung der EADS konnte beispielhaft aufgezeigt werden, wie die umfassende
Evaluation einer MaBBnahme aussehen kann. In dhnlicher Weise kann mit anderen MafBnah-
men verfahren werden. Die durchgefiihrte Evaluation sollte als Pilotstudie verstanden werden,
die aufzeigen konnte, wie die Erfolgsmessung eines Trainings praktisch durchgefiihrt werden

kann und welche Schritte dazu unternommen werden miissen.

6 Ausblick

Die Evaluation und das Controlling von PE-Programmen wird eine Zukunftsaufgabe darstel-
len, der sich PE-Abteilungen verstarkt annehmen miissen, da zunehmend die Forderung des
Nachweises iiber die wertschaffenden Auswirkungen von HRD-Aktivititen gestellt wird. Es
gilt, ein verstirktes Bewusstsein fiir die Notwendigkeit der Evaluation als Teil der strategi-
schen Personalentwicklung zu schaffen, Vorurteile gegeniiber den Methoden abzubauen, das
Wissen tiber die Durchfiihrung der Evaluation in Unternehmen zu erweitern und Organisatio-
nen bei der Implementierung theoretischer Modelle in die Praxis zu unterstiitzen. Auflerdem
miissen aktuelle Weiterentwicklungen im Bereich von Trainingsmethoden, -instrumenten und
-design in der Evaluation beriicksichtigt und in den Prozess der Erfolgskontrolle einer Trai-

ningsmafinahme aufgenommen werden.

6.1 Anwendbarkeit und Akzeptanz verschiedener Evaluationsansitze
Von wissenschaftlicher Seite wird an Unternehmen vermehrt die Forderung gestellt, Evalua-

tionen auf der Ergebnisebene durchzufiihren — es muss jedoch beachtet werden, dass hierzu
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ein vorheriges Verstiandnis und eine damit einhergehende Akzeptanz der zur Verfiigung ste-
henden Modelle unter den Anwendern erforderlich ist. ,,Attitudes about the usefulness and
ease of use of HRD results lead to intentions, which lead to behaviors* (Cascio, 2003, p. 155).
In der Praxis scheinen Evaluationstitigkeiten haufig abgelehnt zu werden, da die existieren-
den Modelle nicht den Anforderungen der Unternehmen entsprechen: Das Verhiltnis von
Nutzen der theoriegeleiteten Evaluation und Kosten ihrer praktischen Anwendung muss ver-
tretbar sein, die Methodik der Modelle soll leicht verstdndlich und die aus der Evaluation her-
vorgehenden Ergebnisse sollen nachvollziehbar sein. Wird der zusitzliche Aufwand fiir eine
Evaluation betrieben, so sollten die Resultate auch den Wertbeitrag von PE herausstellen, um
einen Vergleich zu anderen Investitionsoptionen zu ermdglichen. Die unterschiedlichen Me-
thoden, die zur Evaluierung einer PE-MaBinahme vorgestellt wurden (vgl. Kap. 3), konnen

jeweils Teilaspekte, kaum jedoch sédmtliche dieser Forderungen erfiillen.

Mattson (2003) konnte belegen, dass Manager denjenigen Evaluationsberichten, die mit mo-
netiren Kennzahlen arbeiten und den Wertbeitrag einer Ma3nahme ausweisen, am positivsten
gegeniiber stehen. Evaluationsmethoden, die hingegen mit Zufriedenheitsmessungen der
Trainingsteilnehmer, deren Lernerfolgen oder Verhaltensdnderungen arbeiten, stofen auf ge-
ringere Akzeptanz. Entscheidungstréger lassen sich folglich leichter von der Notwendigkeit
der Evaluation iliberzeugen, wenn diese die Moglichkeit bietet, den Wertbeitrag einer PE-
MafBnahme in objektiven Zahlen , d. h. auf der Results-Ebene auszudriicken. Angesichts die-
ser praktischen Erfahrungen stellt sich die Frage, warum die in Kapitel 3.1.2 gezeigten Unter-
nehmensbefragungen in der Praxis dennoch ergaben, dass lediglich 7% der befragten ameri-
kanischen Unternehmen Evaluationen auf der Results-Ebene durchfiihren. Es scheint neben
dem aufgezeigten Widerspruch zwischen Theorie und Praxis auch einen Widerspruch zu ge-
ben zwischen Evaluationsergebnissen, die vielversprechend hinsichtlich ihrer Akzeptanz sind
und denen, die relativ einfach aufgrund ihrer verstindlichen Methodik gewonnen werden
konnen. Bei Evaluationen auf den Ebenen 1-3 erscheint die Anwendung relativ einfach und
unkompliziert, den Ergebnissen fehlt jedoch die ndtige Akzeptanz. Zufriedenheits- und Lern-
zuwachserhebungen stellen kostengiinstige und verstindliche Evaluationsansétze dar; da je-
doch eine Darlegung des Nutzens eines Programms in Geldeinheiten durch diese Herange-
hensweisen nicht moglich ist, verwehren Manager deren Ergebnissen eine hohe Akzeptanz.
Evaluationen, die auf der Ebene 4 und anhand von Nutzwertanalysen durchgefiihrt werden,
liefern akzeptable Ergebnisse, werden jedoch aufgrund ihrer komplizierten Anwendung und

damit einhergehenden Unverstdandlichkeit haufig abgelehnt.
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Speziell fiir den Bereich der Utility Analysis raten Cabrera und Raju (2001) daher, diese Me-
thode verstiandlicher zu kommunizieren, die Parameter der Formel auf die Bediirfnisse der
Unternehmen abzustimmen und Manager starker in den Prozess der Implementierung der Me-
thode zu integrieren. Unternehmern muss die Chance gegeben werden, Methoden anzuwen-
den, die zu gewiinschten Ergebnissen fiihren und zugleich Praktikabilitdt gewdhrleisten.
Boudreau und Ramstad (2003) empfehlen aulerdem, in Unternehmen verstarkt publik zu ma-
chen, dass die Utility Analysis eine der wenigen Methoden darstellt, die es schafft, den Wert-
beitrag von HRD-Mafinahmen und somit deren Beitrag zur Erreichung monetirer Unterneh-
mensziele zu erfassen. Wiirde ein Bewusstsein fiir den Nutzen der Utility Analysis geschaf-
fen, so konne die Akzeptanz der Methode erhoht werden. Bisher wird der Zusammenhang
zwischen positiven Utility Analysis Ergebnissen und ,,organizational performance*
(Boudreau, 1995, p. 3) selten untersucht bzw. herausgestellt. Boudreau (1995) nimmt an, dass
sich die Nutzwertanalyse als hilfreich erweisen konne ,,in creating a bridge between scientific
findings, organizational strategic choices, and managerial decisions” (p. 22). Eine zukiinftige
Herausforderung fiir Vertreter der Utility Analysis besteht also darin, ,.,to articulate the links

between HRD interventions and organizational success* (Cascio, 2003, p. 157).

Die Evaluationsaktivitdten der Unternehmen konnen vermutlich gesteigert werden, indem
detaillierte Leitfiden zur Anwendung der unterschiedlichen Modelle zur Verfiigung gestellt,
Vor- und Nachteile der einzelnen Modelle aufgezeigt und kontextabhingige Anwendungs-
empfehlungen ausgesprochen werden. Zudem sollten Evaluationsmethoden zukiinftig ver-
starkt in den organisationalen Kontext eingebettet werden, um zu verdeutlichen, wie sie bei
der Erreichung von Unternehmenszielen unterstiitzend wirken kdnnen. Dies wiirde ein breite-

res Verstindnis der Methoden schaffen und somit deren Akzeptanz in der Praxis erhdhen.

6.2 Trends bei der Gestaltung zukiinftiger PE-Programme

Zwei wesentliche Aspekte werden die Gestaltung zukiinftiger Trainingsmafinahmen charakte-
risieren. Zum einen wird zunehmend gefordert, Trainingsmafinahmen an der Unternehmens-
strategie auszurichten und zentrale Geschéftsprozesse bereits bei der Planung der MaBBnahme
zu berticksichtigen. Zum anderen wird verstirkt auf den Einsatz von technologiebasierten

Lehr- und Lernmethoden wie z. B. programmierten Unterricht und E-Learning gesetzt.
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6.2.1 Implementierung des Trainings in die Organisation

Salas und Cannon-Bowers (2001) verweisen auf folgende unzureichende Sichtweise von
TrainingsmalBnahmen: ,,For many decades, training researchers have ignored the fact that
training cannot be isolated from the system it supports” (p. 491). Dieser Umstand wurde laut
Kozlowski und Salas (1997) bisher mehrheitlich vernachldssigt. Von mehreren Autoren (z. B.
Baldwin & Magjuka, 1997; Dipboye, 1997; Goldstein, 1993; Goldstein & Ford, 2002; Noe,
2002; Noe & Ford, 1992; Quinones & Ehrenstein, 1997; Tannenbaum & Yukl, 1992) wird
verstéirkt gefordert, TrainingsmaBnahmen als Teil der gesamten Organisationsentwicklung zu
sehen und Trainingsziele dementsprechend an der Unternehmensstrategie auszurichten. PE-
MaBnahmen diirfen nicht ldnger isoliert betrachtet werden, sondern miissen als ,,part of the
ongoing dynamic and changeable processes in work organizations* (Ford, 1997, p. 8) angese-

hen werden. Quifiones (1997) betont: ,, Training does not operate in a vacuum” (p. 193).

Da Trainingsprogramme laut Quifiones und Ehrenstein (1997) als ein ,,subsystem of the larger
organizational entity* (p. 5) betrachtet werden miissen, kann das Trainingsdesign, die Durch-
fiihrung und die Effektivitit einer Malnahme durch organisationale Faktoren wie z. B. die
Unternehmensziele, die Personalpolitik und finanzielle Ressourcen beeinflusst werden. Wer-
den Organisationsfaktoren nicht beriicksichtigt und Trainingsprogramme nicht an der Organi-
sation ausgerichtet, hat dies Auswirkungen auf die Trainingseffektivitit (Kozloswski & Salas,
1997). Auf der anderen Seite haben aber auch Trainingsprogramme Einfluss auf andere Be-
reiche der Organisation, wie etwa das Vergiitungssystem, die Karriereplanung und das Mitar-
beiterrecruitment (Quifiones & Ehrenstein, 1997). Dies bemerken ebenfalls Goldstein und
Ford (2002): ,,More effective training programs can also affect all other systems in the work
organization“ (p. 20). Koppeln Unternehmen z. B. kompetenzbasierte Vergiitungsmodelle und
strategische Karriereplanung an Trainingserfolgskontrollen, so konnen sie sich einen Wettbe-
werbsfaktor schaffen, der gerade in Zeiten mangelnder qualifizierter Nachwuchskréfte nicht
unterschdtzt werden darf. Ausgewiesene PE-Programme konnen Unternehmen fiir potenzielle
Mitarbeiter attraktiv machen. Die Berlicksichtigung der wechselseitigen Beziehungen zwi-
schen Weiterbildung, Personal- und Unternehmenspolitik bietet also Potenzial, welches da-
durch genutzt wird, indem Trainingsmafnahmen nicht ldnger isoliert, sondern im Kontext der

Organisation betrachtet werden.

6.2.2 Zunehmender Einsatz von Technologien
Immer mehr Organisationen setzen verstirkt neue Technologien wie z. B. webbasierte und

softwaregestiitzte Anwendungen ein, um ihre traditionellen Trainingsprogramme zu verbes-
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sern oder zu ersetzen (Goldstein & Ford, 2002; Noe, 2002; Quifiones, 1997; Salas & Cannon-
Bowers, 2001). ,,However, the mere use of the latest training gadget will not ensure an ade-
quate return on the training investment dollar” (Quifiones & Ehrenstein, 1997, p. 11). Laut
Kraiger und Jung (1997) unterscheiden sich technologieunterstiitzte Trainingsmafnahmen u.
a. durch folgende Aspekte von traditionellen Malnahmen: Zum einen wird neben dem Erler-
nen der Trainingsinhalte ebenfalls das eigenstdndige Erlernen der Instruktionen vom Trainee
erwartet. Zum anderen miissen die Teilnehmer einen sicheren Umgang mit dem System auf-
weisen und zusitzlich Wissen, welches in unterschiedlichster Weise prisentiert wird, auf-
nehmen konnen. Es ist Aufgabe der Trainees, den Prozess der Wissensaufnahme zu steuern
und sich das notige Wissen aus der Vielfalt der computergestiitzt dargebotenen Informationen

zu beschaffen.

6.3 Beriicksichtigung der aufgezeigten Trends durch die Evaluation

Wie oben aufgezeigt, werden sich Personalentwicklungsmafinahmen zukiinftig nicht nur in
ihren Inhalten, sondern auch in ihrer Darbietungsform sowie beziiglich ihrer organisationalen
und unternehmensbezogenen Implementierung verdndern. Es gilt, diese Verdnderungen auch
im Bereich der Evaluation wahrzunehmen sowie Methoden und Instrumente ggf. daran auszu-
richten. Einige Ansitze und Uberlegungen zu diesen Entwicklungen, die sich bei der Bewilti-
gung dieser Herausforderungen als hilfreich erweisen konnten, werden im Folgenden be-

schrieben.

6.3.1 Integratives Modell zur formativen Evaluation

Die beiden oben genannten Trends bei der Gestaltung zukiinftiger PE-Programme stellen laut
Brown und Gerhardt (2002) neue Anspriiche an die Evaluation einer Trainingsmafinahme.
Diesen neuen Anspriichen versuchen die Autoren mit Hilfe eines integrativen Modells zur
formativen Evaluation gerecht zu werden. In diesem Modell werden die Vorziige fritherer
formativer Evaluationsmodelle (Dick, Carey & Carey, 2000; Weston, McAlpine & Bordona-
ro, 1995) vereint und gleichzeitig die geforderte strategisch-organisationale auf der einen und
die technologische Perspektive auf der anderen Seite in den Trainingsevaluationsprozess mit-

einbezogen.

»Evaluation should include procedures that ensure alignment of a training activity with the
organization’s strategy* (Brown & Gerhardt, 2002, p. 960). Brown und Gerhardt (2002) for-
dern eine Einbindung der ,,training stakeholders* (p. 961) bereits in frithen Stadien des Evalu-

ationsvorhabens; dazu gehdren u. a. die Vorgesetzten der Trainingsteilnehmer, die Fachabtei-
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lungen und die Unternehmensleitung. Im Rahmen der formativen Evaluation steht nicht 1dn-
ger allein die Einschidtzung der Wirksamkeit eines Trainings im Vordergrund, sondern die
Empfehlungen und Verbesserungsvorschldge verschiedener Interessensgruppen. Ziel hierbei
ist, die TrainingsmafBnahme zu optimieren (Verbesserungsfunktion der Evaluation). Dieses
Umdenken kann die eingangs der Arbeit erwdhnten Implementierungsschwierigkeiten von
Evaluationssystemen reduzieren, die Angste der Beteiligten verringern, Commitment bei die-
sen fiir die Maflnahme herstellen und dient somit der ebenfalls zu Beginn angesprochenen
Kommunikationsfunktion. Wenn sowohl Vorgesetzte, Trainer als auch Teilnehmer in die Ent-
scheidungs- und Verbesserungsprozesse involviert sind, identifizieren sie sich leichter mit
dem Programm und fiihlen sich somit fiir die Ergebnisse mitverantwortlich (Brown & Ger-
hardt, 2002). ,,This commitment must be visible, tangible, and consistently communicated
throughout the organization” (Russ-Eft & Preskill, 2001, p. 412). Dies kann laut Brown und
Gerhardt (2002) zu einer erwiinschten Erhohung der Evaluationsaktivitit und kontinuierlichen
Verbesserung der Weiterbildungsprogramme im Unternehmen fiihren. AuBerdem kann durch
den Einbezug von Entscheidungstrigern die hierarchische Stelllung und die mangelnde Kom-
petenzausssattung des Bildungscontrollings verbessert werden, die bisher ein entscheidendes
Hemmnis fiir die Akzeptanz von Evaluationstitigkeiten im Unternechmen waren (Hummel,

2001).

Um dem Aspekt der zunehmenden Technologisierung gerecht zu werden, sollte der Web-,
Multimedia- bzw. Technologieeinsatz und die Mensch-Computer-Interaktion ebenfalls Be-
standteil des Evaluationsprozesses sein (Brown & Gerhardt, 2002). Fiir die Evaluation dieser
Trainingsprogramme ergeben sich folgende Konsequenzen: Auf der einen Seite sollte bei der
Messung des Wissenszuwachses der Trainingsteilnehmer — &hnlich wie von Kraiger et al.
(1993) vorgeschlagen — die Mehrdimensionalitit von Lernen beriicksichtigt werden. ,,It is of
interest to determine how various knowledge presentation formats (text, graphics, animation,
simulation, video) affect the acquisition and organization of knowledge” (Salas, Cannon-
Bowers & Kozlowski, 1997, p. 364). Auf der anderen Seite sollte neben der bisher iiblichen
Evaluation der gelernten Trainingsinhalte auch evaluiert werden, wie sicher sich die Teilneh-
mer im Umgang mit dem Medium fiihlen. Weiterhin besteht hier die Mdglichkeit, eine unmit-
telbare Erfolgskontrolle vorzunehmen und Trainingsinhalte auf die individuellen Fahigkeiten
und Bediirfnisse eines Teilnehmers schon wihrend des Trainingsprozesses auszurichten; eine

Art adaptiven Lehrens wire somit denkbar.
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6.3.2 Folgewirkungen der Evaluation

Aus der Forderung nach einer systemischen Betrachtungsweise und in Anbetracht der inter-
dependenten Beziehung zwischen Training und Organisation ergeben sich zwei Aufgaben fiir
die Personalentwicklung: Die Beriicksichtigung vieler verschiedener und bereichsiibergrei-
fender Aspekte wihrend der Programmausgestaltung und die Beachtung moglicher ,,cross-
level effects* (Quinones & Ehrenstein, 1997, p. 5), d. h. die Beachtung von Auswirkungen
des Trainings auf PE-fremde Organisationseinheiten. ,, Training is one operating system
within an organization, and training should be evaluated as a system in support of other sys-
tems” (Carnevale & Schulz, 1998, p. 239). Um die Frage nach der Effektivitdt von komplexen
Personalentwicklungsprogrammen beantworten zu konnen, miissen nach Backhaus und
Brauckhage (2004) die vielfiltigen Wirkfaktoren von Interventionen und deren Interaktionen
mit erhoben werden. Nach Ansicht der genannten Autoren reicht es nicht, die Frage nach
Aufwand und Nutzen von Evaluation auf die kurzfristigen Effekte und den unmittelbaren
Output von PE-Malinahmen zu fokussieren, vielmehr liee sich der Nutzen von Evaluation
»~erst im Zusammenhang mit Folgeaktivitdten in der Organisation angemessen wiirdigen*
(Backhaus & Brauckhage, 2004, S. 31). Wichtig ist, dass aus den Evaluationsergebnissen
Konsequenzen abgeleitet werden, die im Anschluss auch tatsdchlich umgesetzt werden, um
der Entscheidungsfunktion von Evaluation gerecht zu werden. So kdnnten sich Entschei-
dungstriger eines Unternehmens vornehmen, turnusméafig zu einer bestimmten Frist die 20%
der Trainings einzustellen, die als am wenigsten leistungs- bzw. wertsteigernd identifiziert
worden sind. Schneidet eine PE-Malinahme in der Evaluation unzureichend ab, so ist es Auf-
gabe der HR- bzw. Trainingsverantwortlichen, diese bis zu der gesetzten Frist zu iiberarbeiten
und somit die Verantwortung fiir die Fortsetzung des Programms zu tibernehmen. Dies wiirde
Engagement und Veridnderungswillen der Verantwortlichen férdern und so aufgrund des kon-

tinuierlichen Qualititsmanagementprozesses gepriifte und hochwertige PE zur Folge haben.

Auch kann die Trainingsevaluation eines Unternehmens, welche durch Beitrdge in einschlé-
gigen Fachzeitschriften, Messeauftritte und Vortrage bei Fachtagungen publik gemacht wer-
den kann, das Unternehmensimage am Markt verbessern und potenziellen Bewerbern erfolg-
reich das Bild vermitteln, dass Weiterbildung einen hohen Stellenwert einnimmt. Offentlich-

keitswirksame Evaluation kann somit auch als strategischer Erfolgsfaktor verstanden werden.

6.3.3 Evaluation von Softskill-Trainings
Zunehmende Bedeutung wird der Evaluation von Maflnahmen beigemessen, die auf die Wei-

terentwicklung von sog. Softskills ausgerichtet sind. Die wachsende Anzahl von Programmen

81



in diesem Bereich kann als eine Folge des fortschreitenden Wandels der Arbeitswelt gesehen
werden, durch den auf dem Weg zur Wissensgesellschaft hohe Qualifikationen des Einzelnen
sowie soziale Kompetenzen wie Fiihrungsmotivation, Teamféhigkeit und planerische Fahig-
keiten mehr und mehr an Bedeutung gewinnen. Konnte z. B. im Rahmen der technischen Fer-
tigung die Ursache-Wirkungs-Kette von Training relativ leicht durch das Auszdhlen der pro-
duzierten Teile vor und nach dem Training aufgezeigt werden, gestaltet sich die Evaluation
bei WeiterbildungsmaBBnahmen zur Verbesserung der sozialen Kompetenz weitaus schwieri-
ger, da diese nicht (mehr) so einfach zu quantifizieren sind (vgl. Kap. 3.1.1, Beschreibung der
Results-Ebene). Dies sollte die Personalabteilungen der Unternehmen jedoch nicht davon ab-
halten, sich der Herausforderung zu stellen, nach geeigneten Evaluationsmethoden zur Uber-
priifung der zunehmenden Anzahl von Trainings im Softskill-Bereich zu suchen. Als ein An-
satz kann hier die Utility Analysis verstanden werden. Gelingt es z. B. anhand von Ratingska-
len, Unterschiede zwischen gezeigtem Verhalten aufgrund eines Trainings messbar zu ma-
chen, kann der Nutzen eines Softskill-Trainings erhoben werden. Beispielsweise konnten
Mitarbeiter Verbesserungen in Verhaltensweisen und sozialen Kompetenzen ihrer Fiih-
rungkréfte identifizieren. Haben die Fiihrungskrifte an einem Training zum Fiihren von Mit-
arbeitergesprachen teilgenommen, bewerten die Mitarbeiter mit Hilfe eines Fragebogens nach
einer Zeitspanne von ca. drei Monaten aufgetretene Verdanderungen in deren Verhalten und
duBern sich zu verschiedenen Aspekten eines nach dem Training stattgefundenen Mitarbeiter-
gespriaches. Veranderungen der ,,Softskills* konnen somit messbar gemacht werden und in die
Nutzengleichung der Utility Analysis mit aufgenommen werden. Sind derartige Methoden
erst einmal implementiert, stellen sie fiir das Unternehmen einen Wettbewerbsfaktor dar, der
sich in vielerlei Hinsicht auszahlen wird: PE-Mallnahmen zur Verbesserung ,,weicher* Quali-
fikationen kdnnen nun legitimiert werden. Dadurch gelingt es, zukiinftige Investitionen in
derartige Trainings zu sichern, was sowohl dem Wandel der Arbeitswelt Rechnung tragen als

auch die AuBlendarstellung und die Attraktivitit des Unternehmens verbessern kann.

6.3.4 Trainingsstandards

In Anbetracht des demographischen Wandels und der damit einhergehenden Auswirkungen
auf die Altersstruktur der Belegschaft ist u. a. zu beriicksichtigen, dass in Zukunft eine grof3er
werdende Anzahl an (&lteren) Mitarbeitern umgeschult und innerhalb von Organisationen neu
orientiert werden muss, da qualifizierte Nachwuchskrifte fehlen. Auch vor dem Hintergrund
der aktuellen Diskussion um ldngere Lebensarbeitszeiten kommt dem Ausdruck ,,lebenslan-
ges Lernen® eine neue Bedeutung in der Personalentwicklung zu. Unternehmen werden vor

der Aufgabe stehen, das Wissen und die Fahigkeiten ihrer Mitarbeiter bis zu einem weitaus
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hoheren Lebensalter als bisher zu erweitern und zu aktualisieren, um wettbewerbsfahig zu
bleiben und den kommenden Anforderungen gerecht zu werden. Kein Unternehmen wird es
sich leisten konnen, einem GroBteil der Arbeitnehmer Weiterbildungsmoglichkeiten und sich
selbst somit Innovation und Wettbewerbsvorteile vorzuenthalten. Diese Entwicklungen wer-
den dazu fiithren, dass die Nachfrage nach Weiterbildung steigen und daher auch auf dem
Markt externer Trainingsanbieter eine Angebotszunahme eintreten wird. Personalverantwort-
liche werden vor der Aufgabe stehen, aus der Fiille von Angeboten geeignete Trainings aus-
zuwihlen. Anhand welcher Kriterien soll jedoch die Qualitdt der einzelnen Weiterbildungsan-
gebote richtig eingeschétzt werden? Wenig Transparenz herrscht zur Zeit auf dem Markt der
Weiterbildungsanbieter und beziiglich deren Qualitit. Mandl (2003) stellt verschiedene For-
derungen an die Qualitdtssicherung von WeiterbildungsmafBnahmen, so z. B. vergleichende
Tests und konsequente Zertifizierung von Weiterbildungsangeboten und Weiterbildungsan-
bietern sowie Uberlegungen zur Griindung einer ,,Stiftung Bildungstest** (S. 296), die in ihren
Zielen und Strukturen der Stiftung Warentest dhneln konnte. Nur so geldnge es, mehr Trans-
parenz in der Angebots- und Anbieterqualitit zu erzielen. Werden Qualitétskriterien fiir Wei-
terbildung gefordert, so stellt sich auch die Frage, wer die Legitimation besitzt, derartige
Standards zu setzen und die einzelnen Anbieter anhand dieser systematisch zu beurteilen. Fiir
Plinke (2003) ist dies weniger Aufgabe des Staates oder einer 6ffentlich-rechtlichen Kon-
struktion, vielmehr sollte darauf vertraut werden, dass der freie Markt iiber einen starken
Imagewettbewerb diese notwendige Auswahl von guten und schlechten Weiterbildungsanbie-
tern und deren Mafnahmen vornimmt. Er fordert sogar ein Konkurrenzprinzip in der Evaluie-
rung der Weiterbildungsprogramme und pléadiert fiir die Einfiihrung konkurrierender Ran-

kings.

6.3.5 Wo sollte Evaluation ansetzen?

Ist in einem ersten Schritt das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit der Evaluation von PE-
Programmen geschaffen und im Unternehmen kommuniziert worden, so stellt sich die Frage,
an welcher Stelle die Evaluation angesetzt werden kann. Unserer Meinung nach sollte die
Evaluation bereits in Planungsvorhaben Beriicksichtigung finden, die sich mit der Konzeption
eines Trainings beschéftigen. Wird ein Training von externen Anbietern eingekauft, so bietet
es sich an, die Umsetzung der Evaluation von Anfang an mit in Auftrag zu geben. Nur so
konnen optimale Instrumente entwickelt werden, von denen erste bereits wiahrend des Trai-
nings Anwendung finden kdnnen — eine enge Zusammenarbeit von Unternehmen und Trai-
ningsanbietern vorausgesetzt. Auch Arzberger und Mayer (2004) fordern, dass Trainingsan-

bieter einen Nachweis tliber die Wirksamkeit ihrer Mallnahmen erbringen und die Evaluation
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als festen Bestandteil der MaBBnahme verstehen. In einer Studie von Morrow et al. (1997) be-
laufen sich die Kosten der Trainingsevaluation auf lediglich ca. 0,2% des Trainingsbudgets.
Diese Angaben sind nicht ohne weiteres auf andere Organisationen zu iibertragen; so spricht
Phillips (1997) z. B. davon, dass der Prozess der ROI-Berechnung nicht mehr als zusétzliche
3% - 5% der Trainingskosten ausmache. Auch wenn umfassendere Evaluationen hohere Aus-
gaben beanspruchen, kann grundsétzlich jedoch argumentiert werden, dass eine relativ gerin-
ge zusitzliche Investition dazu fiihren kann, umfangreiche Fehlinvestitionen zu verhindern.
Die in Kapitel 4 vorgenommene Ubersicht iiber die Faktoren, die den Transfer von Trainings-
inhalten positiv wie negativ beeinflussen kdnnen, verstiarkt die Notwendigkeit, so friih wie

moglich mit der Evaluation als zentralem Bestandteil des PE-Prozesses zu beginnen.

Die Forderung, Weiterbildungsmafnahmen auf ihren Erfolg hin zu {iberpriifen, steht momen-
tan im Fokus nahezu jeder Diskussion und Fachtagung (Gloger, 2004; Mattson, 2003). Auch
der Umfang an Theorien und Methoden zum Thema Trainingsevaluation nimmt kontinuier-
lich und betrachtlich zu (Salas & Kosarzycki, 2003), was als weiteres Indiz fiir die Aktualitit
des Themas verstanden werden kann. Mit einem aufgezeigten positiven Trainingseftekt,
messbar gemacht und in Zahlen ausgedriickt, gelingt die Vergleichbarkeit mit anderen Unter-
nehmensinvestitionen. Erst durch die Anwendung der aufgezeigten Modelle und Konzepte
und deren nachvollziehbarer Kommunikation bei Mitarbeitern, deren Vertretungen, Entschei-
dungstragern und Trainingsverantwortlichen gelingt es, wie zu Beginn dieser Arbeit gefor-
dert, Investitionen in das Humanvermogen zu rechtfertigen und Personalentwicklung als zu-
kunftstrachtige Investition darzustellen. Es kann dargelegt werden, ob ein Trainingsprogramm
zur Verbesserung der Leistung eines Mitarbeiters und dariiber hinaus zur Steigerung des Un-
ternehmenswertes beitragen kann. Der weit verbreiteten Annahme, Weiterbildung verursache
lediglich Kosten, kénne jedoch keine messbaren Ergebnisse liefern, kann mit der Uberprii-
fung ihrer Wirksamkeit eindrucksvoll begegnet werden. Wir hoffen, mit dieser Arbeit einen
Beitrag dazu leisten zu konnen, dass Evaluation verstérkt als integrativer Bestandteil des
Trainingsprozesses verstanden wird und dieser Einsicht bereit bei der Planung und Konzepti-

on einer WeiterbildungsmaBnahme Rechnung getragen wird.
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Anhang A Buiehude

Suderburg

Fragebogen zur Zufriedenheitsmessung
SWIFT-Modul ,,Systematischer Software-Test"

19. April 2004

Sehr geehrte Trainingsteilnehmerin, sehr geehrter Trainingsteilnehmer,

Sie haben heute an dem SWIFT-Modul ,Systematischer Software-Test" teilgenommen. Wie bereits angekiindigt,
maéchten wir dieses Modul im Rahmen unserer Diplomarbeit, welche sich mit der Erfolgsmessung von Weiterbil-
dungsprogrammen beschaftigt, untersuchen. Wir hoffen, mit dieser Arbeit einen Beitrag leisten zu kdnnen, dass
die Uberpriifung von WeiterbildungsmaRnahmen zukiinftig verstarkt Beachtung findet und Personalentwicklungs-

programme somit noch besser auf den Bedarf von Mitarbeitern abgestimmt werden kdnnen.

Mit dem vorliegenden Fragebogen werden verschiedene Aspekte Ihrer Zufriedenheit mit dem heutigen Trai-
ningsmodul erhoben. Wir bitten Sie um die Vervollstandigung bzw. Bewertung verschiedener Aussagen, um lhre
Einstellung und Meinung zu dem heutigen Training erfassen zu kdnnen. Die Ergebnisse dieses Fragebogens

sollen auch zur Qualitétssicherung und kontinuierlichen Verbesserung des Trainingsmoduls beitragen.

Bitte vervollstandigen bzw. bewerten Sie jede einzelne Aussage, indem Sie den Grad Ihrer Zufriedenheit bzw.
Zustimmung mit einem ,X* in der jeweiligen Tabellenspalte ausdriicken. Auferdem haben Sie die Mdglichkeit,
weitere Anmerkungen und Verbesserungsvorschlage zu den einzelnen Themenkomplexen jeweils im Anschluss

an die Fragen anzufligen.

Ihre Daten werden selbstverstandlich vertraulich behandelt und nur fir Auswertungen im Rahmen der Diplomar-
beit genutzt. Um Ihre Anonymitat zu sichern, die von lhnen bearbeiteten Fragebdgen aber dennoch einander
zuordnen zu kénnen, bitten wir Sie erneut, Ihren persénlichen Code zu erstellen. Riickschlisse auf lhre Person

sollen und werden anhand dieser Angaben nicht moglich sein. Bitte erstellen Sie Ihren Code hier:

Letzter Buchstabe Ihres Geburtsortes

Erster Buchstabe lhres Geburtsmonats

Letzter Buchstabe des Vornamens lhrer Mutter

Erster Buchstabe des Madchennamens lhrer Mutter

Die Bearbeitung des Fragebogens wird ca. 10 Minuten dauern. Fiir Ihre Unterstiitzung und Mitarbeit bedanken
wir uns ganz herzlich!

Katharina Niehoff und Marius Werth
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1. Zufriedenheit mit dem Trainer gé\\ é@"‘ &/ S
1 Mit dem gezeigten Engagement des Trainers war ich...
2 Mit der Verstandlichkeit, mit der die Inhalte vom Trainer présentiert wurden,
war ich...
3 Mit der Kompetenz des Trainers beziiglich systematischer Software-Tests
war ich...
4 Mit der Fahigkeit des Trainers, mich flr die Thematik zu begeistern, war ich...
5 Mit dem vom Trainer gezeigten Interesse am Lernerfolg der Teilnehmer war
ich...
Anmerkungen/ Vorschlage:
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2. Zufriedenheit mit dem administrativen Trainingsmanagement %é*‘ NI
6 Mit der Zeitspanne, die zwischen Bekanntgabe des Trainingstermins und dem
tatsachlichen Trainingstag bestand, war ich...
7 Mit den Informationen, die ich im Vorfeld des Trainings tiber Inhalt und Ablauf
erhalten habe, war ich...
8 Mit der Unterstiitzung, die ich von meinem Vorgesetzten/ meiner Abteilung
bezlglich meiner Trainingsteilnahme erhalten habe, war ich...
Anmerkungen/ Vorschlage:
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9 Mit der Verstandlichkeit der Trainingsinhalte war ich...

10 Mit den an mich gestellten Anforderungen im Training war ich...

11 Mit der Menge der zu bearbeitenden Inhalte wahrend des Trainings war
ich...

Anmerkungen/ Vorschlage:

12 Mit der Ntzlichkeit der Trainingsinhalte im Hinblick auf meine Arbeitstatig-
keit bin ich...

13 Mit der Relevanz der besprochenen Inhalte fiir meine Arbeit als
Software-Projektleiterln bin ich...

14 Mit dem AusmaB, in dem mich das Training darauf vorbereitet hat, meine
Arbeitstatigkeiten effektiver durchzufiihren, bin ich...

15 Mit der Ubertragbarkeit der Trainingsinhalte auf die Praxis bin ich...
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Anmerkungen/ Vorschlage:
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16 Mit dem Einsatz der Medien (Beamer, FlipChart, Overhead Projektor, etc.)
war ich...
17 Mit den ausgehandigten Trainingsunterlagen bin ich...
18 Mit den Trainingsraumlichkeiten war ich...
19 Mit der Qualitat der eingesetzten Lernhilfen (z. B. PCs) war ich...
Anmerkungen/ Vorschlage:
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20 Mit der Lange des Trainings war ich...
21 Mit der Geschwindigkeit, mit der die Inhalte présentiert wurden, war ich...
22 Mit dem logischen Aufbau des Trainings war ich...
23 Mit der Anzahl der praktischen Ubungen war ich...
24 Mit der Abwechslung der eingesetzten Methoden (Prasentation, Gruppen-
Ubung, Einzelarbeit, Rollenspiel, etc.) war ich...
Anmerkungen/ Vorschlage:
N
SN
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25 Das Training entsprach voll und ganz meinen Erwartungen.

26 Mein eigenes Interesse an den Inhalten des heutigen Trainings ist sehr
hoch.

27 Der Besuch dieses Trainings lohnt sich nicht.

28 Ich habe mich personlich dafiir eingesetzt, an diesem Training teilzuneh-
men.

29 Die Atmosphare wahrend des Trainings war sehr positiv.

30 Ich werde nicht an den Trainingszielen festhalten, wenn sich zeigt, dass sie
nur schwer zu erreichen sind.

31 Ich werde das Training auf jeden Fall Kolleglnnen weiterempfehlen.

Sonstige Anmerkungen:
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Abschliefend mochten wir Sie bitten, uns noch einige Informationen zu Ihrer Person zu geben. Rickschliisse
sollen und werden anhand dieser Angaben nicht moglich sein, da Ihre Daten selbstverstandlich anonymisiert in

die Auswertung der Untersuchung eingehen.
Demographische Daten
1. Geschlecht: mannlich[ ] weiblich[]

2. Alter: Jahre

3. Ausbildung:  Abgeschlossene Berufsausbildung zum:

Abgeschlossenes Hochschulstudium in dem Bereich:

[] Wirtschaftswissenschaften
[] Naturwissenschaften
] Ingenieurwesen

] Informatik

[] Sozialwissenschaften
] Sonstiges:

4. Seit wie vielen Jahren/ Monaten sind Sie bei EADS bereits beschaftigt?

seit Jahren/ Monaten

5. Welche Tétigkeit Uben Sie derzeit im Unternehmen aus?

6. Haben Sie bereits Erfahrung als Software-Projektleiterin?

Ja[] Nein [ ]

7. Haben Sie bereits mit systematischen Software-Tests gearbeitet?

Ja[] Nein[]

8. Haben Sie bereits vor dem heutigen Tag ein Training zu ahnlichen Inhalten besucht?

Ja[] Nein[]

Wenn Sie bei Frage 8 ,Ja“ angekreuzt haben, beantworten Sie bitte die beiden nachfolgenden Fragen:

8a) Welchen Titel trug das von Ihnen im Vorfeld besuchte Training?

8b) Wann fand es statt?

(Monat/ Jahr)
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University  Fachhochschule ’
of Applied Sciences  Nordostniedersachsen

Anhang B Buiehude

Fragebogen - Lernebene (1)
SWIFT-Modul ,,Systematischer Software-Test"

Sehr geehrte Trainingsteilnehmerin, sehr geehrter Trainingsteilnehmer,

Sie werden am kommenden Montag, den 19. April 2004 an dem SWIFT-Modul ,Systematischer Software-Test*
teilnehmen. Wir, Katharina Niehoff und Marius Werth, méchten dieses Modul im Rahmen unserer Diplomarbeit,
welche sich mit der Erfolgsmessung von Weiterbildungsprogrammen beschaftigt, untersuchen. EADS unterstiitzt
als Praxispartner unsere Arbeit und stellt dieses Trainingsmodul fur die Untersuchung zur Verfligung. Ziel ist nicht
die Uberpriifung Ihrer personlichen Leistung, sondern die Entwicklung von Instrumenten zur Wirksamkeitskontrol-
le zukinftiger Trainings. Unser Vorgehen ist mit Inrem Betriebsrat und dem Personalmanagement abgestimmt.

Mit dem vorliegenden Fragebogen werden verschiedene Aspekte lhrer bisherigen Erfahrung im Umgang mit
systematischen Software-Tests abgefragt und Ihr derzeitiges Wissen zum Thema erhoben. Der Fragebogen ist
so konzipiert, dass Sie im Vorfeld Ihrer Trainingsteilnahme die unten stehenden Fragen nur zum Teil beantworten
kénnen — lassen Sie sich davon nicht entmutigen! Sie werden nach Abschluss des Trainings ereut gebeten,
einen ahnlichen Fragebogen auszufiillen.

Wir bitten Sie, moglichst alle Fragen/ Aussagen zu bearbeiten. Bei einem Grolteil knnen Sie durch Ankreuzen
des jeweiligen Kastchens deutlich machen, ob Sie die Aussage fir richtig oder falsch halten. Bei anderen miissen
Sie zwischen Antwortalternativen auswahlen. Hierbei kann es sein, dass mehrere Alternativen angekreuzt wer-

den mussen, da sie alle richtige Antworten darstellen. Bei einigen Fragen bitten wir Sie, Ihre Antworten hand-
schriftlich auf die daflir vorgesehenen Linien zu schreiben.

Ihre Daten werden selbstverstandlich vertraulich behandelt und nur fiir Auswertungen im Rahmen der Diplomar-
beit genutzt. Um Ihre Anonymitat zu sichern, die von lhnen bearbeiteten Fragebdgen aber dennoch einander
zuordnen zu kénnen, bitten wir Sie, lhren personlichen Code zu erstellen. Riickschllsse auf Ihre Person sollen
und werden anhand dieser Angaben nicht méglich sein. Bitte erstellen Sie lhren Code hier:

Letzter Buchstabe lhres Geburtsortes

Erster Buchstabe lhres Geburtsmonats

Letzter Buchstabe des Vornamens lhrer Mutter

Erster Buchstabe des Madchennamens lhrer Mutter

Die Bearbeitung des Fragebogens wird ca. 15 Minuten dauern. Wir mochten uns bereits an dieser Stelle auch im
Namen von Herrn Michael Suchan (HRO) und Herrn Dr. Wolfram Sauer (HRP) fir lhre Mitarbeit bedanken.

Nach Abschluss unserer Diplomarbeit haben Sie die Méglichkeit, die Ergebnisse der Untersuchung einzusehen.
Bei Interesse kdnnen Sie sich gerne an uns oder Herrn Dr. Wolfram Sauer (HRP) wenden. Selbstversténdlich
stehen wir Ihnen auch flr Riickfragen jederzeit zur Verflgung.

Katharina Niehoff Marius Werth
0171-677 54 85 0174-76 95018
katharina_niehoff@yahoo.de mar.werth@gmx.de
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Die Durchfiinrung von Tests ermdglicht Aussagen beziiglich der Korrekt-

[ ] Richtig

zu und kennzeichnen Sie diese mit einem ,S* (fir statisch) oder einem
,D* (fir dynamisch) in dem daneben stehenden Kastchen.

heit eines Programms. [ ] Falsch
2. Durch Testen kann sowohl die Anwesenheit, als auch die Abwesenheit  |[_] Richtig
von Fehlern bewiesen werden. [] Falsch
[ ] Audits
[ ] Datenflussanalyse
3. Bitte ordnen Sie die Verfahren der statischen oder dynamischen Priifung [] Reviews

[ ] Black-Box Test

] Mathematische Programm-
verifikation

[ ] Aquivalenzklassenmethode

[l

4. Was ist ein Testzyklus und aus welchen Phasen besteht er?
H Falsche Operationsreihen-
folgen
5. Was kdnnen Tests aufdecken? [] Falsche Spezifikationen
[ ] Falsche Berechnungen
[ ] Falsche Parameter
, _ , [ ] Richtig
6. Der White-Box Test wird auch funktionaler Testansatz genannt.
[ ] Falsch
7. Von einem White-Box Test spricht man, wenn der Tester sich mit der [ ] Richtig
Implementierung des Testgegenstands auseinandersetzt und seinen Test
auf der Konstruktion des Objekts aufbaut. [] Falsch
8. Der Black-Box Test setzt voraus, dass die innere Struktur des [] Richtig
Testobjekts bekannt ist. [] Falsch
. - . [ ] Richtig
9. Black-Box Fehler sind schwieriger zu beheben als White-Box Fehler.
[ ] Falsch
1.
2.
10. Bitte vervollstandigen Sie die Teststufen. 3. Integrationstest
4.
5.
Die systematische Erfassung und Umsetzung von
[]
Anforderungen.
11. Was bezeichnet das Requirements Manage- ] Die Verwaltung der Anforderungen und ihrer Bezie-
ment? hungen.

Die Vorgehensweise, um die Anforderungen in einem
iterativen Prozess zu ermitteln.
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1.

12. Bitte nennen Sie drei Nachweismethoden, die im Rahmen der Testpla- 9
nung verwendet werden. '
3.
[ ] Man testet die Unit isoliert.
] Man benutzt ausschlieflich
13. Welche Aussagen treffen auf den Unit-Test zu? den , White-Box Test".
] Man testet auf alle in der
Unit méglichen Exceptions.
[ ] Man testet keine Szenarios.
14. Der Komponententest (iberprift auch externe Verknlipfungen, da fremde [] Richtig
Komponenten Bestandteil des Tests sind. [] Falsch
[ ] Codeanalyse
15. Was sind Methoden zum dynamischen Testen von Units und Komponen- | ] Performance-Test

ten?

[ ] White-Box Test
[ ] Szenario-Test

16. Die Basis fiir den kontrollflussorientierten White-Box Test ist ein Pfad, der |[™] Richtig
eine alternierende Folge von Knoten und Kanten aufweist, in einem
Startknoten beginnt und in einem Endknoten terminiert. [] Falsch
1.
17. Bitte nennen Sie drei Fehlerarten, die wahrend des Unit- und Komponen- 9
tentests auftreten kdnnen. '
3.
18. Beim nicht-inkrementellen Integrationstest ist die Lokalisierung von Feh- L] Richtig
lern, die erst beim Test des gesamten Programms auftreten, schwierig. [ Falsch
19. Beim nicht-inkrementellen Integrationstest sind Treiber oder Stubs erfor- ] Richtig
derlich. [] Falsch
20. Fur was stehen die Abkirzungen SIL und HIL?
SIL =
HIL =
21. Bitte vervollstandigen Sie den folgenden Satz:
Tracing von Inter-Komponenten-Kommunikation wéhrend des Szenario-Tests erfordert ...
... “design for ¢
1.
22. Bitte nennen Sie drei Fehlerarten, die wahrend des Integrationstests 9
auftreten kdnnen: '
3.
23. Ein Systemtest, bei dem die spezifizierte Last erhéht und zugleich die Ressourcen verknappt werden, ...
... heil’t
24. Bitte nennen Sie neben Zuverlassigkeit und Benutzerfreundlichkeit zwei | 1.

weitere nicht-funktionale Anforderungen (Requirements), die an den Sys-
temtest gestellt werden.
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25. Ein Regressionstest tritt wahrend oder nach einer Wartungsphase auf,
wenn Anderungen am System vorgenommen werden.

[ ] Richtig
[ ] Falsch

[ ] ... welcher Code auch tatséchlich ausgefiihrt wird.

26. Testtools kénnen feststellen, ... ] - welcher Code am meisten Zeit verbraucht.

[] - welche Aktionen der Benutzer ausgefihrt hat.

Fur lhre Unterstlitzung und Mitarbeit bedanken wir uns ganz herzlich!

Katharina Niehoff und Marius Werth
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University ~ Fachhochschule ’
of Applied Sciences  Nordostniedersachsen

Anhang C Buriehude

Fragebogen - Lernebene (2)
SWIFT-Modul ,,Systematischer Software-Test“

Sehr geehrte Trainingsteilnehmerin, sehr geehrter Trainingsteilnehmer,
Sie haben am Montag, den 19. April 2004 an dem SWIFT-Modul ,Systematischer Software-Test" teilgenommen.

Mit dem vorliegenden Fragebogen mdchten wir erneut verschiedene Aspekte zum Thema Software-Tests erhe-
ben. Es ist der gleiche Fragebogen, den Sie bereits zu Beginn des Trainings ausgefiillt haben. Bitte nehmen Sie
zur Beantwortung der Fragen nicht lhre Trainingsunterlagen zur Hilfe, sondern beantworten Sie die Fragen aus

lhrer Erinnerung an das Training heraus.

Wieder bitten wir Sie, moglichst alle Fragen/ Aussagen zu bearbeiten. Bei einem Grofteil kénnen Sie durch An-
kreuzen des jeweiligen K&stchens deutlich machen, ob Sie die Aussage fir richtig oder falsch halten. Bei ande-
ren missen Sie zwischen Antwortalternativen auswahlen. Hierbei kann es sein, dass mehrere Alternativen ange-
kreuzt werden missen, da sie alle richtige Antworten darstellen. Bei einigen Fragen bitten wir Sie, lhre Antworten
handschriftlich auf die daftir vorgesehenen Linien zu schreiben.

Wir mochten Sie erneut darauf hinweisen, dass lhre Daten selbstverstandlich vertraulich behandelt und nur fiir
Auswertungen im Rahmen der Diplomarbeit genutzt werden. Um Ihre Anonymitat zu sichern, die von Ihnen bear-
beiteten Fragebdgen aber dennoch einander zuordnen zu kdnnen, bitten wir Sie wieder, Ihren persénlichen Code
zu erstellen. Riickschliisse auf Ihre Person sollen und werden anhand dieser Angaben nicht mdglich sein. Bitte
erstellen Sie lhren Code hier:

Letzter Buchstabe Ihres Geburtsortes

Erster Buchstabe lhres Geburtsmonats

Letzter Buchstabe des Vornamens lhrer Mutter

Erster Buchstabe des Madchennamens lhrer Mutter

Die Bearbeitung des Fragebogens wird ca. 15 Minuten dauern. Wir mochten uns bereits an dieser Stelle wieder
einmal fir lhre Mitarbeit und Unterstitzung bedanken!

Selbstverstandlich stehen wir lhnen fiir Rlckfragen jederzeit gerne zur Verfiigung.

Katharina Niehoff Marius Werth
0171-677 54 85 0174-76 95018
katharina_niehoff@yahoo.de mar.werth@gmx.de
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Die Durchfiinrung von Tests ermdglicht Aussagen beziiglich der Korrekt-

[ ] Richtig

zu und kennzeichnen Sie diese mit einem ,S* (fir statisch) oder einem
,D* (fur dynamisch) in dem daneben stehenden Kastchen.

heit eines Programms. [] Falsch
2. Durch Testen kann sowohl die Anwesenheit, als auch die Abwesenheit ||| Richtig
von Fehlern bewiesen werden. [] Falsch
[] Audits
[ ] Datenflussanalyse
3. Bitte ordnen Sie die Verfahren der statischen oder dynamischen Priifung [] Reviews

[ ] Black-Box Test

] Mathematische Programm-
verifikation

[ ] Aquivalenzklassenmethode

[

4. Was ist ein Testzyklus und aus welchen Phasen besteht er?
] Falsche Operationsreihen-
folgen
5. Was konnen Tests aufdecken? [] Falsche Spezifikationen
Falsche Berechnungen
] g
[ ] Falsche Parameter
, _ , [ ] Richtig
6. Der White-Box Test wird auch funktionaler Testansatz genannt.
[ ] Falsch
7. Von einem White-Box Test spricht man, wenn der Tester sich mit der [] Richtig
Implementierung des Testgegenstands auseinandersetzt und seinen Test
auf der Konstruktion des Objekts aufbaut. [] Falsch
8. Der Black-Box Test setzt voraus, dass die innere Struktur des Testob- | [_] Richtig
jekts bekannt ist. [] Falsch
. - . [ ] Richtig
9. Black-Box Fehler sind schwieriger zu beheben als White-Box Fehler.
[ ] Falsch
1.
2.
10. Bitte vervollstandigen Sie die Teststufen. 3. Integrationstest
4,
5.
] Die systematische Erfassung und Umsetzung von
Anforderungen.
11. Was bezeichnet das Requirements Manage- Die Verwaltung der Anforderungen und ihrer Bezie-
] g 9
ment? hungen.

Die Vorgehensweise, um die Anforderungen in einem
iterativen Prozess zu ermitteln.
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12.

Bitte nennen Sie drei Nachweismethoden, die im Rahmen der Testpla-

1.

nung verwendet werden. 2
3.
[ ] Man testet die Unit isoliert.
] Man benutzt ausschlieflich
13. Welche Aussagen treffen auf den Unit-Test zu? den ,White-Box Test'.
] Man testet auf alle in der
Unit mAglichen Exceptions.
[ ] Man testet keine Szenarios.
14, Der Komponententest iiberprift auch extere Verkniipfungen, da fremde |[_] Richtig
Komponenten Bestandteil des Tests sind. [] Falsch
[ ] Codeanalyse
15. Was sind Methoden zum dynamischen Testen von Units und Komponen- | ] Performance-Test

ten?

[ ] White-Box Test
[ ] Szenario-Test

16. Die Basis fiir den kontrollflussorientierten White-Box Test ist ein Pfad, der |[™] Richtig
eine alternierende Folge von Knoten und Kanten aufweist, in einem
Startknoten beginnt und in einem Endknoten terminiert. [] Falsch
1.
17. Bitte nennen Sie drei Fehlerarten, die wahrend des Unit- und Komponen- 9
tentests auftreten kdnnen. '
3.
18. Beim nicht-inkrementellen Integrationstest ist die Lokalisierung von Feh- L] Richtig
lern, die erst beim Test des gesamten Programms auftreten, schwierig. ]
Falsch
19. Beim nicht-inkrementellen Integrationstest sind Treiber oder Stubs erfor- ] Richtig
derlich. [] Falsch
20. Fur was stehen die Abkirzungen SIL und HIL?
SIL =
HIL =
21. Bitte vervollstandigen Sie den folgenden Satz:
Tracing von Inter-Komponenten-Kommunikation wéhrend des Szenario-Tests erfordert ...
... “design for ¢
1.
22. Bitte nennen Sie drei Fehlerarten, die wahrend des Integrationstests 9
auftreten kdnnen: '
3.
23. Ein Systemtest, bei dem die spezifizierte Last erhéht und zugleich die Ressourcen verknappt werden, ...
... heifdt
24. Bitte nennen Sie neben Zuverlassigkeit und Benutzerfreundlichkeit zwei | 1

weitere nicht-funktionale Anforderungen (Requirements), die an den Sys-
temtest gestellt werden.
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25. Ein Regressionstest tritt wahrend oder nach einer Wartungsphase auf,
wenn Anderungen am System vorgenommen werden.

[ ] Richtig
[ ] Falsch

[] ... welcher Code auch tatséchlich ausgefiihrt wird.

26. Testtools konnen feststellen, ... ] - welcher Code am meisten Zeit verbraucht.

[] - welche Aktionen der Benutzer ausgefiihrt hat.

Fir Ihre Unterstitzung und Mitarbeit bedanken wir uns ganz herzlich!

Katharina Niehoff und Marius Werth
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University ~ Fachhochschule ’
of Applied Sciences  Nordostniedersachsen

Anhang D Buriehude

Transfererfolgsmessung
SWIFT-Modul ,,Systematischer Software-Test“

Sehr geehrte Trainingsteilnehmerin, sehr geehrter Trainingsteilnehmer,

fur Ihre bisherige tatkraftige Unterstlitzung der im Zuge der Neuorganisation der Divison DS etablierten HR-
Controlling Funktion danken wir lhnen sehr herzlich. Nachdem Sie am 19. April 2004 an dem SWIFT-Modul ,Sys-
tematischer Software-Test" teilgenommen haben, bitten wir Sie hiermit ein letztes Mal, einen Fragebogen zu
bearbeiten. Bei diesem Fragebogen geht es u. a. darum, ob Sie die im Training erlernten Inhalte und Methoden in
Ihrem Arbeitskontext anwenden konnten bzw. diese bereits vor dem Training angewendet haben. Die genauen
Instruktionen und Fragestellungen finden Sie vor den jeweiligen Fragen.

Mit dem vorliegenden Fragebogen werden somit verschiedene Aspekte Ihrer Erfahrung mit der Anwendbarkeit
von Inhalten und Techniken des systematischen Testens erhoben. Wir bitten Sie, moglichst alle Fragen zu bear-
beiten und genau ein ,X* in das jeweilige Kastchen zu setzen. Wichtig ist auBerdem, dass es keine richtigen oder
falschen Antworten gibt, da ausschlielich Ihre Erfahrung im Umgang mit Inhalten des Trainings von Interesse ist.

Wie Sie bereits wissen, werden lhre Daten selbstverstandlich vertraulich behandelt und nur fiir Auswertungen im
Rahmen der Effizienzlberprifung des Weiterbildungsprogramms ,Systematischer Software-Test‘ genutzt. Um
Ihre Anonymitat zu sichern, die von Ihnen bearbeiteten Fragebdgen aber dennoch einander zuordnen zu kénnen,
bitten wir Sie ein letztes Mal, Ihren personlichen Code zu erstellen. Riickschliisse auf Ihre Person sollen und
werden anhand dieser Angaben nicht mdglich sein. Bitte erstellen Sie lhren Code hier:

Letzter Buchstabe Ihres Geburtsortes

Erster Buchstabe lhres Geburtsmonats

Letzter Buchstabe des Vornamens lhrer Mutter

Erster Buchstabe des Madchennamens lhrer Mutter

Die Bearbeitung des Fragebogens wird ca. 20 Minuten dauern.

Fur eventuelle Rickfragen steht Ihnen Herr/ Frau XY unter der Telefonnummer 0000 oder der email-Adresse
name@sysde.eads.net zur Verfligung. Wie bereits angekiindigt, haben Sie nach Abschluss dieser Untersuchung
die Méglichkeit, die Ergebnisse einzusehen. Bei Interesse wenden Sie sich bitte an Herrn Dr. Wolfram Sauer
(HRP).

Mit freundlichen GruRRen,

Frau/ Herr XY
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Haben Sie sich nach dem Training ,Systematischer Software-Test* noch einmal mit [] Ja
den Trainingsunterlagen beschaftigt? [ ] Nein
Haben Sie seit dem Training ,Systematischer Software-Test" an weiteren Trainings [] Ja
zu ahnlichen Inhalten teilgenommen? [] Nein
2.a) Falls Sie soeben ,Ja“ angekreuzt haben, wie lautete der genaue Titel des Trainings und wann fand es
statt?
Titel:
Monat/ Jahr:

Bitte geben Sie an, welche der folgenden konkreten Inhalte des Trainings ,Systematischer Software-Test* Sie
nach dem Besuch des Trainings bereits personlich angewendet haben:

3. Haben Sie nach dem Training einen Unit-/ Komponententest durchgefiihrt?

a)

[] Ja
[ ] Nein

Wie oft haben Sie die folgenden Testmethoden nach dem Training im Rahmen des Unit-/ Komponen-

tentests angewendet?

Codeanalyse
White-Box Test
Grey-Box Test
Black-Box Test

sehr oft

oft

ab und zu

selten

nie

Wie oft bereitete Ihnen die Anwendung der folgenden Testmethoden nach dem Training im Rahmen
des Unit-/ Komponententests Probleme?

Codeanalyse
White-Box Test
Grey-Box Test
Black-Box Test

sehr oft

oft

ab und zu

selten

nie

Wie oft sind die folgenden Arten von Fehlern nach dem Training im Rahmen des Unit-/ Komponenten-

tests aufgetreten?

SW-Spezifikationsfehler
Schnittstellenfehler
Initialisierungsfehler
Speicherfehler
Programmierfehler
Andere Fehler

sehr oft

oft

ab und zu

selten

nie
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[] Ja
[] Nein

4. Haben Sie nach dem Training einen Integrationstest durchgefiihrt?

a) Wie oft haben Sie die folgenden Tests/ Testmethoden nach dem Training im Rahmen des Integrati-
onstests angewendet?

sehr oft oft ab und zu selten nie

Nicht-inkrementeller Integrationstest
Inkrementeller Integrationstest
Szenario-Test

Performance Test

Feedback-Loops

b) Wie oft bereitete lhnen die Anwendung der folgenden Tests/ Testmethoden nach dem Training im
Rahmen des Integrationstests Probleme?

sehr oft oft ab und zu selten nie

Nicht-inkrementeller Integrationstest
Inkrementeller Integrationstest
Szenario-Test

Performance Test

Feedback-Loops

c) Wie oft sind die folgenden Arten von Fehlern nach dem Training wahrend des Integrationstests aufge-
treten?

sehr oft oft ab und zu selten nie

SW-Spezifikationsfehler
Schnittstellenfehler
Timing-Fehler
Multithreating-Fehler
Initialisierungs-/ Shutdown-Fehler
Speicherfehler

Fehler in der Umgebung

Fehler in der Produktion

Andere Fehler

[] Ja
[] Nein

5. Haben Sie nach dem Training einen Systemtest durchgefiihrt?

a) Wie oft haben Sie die folgenden Testmethoden nach dem Training im Rahmen des Systemtests an-
gewendet?

sehr oft oft ab und zu selten nie

Lasttest
Stress-Test
Performance-Test

b) Wie oft bereitete Ihnen die Anwendung der folgenden Tests nach dem Training im Rahmen des Sys-
temtests Probleme?

sehr oft oft ab und zu selten nie

Lasttest
Stress-Test
Performance-Test
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10.

1.

Wie oft waren Sie nach dem Training in die Planung eines Software-Tests
einbezogen?

Wie oft waren Sie nach dem Training mit der Entwicklung eines Test-Designs
betraut?

Wie oft konnten Sie nach dem Training an der Durchfilhrung eines Tests
mitwirken?

Wie oft haben Sie nach dem Training Aufgaben im Bereich der Trainingseva-
luation Gbernommen?

Wie wurde die Umsetzung der Trainingsinhalte in lhrem Arbeitsumfeld durch direkte
Vorgesetzte nach dem Training gefordert?

Wie wurde die Umsetzung der Trainingsinhalte in Ihrem Arbeitsumfeld durch Kolle-
gen nach dem Training gefordert?

stark

eher stark
weder noch
eher schwach
schwach

OOdooogdod

stark

eher stark
weder noch
eher schwach
schwach

Bitte geben Sie an, welche der folgenden konkreten Inhalte des Trainings ,Systematischer Software-Test* Sie
bereits vor dem Besuch des Trainings personlich angewendet haben:

12.

a)

Haben Sie vor dem Training einen Unit-/ Komponententest durchgefiihrt?

[]
[]

Ja
Nein

Wie oft haben Sie die folgenden Testmethoden vor dem Training im Rahmen des Unit-/ Komponenten-

tests angewendet?

sehr oft oft ab und zu

selten

nie

Codeanalyse

White-Box Test

Grey-Box Test

Black-Box Test

Wie oft bereitete lhnen die Anwendung der folgenden Testmethoden vor dem Training im Rahmen des

Unit-/ Komponententests Probleme?

sehr oft oft ab und zu

selten

nie

Codeanalyse

White-Box Test

Grey-Box Test

Black-Box Test
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c) Wie oft sind die folgenden Arten von Fehlern vor dem Training wahrend des Unit-/ Komponententests

aufgetreten?

SW-Spezifikationsfehler
Schnittstellenfehler
Initialisierungsfehler
Speicherfehler
Programmierfehler
Andere Fehler

13. Haben Sie vor dem Training einen Integrationstest durchgefiihrt?

sehr oft

oft

ab und zu

selten

nie

[]
[

Nein

a) Wie oft haben Sie die folgenden Tests/ Testmethoden vor dem Training im Rahmen des Integrations-

tests angewendet?

Nicht-inkrementeller Integrationstest
Inkrementeller Integrationstest
Szenario-Test

Performance Test

Feedback-Loops

sehr oft

oft

ab und zu

selten

nie

b) Wie oft bereitete Ihnen die Anwendung der folgenden Tests/ Testmethoden vor dem Training im Rah-

men des Integrationstests Probleme?

Nicht-inkrementeller Integrationstest
Inkrementeller Integrationstest
Szenario-Test

Performance Test

Feedback-Loops

sehr oft

oft

ab und zu

selten

nie

c) Wie oft sind die folgenden Arten von Fehlern vor dem Training wahrend des Integrationstests aufgetre-

ten?

SW-Spezifikationsfehler
Schnittstellenfehler
Timing-Fehler
Multithreating-Fehler
Initialisierungs-/ Shutdown-Fehler
Speicherfehler

Fehler in der Umgebung

Fehler in der Produktion

Andere Fehler

sehr oft

oft

ab und zu

selten

nie
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[] Ja

. L -
14. Haben Sie vor dem Training einen Systemtest durchgefihrt? ] Nein

a) Wie oft haben Sie die folgenden Testmethoden vor dem Training im Rahmen des Systemtests ange-
wendet?

sehr oft oft ab und zu selten nie

Lasttest
Stress-Test
Performance-Test

b) Wie oft bereitete lhnen die Anwendung der folgenden Tests vor dem Training Probleme?
sehr oft oft ab und zu selten nie

Lasttest
Stress-Test
Performance-Test

15. Wie oft waren Sie vor dem Training in die Planung eines Software-Tests
einbezogen?

16. Wie oft waren Sie vor dem Training mit der Entwicklung eines Test-Designs
betraut?

17. Wie oft konnten Sie vor dem Training an der Durchflihrung eines Tests mit-
wirken?

18. Wie oft haben Sie vor dem Training Aufgaben im Bereich der Trainingsevalu-
ation Ubernommen?

Abschlieffend mochten wir uns noch einmal fiir Ihr Engagement und Ihre Unterstlitzung bedanken!
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Anhang E Buriehude

Suderburg

Notwendige Eckdaten (Kosten, Effektdauer) zur Berechnung des Nutzwertes und des ROl des
Trainingsmoduls ,,Systematischer Software-Test"

Kostenklassifikation

Aufwendungen Angabe in Euro
Durchschnittliches Bruttojahresgehalt der Trainingsteilnehmer €57.230
Lohnnebenkosten der Trainingsteilnehmer €12.469

Gesamtkosten flr das Trainingsmodul ,Systematischer Software-Test*
(dazu gehoren u. a. Entwicklungs- und Materialkosten, Tagessatze des

externen Trainingspersonals von Kolsch & Altmann, Reisekosten und €2.000

Unterkunft fir Trainingspersonal, sonstige Aufwendungen fur Trainings-

personal)

Raumkosten (Mietkosten flir Raum Nonnenhorn im GasteCasino) €166

Ausstattung der Trainingsraumlichkeiten (Nutzungskosten flr Overhead, €120

Beamer, Flipchart, etc.)

Verpflegung wahrend des Trainings flr Trainer und Teilnehmer (Mittag- €180

essen, Getranke efc.)

Reisekosten und ggf. Unterkunft Teilnehmer Werden von TN bezahit
Kosten fur Administrationspersonal (Angabe unter Berucksichtigung von €800

Zeitaufwand, Bruttojahresgehalt und Lohnnebenkosten)

Bestimmung der Dauer und Starke der Trainingseffekte

Zur Bestimmung der ,,Payback-period®, die einen Schatzwert liefert, wie lange Trainingseffekte anhalten
und zur Bestimmung der Effektgrolie sind folgende Informationen erforderlich:

1. Uber wie viele Jahre werden die Trainingsteilnehmer voraussichtlich verbesserte Leistung zeigen,
die auf das Modul zurtickgefihrt werden kdnnen?

5-10 Jahre, da es sich um ein Grundlagenseminar handelt

2. Auf wieviel Prozent steigt die Gesamtleistung eines Mitarbeiters nach dem Besuch des Trainings-
moduls ihrer Meinung nach an, wenn die Leistung vor dem Besuch des Moduls auf 100% angesetzt
wird?

Gesamtleistung steigt auf ca. 105% - 110% an.

3. Wie lange sind Mitarbeiter durchschnittlich bei EADS beschaftigt?
8 Jahre

4. Konnen die neu erlernten Modulinhalte im Arbeitskontext der Teilprojektleiter angewendet werden?
Ja Nein [
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Zielsetzung des Moduls ,,Systematischer Software-Test"

Bei der Durchfiihrung des Moduls stehen folgende Ziele im Vordergrund:

»

»

»

»

»

»

Die Bedeutung (die Notwendigkeit) des systematischen Software-Tests entlang des SW-
Entwicklungsprozesses erkennen. Die verschiedenen Methoden des systematischen SW-Tests
kennenlernen (inklusive Vor- und Nachteile, sowie die Grenzen der jeweiligen Methode).
Werkzeuge flr den systematischen SW-Test kennenlernen.

Methoden (ggf. Werkzeuge) im Rahmen des Lernprojektes im praktischen Einsatz kennenlernen,
Erfahrungen gewinnen bzw. durch kollegiales Lernteam Erfahrungen vertiefen.

Aus den verschiedenen Methoden eine Teststrategie flr das eigene Projekt ableiten.

Sollten die Ziele zum jetzigen Zeitpunkt nicht benennbar sein, werden wir diese aus den Trainingsinhal-
ten ableiten, sobald uns diese zur Verfligung stehen.
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Anhang F

Anhand der im Folgenden dargestellten Tabellen wird ersichtlich, welche Berechnungen zur

statistischen Auswertung der Fragebogen herangezogen wurden.

F.1 Deskriptive Statistiken
Deskriptive Statistik
Standardab
N Minimum | Maximum | Mittelwert weichung
Alter 11 27 39 33,09 3,618
Beschaftigungsdauer
bei EADS in Jahren 11 2,00 9,00 5,6545 2,33939
Glltige Werte 11
(Listenweise)
Deskriptive Statistik
Standardab
N Minimum | Maximum | Mittelwert weichung
Mittelwert Zufriedenheit
iiber 6 Skalen 11 3,19 4,55 3,8321 ,48019
Glltige Werte 11
(Listenweise)
Deskriptive Statistik
Standardab
N Minimum | Maximum | Mittelwert weichung
Mittelwert Zufriedenheit
mit Trainer 11 3,60 5,00 4,1636 ,51239
Mittelwert Zufriedenheit
mit administrativem 1 3,00 5,00 3,9697 ,67420
Trainingsmanagement
Mittelwert Zufriedenheit
mit Schwierigkeitsgrad 1 2,67 5,00 3,7879 ,71915
des Trainings
Mittelwert Zufriedenheit
mit Nitzlichkeit des 11 2,50 5,00 3,8409 ,62523
Moduls
Mittelwert Zufriedenheit
mit Trainingsumfeld 11 2,50 5,00 4,0303 , 72291
Mittelwert Zufriedenheit
mit Aufbau des Kurses 11 2,00 4,60 3,2000 70993
Glltige Werte 11
(Listenweise)
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Deskriptive Statistik

Standardab
N Minimum | Maximum | Mittelwert weichung |
Mittelwert
Gesamteindruck 1 3,50 4,50 4,0000 ,35355
(25,27,29,31)
Glltige Werte 11
(Listenweise)
Deskriptive Statistik
Standardab
N Minimum | Maximum | Mittelwert weichung
Mittelwert Motivation
(26,28,30) 1 2,67 4,67 3,5455 ,70353
Gultige Werte 11
(Listenweise)
Statistics
Anzahl Anzahl
richtiger richtiger
Antworten im Antworten im
Pre-Lerntest | Post-Lerntest
N Valid 10 10
Missing 0 0
Mean 13,90 21,10
Median 14,50 21,50
Std. Deviation 3,755 5,195
Minimum 6 9
Maximum 20 27
F.2 Haufigkeitstabellen
Hochschulstudium
Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Naturwissenschaften 1 9,1 9,1 9,1
Ingenieurwesen 4 36,4 36,4 45,5
Informatik 6 54,5 54,5 100,0
Gesamt 1 100,0 100,0
Erfahrung als Software-Projektleiterin
Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig ja 6 54,5 54,5 54,5
nein 5 45,5 455 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
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Bereits mit systematischen SW-Test gearbeitet

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig ja 8 72,7 72,7 72,7
nein 3 27,3 27,3 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
Bereits Training zu ahnlichen Inhalten besucht
Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig ja 3 27,3 27,3 27,3
nein 8 72,7 72,7 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
1 Engagement des Trainers
Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  eher zufrieden 7 63,6 63,6 63,6
sehr zufrieden 4 36,4 36,4 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
2 Verstandlichkeit der Inhalte
Gltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  eher zufrieden 6 54,5 54,5 54,5
sehr zufrieden 5 45,5 45,5 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
3 Kompetenz des Trainers beziiglich systematischer SW-Test
Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  eher zufrieden 6 54,5 54,5 54,5
sehr zufrieden 5 45,5 45,5 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
20 Lénge des Trainings
Gltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  sehr unzufrieden 1 9,1 9,1 9,1
eher unzufrieden 3 27,3 27,3 36,4
teils/ teils 3 27,3 27,3 63,6
eher zufrieden 3 27,3 27,3 90,9
sehr zufrieden 1 9,1 9,1 100,0
Gesamt 1 100,0 100,0
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21 Geschwindigkeit mit der Inhalte prasentiert wurden

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  eher unzufrieden 4 36,4 36,4 36,4
teils/ teils 3 27,3 27,3 63,6
eher zufrieden 3 27,3 27,3 90,9
sehr zufrieden 1 9,1 9,1 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
23 Anzahl praktischer Ubungen
Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  sehr unzufrieden 1 9,1 9,1 9,1
eher unzufrieden 4 36,4 36,4 455
teils/ teils 2 18,2 18,2 63,6
eher zufrieden 3 27,3 27,3 90,9
sehr zufrieden 1 9,1 9,1 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
11 Menge der zu bearbeitenden Inhalte
Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig  sehr unzufrieden 1 9,1 9,1 9,1
eher unzufrieden 4 36,4 36,4 455
teils/ teils 3 27,3 27,3 72,7
eher zufrieden 1 9,1 9,1 81,8
sehr zufrieden 2 18,2 18,2 100,0
Gesamt 1 100,0 100,0
25 Training entsprach voll und ganz Erwartungen
Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig  stimme eher nicht zu 1 9.1 9,1 9,1
teils/ teils 3 27,3 27,3 36,4
stimme eher zu 6 54,5 54,5 90,9
stimme zu 1 9,1 9,1 100,0
Gesamt 1 100,0 100,0
27 Besuch des Trainings lohnt sich
Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  stimme eher nicht zu 1 9,1 9,1 9,1
stimme eher zu 4 36,4 36,4 455
stimme zu 6 54,5 54,5 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0




31 Werde Training Kollegen weiterempfehlen

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig teils/ teils 3 27,3 27,3 27,3
stimme eher zu 8 72,7 72,7 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
26 Eigenes Interesse an Trainingsinhalten
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig teils/ teils 1 9,1 9,1 9,1
stimme eher zu 8 72,7 72,7 81,8
stimme zu 2 18,2 18,2 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
28 personlich fiir Teilnahme eingesetzt
Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig  stimme eher nicht zu 3 27,3 27,3 27,3
teils/ teils 3 27,3 27,3 54,5
stimme eher zu 1 9,1 9,1 63,6
stimme zu 4 36,4 36,4 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
30 Werde nicht an Zielen festhalten, wenn schwer zu erreichen
Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  stimme eher nicht zu 3 27,3 27,3 27,3
teils/ teils 6 54,5 54,5 81,8
stimme eher zu 1 9,1 9,1 90,9
stimme zu 1 9,1 9,1 100,0
Gesamt 11 100,0 100,0
Anzahl richtiger Antworten im Pre-Lerntest
Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Valid 6 1 10,0 10,0 10,0
10 1 10,0 10,0 20,0
13 1 10,0 10,0 30,0
14 2 20,0 20,0 50,0
15 2 20,0 20,0 70,0
16 2 20,0 20,0 90,0
20 1 10,0 10,0 100,0
Total 10 100,0 100,0
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Anzahl richtiger Antworten im Post-Lerntest

Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Valid 9 1 10,0 10,0 10,0
18 1 10,0 10,0 20,0
20 2 20,0 20,0 40,0
21 1 10,0 10,0 50,0
22 2 20,0 20,0 70,0
26 2 20,0 20,0 90,0
27 1 10,0 10,0 100,0
Total 10 100,0 100,0

F.3 Reliabilitaitsanalyse

*xxxxx Method 1 (space saver) will be used for this analysis ***#***

RELIABILTITY ANALYSTIS - S CALE (AL P HA)

Item-total Statistics

Scale Scale Corrected

Mean Variance ITtem- Alpha

if Item if Item Total if Item

Deleted Deleted Correlation Deleted
TR _ENGA 91,2857 130,2381 , 8977 , 8983
TR _VER 91,4286 131,9524 , 7523 , 9002
TR _KOMP 91,1429 139,1429 ,1820 , 9073
TR _BEG 92,0000 121,0000 , 8220 , 8945
TR _LERN 91,8571 123,8095 , 7489 , 8967
T™M ZEIT 91,0000 137,3333 ,4515 ,9048
TM INFO 92,2857 128,5714 , 5401 ,9018
TM UNT 91,7143 118,2381 , 8236 , 8939
SG_VER 91,4286 139,6190 , 1244 , 9082
SG_ANF 91,7143 128,5714 , 4852 , 9034
SG_MENGE 92,2857 122,9048 , 6875 , 8980
NU_INHA 91,7143 130,5714 , 6613 , 9002
NU RELEV 91,7143 137,9048 , 3862 , 9054
NU_ EFFEK 91,8571 133,8095 , 5490 , 9026
NU_ PRAX 92,2857 132,9048 ,3386 , 9065
TU MEDIE 91,8571 123,1429 , 6634 , 8987
TU TU 91,8571 119,8095 ,8044 , 8946
TU RAUM 91,7143 122,2381 , 9263 , 8931
TU HILF 92,0000 124,6667 , 6563 , 8989
AUF_LAN 92,4286 127,2857 , 6012 , 9004
AUF GES 92,2857 131,5714 ,3999 , 9051
AUF LOG 91,7143 137,2381 , 4624 , 9047
AUFiUBU 92,5714 146,9524 -,2489 , 9218
AUF MET 92,5714 141,6190 -,0397 , 9122

Reliability Coefficients
N of Cases = 7,0 N of Items = 24

Alpha = , 9062
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F.4 Korrelationen
Correlations
Mittelwert
Zufriedenheit
Uber 6 Skalen | Lernleistung
Mittelwert Zufriedenheit Pearson Correlation 1 -,169
uber 6 Skalen Sig. (2-tailed) , ,642
N 10 10
Lernleistung Pearson Correlation -,169 1
Sig. (2-tailed) ,642 ,
N 10 10
Correlations

Mittelwert

Motivation

Lernleistung | (26,28,30)

Lernleistung Pearson Correlation 1 ,254

Sig. (2-tailed) , ,480

N 10 10

Mittelwert Motivation Pearson Correlation ,254 1

(26,28,30) Sig. (2-tailed) ,480 ,

N 10 10

XLVIL



Correlations

Mittelwert
Zufriedenhe Mittelwert
it mit Zufriedenheit Mittelwert Mittelwert

administrati mit Zufriedenheit | Zufrieden Mittelwert
Mittelwert vem Schwierigkei mit heit mit Zufriedenheit

Zufriedenheit | Trainingsm tsgrad des Nutzlichkeit Trainings mit Aufbau

Lernleistung mit Trainer anagement Trainings des Moduls umfeld des Kurses
Lernleistung Pearson Correlation 1 -,422 -,024 311 -,407 -,410 ,137
Sig. (2-tailed) , ,225 ,947 ,382 ,243 ,239 ,706
N 10 10 10 10 10 10 10
Mittelwert Zufriedenheit Pearson Correlation -,422 1 ,665* ,545 ,631 ,858* ,429
mit Trainer Sig. (2-tailed) ,225 , ,036 ,103 ,050 ,001 ,216
N 10 10 10 10 10 10 10
Mittelwert Zufriedenheit ~ Pearson Correlation -,024 ,665* 1 ,706* 379 ,553 ,628
mit administrativem Sig. (2-tailed) 947 ,036 , ,022 ,280 ,097 ,052

Trainingsmanagement N

10 10 10 10 10 10 10
Mittelwert Zufriedenheit ~ Pearson Correlation ,311 ,545 ,706* 1 275 ,406 ,385
mit Schwierigkeitsgrad  sSig. (2-tailed) ,382 ,103 ,022 , 442 244 272
des Trainings N 10 10 10 10 10 10 10
Mittelwert Zufriedenheit ~ Pearson Correlation -,407 ,631 ,379 ,275 1 ,388 ,089
mit Nitzlichkeit des Sig. (2-tailed) 243 ,050 280 442 , ,268 ,806
Moduls N 10 10 10 10 10 10 10
Mittelwert Zufriedenheit ~ Pearson Correlation -,410 ,858*% ,553 ,406 ,388 1 ,216
mit Trainingsumfeld Sig. (2-tailed) ,239 ,001 ,097 244 ,268 , ,550
N 10 10 10 10 10 10 10
Mittelwert Zufriedenheit ~ Pearson Correlation 137 ,429 ,628 ,385 ,089 ,216 1
mit Aufbau des Kurses  sig. (2-tailed) ;706 216 ,052 272 ,806 550 :
N 10 10 10 10 10 10 10

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

XLVIII



F.5

T-Test

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean

Pair Anzahl richtiger Antworten
1 im Pre-Lerntest 13,90 10 3,755 1,187

Anzahl richtiger Antworten

im Post-Lerntest 21,10 10 5195 1,643

Paired Samples Correlations
N Correlation Sig.

Pair Anzahl richtiger Antworten
1 im Pre-Lerntest & Anzahl

richtiger Antworten im 10 787 007

Post-Lerntest

Paired Samples Test
Paired Differences
99% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)

Pair Anzahl richtiger Antworten
1 im Pre-Lerntest - Anzahl

richtiger Antworten im -7,20 3,225 1,020 -10,51 -3,89 -7,060 ,000

Post-Lerntest
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Eidesstattliche Erklarung

Hiermit versichern wir, dass wir die entsprechend der beigefiigten Notiz gekennzeichneten
Teile der vorliegenden Arbeit mit dem Thema ,,Evaluation einer betrieblichen Personalent-
wicklungsmaBnahme: Theoretische Fundierung, praktische Anwendung und Moéglichkeiten
zur Implementierung* selbststéindig verfasst und keine anderen als die angegebenen Quellen
und Hilfsmittel benutzt haben. Die Textpassagen, die anderen Werken dem Wortlaut nach
oder sinngemdl} entnommen sind, haben wir in jedem einzelnen Fall durch die Angabe der
Quelle als solche kenntlich gemacht. Die Arbeit hat in gleicher oder d&hnlicher Form noch kei-

ner anderen Priifungsbehdrde vorgelegen.

Liineburg, den 14. Mai 2004

Katharina Niehoff Marius Werth
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