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Zusammenfassung
In Zeiten des Fachkräftemangels sind Organisationen gezwungen ihre Mitglieder durch vielfältige Maßnahmen an sich zu
binden. Gleichzeitig müssen sie dem schnellen Wandel der modernen Arbeitswelt gerecht werden und das Wissen und die
Kompetenzen ihrer Angestellten kontinuierlich weiterentwickeln. Diese Entwicklung ist abhängig von der Lernbereitschaft
des jeweiligen Individuums. Aus dieser doppelten Herausforderung ergibt sich die Fragestellung, was Organisationen
tun können, um ihre Mitglieder einerseits an sich zu binden und anderseits die Lernbereitschaft zu fördern. In diesem
Zusammenhang kann die Bedeutung von Feedback Prozessen für die erfolgreiche Bindung, Motivation und Entwick-
lung von Mitarbeiter*innen betont werden. Diese Querschnittsstudie untersucht an 186 Studierende und Angestellten,
inwiefern Feedback von Vorgesetzten und Kolleg*innen die Lernbereitschaft erhöht und die Wechseltendenz senkt, unter
Berücksichtigung der Selbstwirksamkeitserwartung (SWE). Die Ergebnisse zeigen Zusammenhänge zwischen Feedback
von Kolleg*innen und der Lernbereitschaft sowie von Vorgesetzten und der Lernbereitschaft, jeweils mediiert von der
SWE. Für die Wechseltendenz konnte kein signifikantes Ergebnis nachgewiesen werden.

Schlüsselwörter Feedback · Wechseltendenz · Lernbereitschaft · Selbstwirksamkeitserwartung

The effects of feedback onwillingness to learn and the propensity tomove of employees and students

Abstract
In today’s world, there is immense competitive pressure for qualified workers. Companies are trying to increase their
employees’ loyalty and thus reduce their willingness to change their jobs. At the same time, the labor market is subject to
constant change. Therefore, the acquisition of knowledge and the expansion of competencies are increasingly important
today. Feedback is considered one of the most common means of promoting employee performance. However, it remains
unclear in the current literature what impact feedback has on employee retention and fostering a willingness to learn.
Using a correlative cross sectional design with a sample of N= 186 employees and students, this study examines whether
feedback is a useful tool to increase the willingness to learn and to reduce the propensity to move in terms of changing
jobs or degree programs. The study includes feedback from superiors as well as from colleagues. Subsequent, the study
examines the influence of self-efficacy. Using statistical analysis methods the researchers demonstrate a relationship between
feedback from colleagues and willingness to learn. Self-efficacy mediates this relationship. Likewise, the analysis shows
a relationship between feedback from superiors and the willingness to learn, whereby self-efficacy works as a mediator.
No significant result could be demonstrated for the propensity to move.
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In vielen Berufen ist es heutzutage eine Voraussetzung, die
eigenen Erkenntnisse ständig zu erweitern. Rasante Ent-
wicklungen im Bereich der Technik und der Arbeitsbedin-
gungen erfordern es, dass Mitarbeiter*innen sowie Studie-
rende ständig up-to-date bleiben müssen (Preißing 2010;
Heyse und Erpenbeck 2004) – auch hinsichtlich des Er-
halts der eigenen Beschäftigungsfähigkeit und eines Wett-
bewerbsvorteils (Preißing 2010). Hinsichtlich des Erfolgs
von Fördermaßnahmen spielt die Lernbereitschaft über al-
le Altersspannen hinweg eine maßgebliche Rolle (Siebert
2006; Heyse und Erpenbeck 2004). Durch den Fachkräf-
temangel hat sich in vielen Branchen zudem die Arbeits-
marktsituation zu einem sogenannten Arbeitnehmermarkt
verschoben; dies verdeutlicht die Wichtigkeit der Mitarbei-
ter*innenbindung (Kanning 2019). Qualifizierte Angestell-
te sind vor allem in den Bereichen Medizin, Ingenieurwe-
sen im Maschinen- und Fahrzeugbau, Elektrotechnik, IT
und Softwareentwicklung/Programmierung schwer zu fin-
den (Bundesministerium für Wirtschaft und Energie 2020).
Die Fluktuation ist daher nicht nur eine wichtige Kenn-
zahl im Personalcontrolling, die in einem Zahlen-Friedhof
verschwindet, sondern ein Indikator für die mittelfristige
Wettbewerbsfähigkeit einer Organisation (Raff et al. 2019).

Eine Möglichkeit, Mitarbeiter*innen stärker an das Un-
ternehmen zu binden und auch in der Weiterbildung zu
unterstützen, besteht in der Ausgestaltung von konstrukti-
vem Feedback: „Feedback ist die neue Währung in Unter-
nehmen“ (Münster 2018). Nicht umsonst sind Schlagzei-
len wie diese in den heutigen Nachrichten, insbesondere
in Fachzeitschriften der Wirtschaft, allgegenwärtig. Feed-
back scheint in den letzten Jahren zu einem Modewort der
Unternehmen avanciert zu sein, wobei von konstruktivem
Feedback sowohl eine höhere Leistungsfähigkeit bzw. ein
verbesserter Lernprozess und eine höhere Zufriedenheit von
Mitarbeiter*innen erwartet wird.

Lernprozesse stellen eine wiederkehrende Bewältigung
von Herausforderungen dar. Weil die eigene Wahrnehmung
und das tatsächliche Verhalten einer Person jedoch nicht
immer übereinstimmen, ist Feedback eine wichtige Quelle
von Informationen über das eigene Verhalten sowie etwai-
ge Lernfortschritte oder Defizite (Luft und Ingham 1955).
Einerseits ermöglicht Feedback eine unmittelbare Verbesse-
rung der individuellen Leistung durch Anpassung des Ver-
haltens. Andererseits spiegelt es das vorhandene Potenzial
wider und ist damit potenziell bedeutsam für die Selbst-
wirksamkeitserwartung (SWE), welche ebenfalls ein wich-
tiger Prädiktor des Lernerfolgs ist (Maurer et al. 2003).
Feedback, welches als positiv und hilfreich wahrgenommen
wird, ist darüber hinaus nicht nur förderlich für die indivi-
duelle Leistung, sondern stärkt die Beziehung zwischen den
beteiligten Personen und die Zufriedenheit mit der jeweili-
gen Tätigkeit. Solches Feedback wird auch als konstruktiv
bezeichnet. Im Umkehrschluss ist nicht-konstruktives, bzw.

destruktives, Feedback schädlich für die Beziehung und die
Zufriedenheit mit einer Tätigkeit oder einem Arbeitsplatz
und könnte dazu beitragen die Wechsel- bzw. Abbruchten-
denz von z.B. Studierenden oder Mitarbeitenden zu stärken
(Kanning 2016; Englert 2018).

Der Zusammenhang von Feedback, Lernbereitschaft und
Wechseltendenz ist trotz hoher praktischer Relevanz bisher
nicht ausreichend in der Literatur untersucht worden. Auf-
grund theoretischer Überlegungen nimmt diese Studie zu-
dem an, dass die SWE entscheidend für die Wirkung von
Feedback ist.

1 Theoretischer Hintergrund

1.1 Feedback

Feedback bezeichnet die Reaktion eines anderen Men-
schen auf das gezeigte eigene Verhalten (Alter 2015).
Dabei kann Feedback verschiedene Formen annehmen und
aus unterschiedlichen Quellen hervorgehen. Nach London
(2015) kann es etwa von Vorgesetzten (bzw. Lehrkräften) in
regelmäßigen Gesprächen zur Leistungsbeurteilung kom-
men, es kann eigens bei Vorgesetzen/Mitarbeiter*innen/
Kommiliton*innen aufgesucht werden, jedoch auch unge-
fragt im Arbeitsalltag von anderen stammen. Auch gibt
es weitere geplante Formen, wie das 360-Grad Feed-
back, welches Feedback durch Kolleg*innen, Vorgesetzte
Kund*innen und anhand von Kennzahlen des Personalcon-
trollings einbezieeht (London 2015). Feedback kann dabei
in allen Formen eine neutrale Einschätzung, oder aber Lob
oder Kritik enthalten (Laireiter 2006).

Im Arbeitsleben nimmt konstruktives Feedback einen
immer größeren Stellenwert ein und wird regelmäßig in sei-
nen Ausprägungen und Wirkungsweisen untersucht (Har-
vey und Green 2022). Feedback wird als konstruktiv be-
zeichnet, wenn es darauf abzielt, positiv zur Weiterentwick-
lung der Person beizutragen, welche das Feedback erhält.
Konstruktives Feedback betont nicht nur, was gut gelau-
fen ist, sondern bietet auch lösungsorientierte Vorschläge
für den weiteren Lernprozess (Al-Hattami 2019; Harvey
und Green 2022; Omer und Abdularhim 2017). Destrukti-
ves Feedback beinhaltet hingegen allgemeine Kommentare
über die Leistung, einen rücksichtslosen Ton, die Rück-
führung schlechter Leistungen auf interne Faktoren sowie
möglicherweise Drohungen (London 2015). Es führt häu-
fig zu einer defensiven Reaktion und wird vom Empfänger
daher nicht weiter berücksichtigt (Landy et al. 1980; Ilgen
und Davis 2000).

Studien zeigten, dass konstruktives Feedback positiv mit
der Effektivität der Arbeit (Geister et al. 2006) und der Stär-
kung des Selbstbewusstseins der Mitarbeiter*innen (Lai-
reiter 2006) zusammenhängt. Auch zeigt sich, dass Unter-
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stützung durch Vorgesetze positiv mit der Implementierung
neuer Ideen, Innovation und kreativem Verhalten einhergeht
(Krause 2004; Janssen 2005; Zhou 2003). Konstruktives
Feedback wird, im Gegensatz zu anderen Feedback-For-
men wie dem destruktiven Feedback, als exakter wahrge-
nommen und als glaubwürdiger eingeschätzt. Es signalisiert
den Mitarbeiter*innen, ob erbrachte Leistungen und das Ar-
beitsverhalten den Anforderungen des Unternehmens ent-
sprechen und regt diese zur Weiterentwicklung von Wissen
und Fertigkeiten an (Laireiter 2006). Außerdem beinhal-
tet ine konstruktive Rückmeldung implizit oder explizit die
Botschaft, dass zumindest das Potenzial für eine gute Leis-
tung besteht. Konstruktives Feedback könnte daher auch
als soziale Quelle positiv zur SWE der Person beizutragen,
die das Feedback erhält, da sie die Erwartung an, bzw. das
Vertrauen in die eigene Handlungsfähigkeit stärkt.

1.2 Selbstwirksamkeitserwartung

Im Zusammenhang mit dem Erfolg von Entwicklungsmaß-
nahmen und Veränderungen kommt der SWE eine wichtige
Bedeutung zu. Das Konzept der SWE geht auf Bandura
(1997) zurück und bezeichnet das Vertrauen in die eigene
Handlungsfähigkeit, gesetzte Ziele zu erreichen (Kauffeld
2016; Schunk und DiBenedetto 2021).

SWE wird als veränderbares Merkmal einer Person auf-
gefasst und kann auf verschiedene Arten entwickelt und
verstärkt werden, unter anderem durch soziale Ermutigung
(Jerusalem und Schwarzer 2002; Schunk und DiBenedet-
to 2021). Drücken andere Personen glaubhaft aus, dass sie
auf die Fähigkeiten der Person vertrauen, stärkt dies de-
ren SWE; äußern andere Personen Zweifel, wird auch die
Personen in Bezug auf das Vertrauen in die persönlichen
Fertigkeiten verunsichert (Bandura 1997; Newman et al.
2019).

Hohe SWE geht mit hoher Zielfokussierung und Lö-
sungsorientierung einher (Wood und Bandura 1989; Kauf-
feld 2016; Howard et al. 2021). Richter et al. (2008) zeigten
auf, dass Personen mit hoher SWE bei Problemen und hö-
her gesetzten Zielen sogar erhöhte Ausdauer und verstärk-
ten Einsatz zeigen, solange sie die Aufgabe für generell
lösbar halten. Ähnliche Ergebnisse fanden Hefkaluk et al.
(2023) für den Umgang mit schwierigen Herausforderun-
gen und Frustration. Die SWE ist somit ein wichtiger Faktor
für die Kompetenzentwicklung. Maurer et al. (2003) beleg-
ten positive Zusammenhänge zwischen entwicklungsbezo-
gener SWE und lernbezogenen Personenmerkmalen sowie
der Einstellung einer Person gegenüber Trainingsmaßnah-
men. Personen mit hoher SWE waren diesen gegenüber
aufgeschlossener. SWE wirkt dabei als motivationale Kom-
ponente und ist eine wichtige Voraussetzung für die Lern-
bereitschaft und die Fähigkeit, autonom zu lernen (Bandura
1997; Maurer et al. 2003, Schunk und DiBenedetto 2021).

1.3 Lernbereitschaft/Lernmotivation

Lernbereitschaft hängt mit vielen verschiedenen Faktoren,
wie intrinsischer und extrinsischer Motivation, dem Interes-
se, den Erwartungen und Zielen, den Anforderungen und
dem Leistungsmotiv zusammen (Spinath 2011). Extrinsi-
sche Lernbereitschaft ist stark an die möglichen Konse-
quenzen (z.B. Lob/Kritik, Anreize) geknüpft. Bei intrinsi-
scher Lernbereitschaft dagegen liegen die Gründe für das
Lernen in den Inhalten des zu Lernenden, wobei der Lern-
prozess selbst als lohnend angesehen wird (Deci und Ryan
2000). Die intrinsische Motivation ist somit ein besonders
wichtiger Faktor für die Lernbereitschaft (Hülshoff et al.
2010). Bei einer hohen Ausprägung regt sie insbesondere
zum autonomen, also selbstständigen Lernen an und för-
dert den Aufbau von reflexivem Wissen (Negri et al. 2010).
Heyse und Erpenbeck (2004) unterstützen diese Aussagen,
betonen jedoch, dass intrinsische Lernmotivation von außen
beeinflussbar und erweiterbar ist.

Personen mit hoher Lernbereitschaft zeichnen sich durch
ein hohes Interesse an den Erfahrungen anderer aus und
sind Neuem gegenüber offen. Sie zeigen ein hohes freiwil-
liges Engagement, unaufgefordert und selbstorganisiert zu
lernen, um sich weiterzuentwickeln (Mair 2015). Im be-
trieblichen Kontext hat sich gezeigt, dass hohe Lernbereit-
schaft hilft, die eigenen Arbeitsaufgaben zu bewältigen und
Arbeitsmethoden zu verbessern (Hülshoff et al. 2010). Sie
trägt zum Erfolg von Entwicklungsmaßnahmen bei und ver-
bessert den Transfer von Erlerntem (Colquitt et al. 2000).

1.4 Wechseltendenz

Der demographische Wandel ist nicht nur in Bezug auf
(lebenslanges) Lernen von Bedeutung, sondern beeinflusst
auch in großem Maße den Arbeitsmarkt. Insbesondere qua-
lifizierte Fachkräfte fehlen (Bruch et al. 2015). Von daher
ist es für die Unternehmen von großer Relevanz, ihre der-
zeitigen Mitarbeiter*innen zu halten undWechseltendenzen
entgegenzuwirken (Raff et al. 2019). Unter Wechseltendenz
versteht man das Vorhaben von Mitarbeiter*innen, das Un-
ternehmen in absehbarer Zeit zu verlassen und eine neue
Arbeitsstelle anzutreten (Steers und Mowday 1981). In die-
ser Studie wird die freiwillige Wechseltendenz betrachtet,
welche in den letzten Jahren deutlich zunahm (Brence et al.
2019). Im Zuge des Fachkräftemangels in verschiedenen
Branchen ist es sehr schwer, qualifizierte Nachfolger zu fin-
den (Steers und Mowday 1981; Brence et al. 2019), womit
Unternehmen wichtiges Know-How verloren geht (Brence
et al. 2019; Drucker 2002); Netzwerke brechen auseinan-
der und es kann zu einer Demoralisierung der Kolleg*innen
kommen (Shaw et al. 2005).

Nicht nur Unternehmen, auch Hochschulen und Univer-
sitäten (im Folgenden gleichermaßen als „Hochschulen“ be-
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zeichnet) haben mit hohen Studienabbruch- sowie Studien-
wechselquoten von bis zu 30% zu kämpfen. Insbesonde-
re in den MINT-Fächern (MINT=Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaften und Technik) beenden viele Studie-
rende ihr Studium vorzeitig ohne Abschluss oder wechseln
zu einem anderen Studienfach (Heublein und Wolter 2011;
Heublein et al. 2017). Pohl (2014) betrachtet Studienab-
bruch und Kündigung als analoge Prozesse aus Perspektive
der zugrundeliegenden motivationalen Aspekte. Daher be-
handelt diese Studie sie als vergleichbare Faktoren. Bezüg-
lich Studierender ist zudem anzunehmen, dass bei einem
Studienabbruch nicht immer ein Wechsel zu einem neuen
Studiengang angestrebt wird. Ein reiner Studienabbruch oh-
ne Aufnahme eines neuen Studiums wird in dieser Studie
jedoch auch als Wechseltendenz gewertet.

Gründe für Studienabbruch und Arbeitsplatzwechsel
sind sowohl bei Arbeitnehmern als auch bei Studierenden
vielfältig (Statista 2019b; Matthes und Garczorz 2019). Be-
funde zeigen, dass die Behandlung durch die Führungskraft
(Statista 2019b; John 2012) sowie Interaktionen zwischen
Mitarbeiter*innen eine hohe Relevanz für die Wechselten-
denz haben (Kanning 2016). Feedback stellt diesbezüglich
eine wichtige Form der Kommunikation dar.

1.5 Die gegenwärtige Studie

Die zugrundeliegende Forschungsfrage des vorliegenden
Artikels ist, welche Rolle SWE für den Zusammenhang
von Feedback, Lernbereitschaft und Wechseltendenz spielt.
Dazu werden exemplarisch Angestellte und Studierende un-
tersucht.

1.5.1 Lernmotivation und Feedback von Kolleg*innen bzw.
Kommiliton*innen

Hinsichtlich der äußerlichen Beeinflussbarkeit intrinsischer
Lernmotivation stellt sich die Frage, auf welche Art und
Weise Arbeitnehmer und Studierende dabei unterstützt wer-
den können, ihre Lernbereitschaft beizubehalten und zu er-
weitern. Feedback hängt stark mit kreativem und innovati-
vem Denken zusammen (Janssen 2005; Zhou 2003). Die-
ses Denken hängt wiederum nach Ford (1996) stark mit der
Motivation zusammen, die durch Unterstützung von Kol-
leg*innen oder Vorgesetzten verbessert werden kann. Auch
bestehen positive Zusammenhänge zwischen Feedback und
der Bereitschaft für Veränderungen (Jabri 2004), sowie mit
dem Vertrauen, effizient mit neuen Situationen umzugehen
(Howard et al. 2021).

Vor diesem Hintergrund scheint es naheliegend, dass
Feedback einen positiven Effekt auf die Lernbereitschaft
hat. Nach Bastos und Fletcher (1995) sind Kolleg*innen
und Peers eine wichtige Quelle für Feedback, da diese
sehr häufig miteinander interagieren und einen vergleichba-

ren Bezugsrahmen haben. Dies habe zur Folge, dass Kol-
leg*innen vom Empfangenden des Feedbacks als vertrau-
enswürdig eingeschätzt werden und deren Rückmeldung
zudem eher akzeptiert und umgesetzt wird als das von
Vorgesetzten; demnach könnte das Vertrauen in die eige-
nen Fähigkeiten in einem sicheren Arbeitsumfeld steigen.
Kauffeld (2016) zeigte, dass der Lernerfolg bei autono-
mem Lernen durch unmittelbares Feedback sowohl von
Kolleg*innen als auch von Vorgesetzten verbessert werden
konnte.

Diese Ergebnisse können durch die SWE erklärt werden.
Einerseits hängt eine höhere SWE mit besseren Lernerfol-
gen zusammen (Maurer et al. 2003). Andererseits zeigten
Bandura (1997) sowie Usher und Schunk (2017), dass Feed-
back positiv mit der SWE zusammenhängt.

Die positiven Effekte, die Feedback zugeschrieben wer-
den basieren maßgeblich auf konstruktivem Feedback. Um
die Effekte positiver und negativer Rückmeldungen nicht
zu vermischen, wird im Folgenden konstruktives Feedback
betrachtet. Konstruktives Feedback sollte zur Stärkung
der SWE beitragen, da die Fähigkeit die Konsequenzen
des eigenen Handelns zu verstehen und gezielt positive
Ergebnisse herbeizuführen verbessert wird (Usher und
Schunk 2017). Von daher liegt es nahe, dass SWE im
Zusammenhang zwischen Feedback durch Kolleg*innen/
Kommiliton*innen und Lernmotivation eine Rolle spielt.
Da Feedback positiv mit SWE zusammenhängt und SWE
wiederum positiv mit der Lernmotivation einer Person,
wird angenommen, dass SWE als Mediator fungiert.

H1a: Konstruktives Feedback von Kolleg*innen bzw. Kom-
militon*innen steht in einem positiven gerichteten Zusam-
menhang mit Lernbereitschaft.

H1b: Der Zusammenhang zwischen konstruktivem Feed-
back von Kolleg*innen bzw. Kommiliton*innen und Lernbe-
reitschaft wird von SWE mediiert.

Eine Person, die regelmäßiges und konstruktives Feed-
back erhält, hat einen ständigen Anreiz, ihr Verhalten zu
ändern. Infolgedessen ist die Person viel eher bereit zu
lernen. Niermeyer und Seyffert (2008) sowie Bungard und
Jöns (2005) unterstützen diese Annahme. Sie betonen, dass
tägliches oder regelmäßiges Feedback eines der effektivs-
ten Mittel zur Aufrechterhaltung der Motivation ist. Steigt
die Häufigkeit des Feedbacks, kann auch angenommen
werden, dass die SWE steigt, was wiederum in Zusammen-
hang mit einer erhöhten Lernbereitschaft stehen könnte.
Ausgehend von der Literatur wird daher angenommen,
dass die Häufigkeit des Feedbacks als Moderator zwischen
dem Zusammenhang von Feedback durch Kolleg*innen/
Kommiliton*innen und Lernbereitschaft wirkt.
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H1c: Die Häufigkeit des Feedbacks wirkt moderierend auf
den Zusammenhang zwischen Feedback von Kolleg*innen/
Kommiliton*innen und Lernbereitschaft. Personen, die re-
gelmäßig Feedback von Kolleg*innen/Kommiliton*innen
erhalten, haben eine höhere Lernbereitschaft als Personen,
die nur unregelmäßig Feedback erhalten.

1.5.2 Lernmotivation und Feedback von Vorgesetzten und
Lehrkräften

Einen großen Einfluss in Unternehmen und Hochschulen
haben Führungskräfte als Vorgesetzte und Lehrkräfte auf
Mitarbeiter*innen und Studierende (im Folgenden beide als
„Mitarbeiter*innen“ bezeichnet; Wunderer 2003). Führung
wird als Interaktionsprozess zwischen Führungskraft und
Mitarbeiter*innen bezeichnet, der beidseitig beeinflussbar
ist (Friebe 2005), wobei eine wichtige Funktion der Füh-
rungskraft die Förderung der Mitarbeiter*innen beinhal-
tet (Friebe 2005). Sie fungiert unterstützend, lernberatend
und lernbegleitend (Negri et al. 2010) und kann steuernd
auf die Selbstentwicklung der Mitarbeiter*innen einwir-
ken und Lernprozesse unterstützen. Durch das Bereitstellen
und Aufzeigen von Lernmöglichkeiten und eines geeigne-
ten Lernklimas am Arbeitsplatz können Mitarbeiter*innen
unterstützt werden (Wunderer 2003). Feedback sowie das
Aussprechen von Lob und konstruktiver Kritik von Sei-
ten der Führungskraft sind eng mit einem positiven Ent-
wicklungsprozess verknüpft, der zum Lernen anregt (Wun-
derer 2003; Belschak et al. 2008). Prenzel und Drechsel
(1996) zeigten auf, dass die intrinsische Lernbereitschaft
und das Lerninteresse einer Person hoch mit der wahrge-
nommenen Kompetenzunterstützung von Seiten des Vor-
gesetzten korrelieren. An Hochschulen nehmen Lehrkräf-
te sogar noch expliziter die Rolle des Feedback-gebenden
ein, da sie berechtigt sind sowohl Wissen zu vermitteln als
auch den Lernfortschritt zu beurteilen. Demnach könnte mit
konstruktivem Feedback durch Vorgesetzte und Lehrkräfte
auch das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten gemäß der
SWE steigen, zumal SWE eng mit Lehr- und Lernprozessen
sowie den Auswirkungen von Feedback verknüpft ist.

In dieser Studie wird daher neben dem kollegialen Feed-
back auch der Zusammenhang zwischen dem Feedback von
Führungskräften und der Lernbereitschaft mit SWE als Me-
diator untersucht:

H2a: Konstruktives Feedback von Vorgesetzen/Lehrkräften
steht in einem positiven gerichteten Zusammenhang mit der
Lernbereitschaft der Mitarbeiter*innen.

H2b: Der Zusammenhang zwischen konstruktivem Feed-
back von Vorgesetzten/Lehrkräften und Lernbereitschaft
wird von der SWE mediiert.

Zur wahrgenommenen Unterstützung durch den Vorgesetz-
ten, die mit intrinsischer Lernbereitschaft und -interesse
korreliert (Prenzel und Drechsel 1996), gehört auch regel-
mäßiges Feedback. Diese Ergebnisse decken sich mit den
bereits erwähnten Befunden zur Häufigkeit von Feedback
und Lernerfolg (Bungard und Jöns 2005; Niermeyer und
Seyffert 2008). Die Forschung hat gezeigt, dass unregel-
mäßiges Feedback von Vorgesetzten das Selbstwertgefühl
einer Person und damit die SWE beeinträchtigen kann (Bel-
schak et al. 2008). In Anlehnung an das Verfahren des Feed-
backs von Kolleg*innen/Kommiliton*innen wird in dieser
Studie auch die Häufigkeit des Feedback durch Vorgesetzte
und Lehrkräfte untersucht. Es wird erwartet, dass die Häu-
figkeit als Moderator fungiert.

H2c: Die Häufigkeit des Feedbacks wirkt moderierend auf
den Zusammenhang zwischen Feedback von Vorgesetzten/
Lehrkräften und Lernbereitschaft. Personen, die regelmäßig
Feedback von Vorgesetzten/Lehrkräften erhalten, haben ei-
ne höhere Lernbereitschaft als Personen, die nur unregel-
mäßig Feedback erhalten.

1.5.3 Wechseltendenz und Feedback von Kolleg*innen
bzw. Kommiliton*innen

Da die Interaktion zwischen Kolleg*innen im Zusammen-
hang mit der Arbeitsplatzbewertung und der Mitarbei-
ter*innenbindung steht (Kanning 2016; Englert 2018; Sta-
tista 2019b), hängt keine oder nur wenig Interaktion stark
mit der Kündigungsabsicht zusammen (Statista 2019b).
Unterstützung und Wertschätzung von Kolleg*innen, die
auch mit SWE zusammenhängen (Bandura 1997), sind da-
gegen mit positiven Emotionen, verstärktem Commitment
und erhöhter Bleibeabsicht verbunden (Englert 2018).

Auch im Hochschulkontext konnte nachgewiesen wer-
den, dass die Beziehungen zu Kommiliton*innen relevant
für den erfolgreichen Abschluss des Studiums sind (Frey-
er 2013). Nach Matthes und Garczorz (2019) ist ein Ab-
bruch des Studienfachs ein Resultat aus persönlichen Vor-
aussetzungen, dem eigenen Arbeitsstil und der Motivati-
on. Hohe fachliche Anforderungen im Verhältnis zu den
persönlichen Voraussetzungen können negative Auswirkun-
gen auf die Motivation haben und Gefühle von Überforde-
rung verursachen. Das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten
und der Glaube schwierige Situationen bewältigen zu kön-
nen nehmen ab. Als Folge dieser negativen Gefühle kann
die Motivation sinken, für dieses Fach Zeit und Energie
aufzubringen (Matthes und Garczorz 2019). Unterstützung
von Kommiliton*innen und gegenseitige Lernunterstützung
bzw. kooperatives Lernen helfen, dieser Überforderung ent-
gegenzuwirken (Freyer 2013) und machen einen Studien-
gangabbruch bzw. -wechsel weniger wahrscheinlich.
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Das Angebot an Alternativmöglichkeiten steht zudem im
Zusammenhang mit Wechseltendenz (Englert 2018). In Zei-
ten von immer variabler werdenden Studiengängen und ei-
nem Mangel an Arbeitskräften ist das Angebot von Alter-
nativen tendenziell groß. Doch jeder Wechsel ist mit neu-
en Herausforderungen verbunden (Englert 2018). Dadurch
beeinflusst die SWE das Handeln von Personen nachhaltig.
Personen mit geringer SWE sind häufig unsicherer und wei-
sen eine Aversion gegenüber neuen Situationen auf (Gut-
knecht 2006). Steigt die SWE, könnte hingegen mit neuen
und schwierigen Situationen besser umgegangen werden,
wodurch auch die Zufriedenheit mit dem Arbeitsplatz stei-
gen könnte. Auf Basis der aktuellen Forschungslage wird in
dieser Studie angenommen, dass ein Zusammenhang zwi-
schen Feedback von Kolleg*innen bzw. Kommiliton*innen
und der Wechseltendenz besteht, der über SWE mediiert
wird.

H3a: Konstruktives Feedback von Kolleg*innen bzw. Kom-
militon*innen steht in einem negativen gerichteten Zusam-
menhang mit Wechseltendenz.

H3b: Der Zusammenhang zwischen konstruktivem Feed-
back von Kolleg*innen bzw. Kommiliton*innen und der
Wechseltendenz wird von SWE mediiert.

1.5.4 Wechseltendenz und Feedback von Vorgesetzten/
Lehrkräften

Neben dem kollegialen Umfeld ist auch die Förderung
durch die Führungs-/Lehrkraft ein wichtiger Faktor in Be-
zug auf die Kündigungs-, bzw. Abbruchintention (Statista
2019b). Die geringe Anerkennung von Führungskräften
gegenüber Mitarbeiter*innen gehören neben fehlender be-

Abb. 1 Übersicht über die Hy-
pothesen: Zusammenhang von
Feedback und Lernmotivation/
Wechseltendenz unter Berück-
sichtigung von Moderator- und
Mediatoreffekten, eigene Dar-
stellung

ruflicher Entwicklung zu den wichtigsten Gründen, warum
Mitarbeiter*innen ihr Unternehmen verlassen (Statista
2019a). Belschak et al. (2008) zeigten einen signifikanten
Zusammenhang zwischen den Auswirkungen von Feed-
back und der Kündigungsabsicht von Mitarbeiter*innen.
Konstruktives Feedback wirkt dieser entgegen, fördert die
positive Bewertung des Arbeitgebers und führt somit zu ge-
ringerer Fluktuation (Rosenfeder 2010; Loffing et al. 2006).
Im Kontext der Hochschulen zeigen Manzoor (2014), dass
konstruktives Feedback signifikante Effekte auf die akade-
mische Leistung hat. Dies könnte sich wiederum auf die
Zufriedenheit mit dem Studium auswirken.

Diese Studie untersucht nun explizit den Zusammenhang
von Feedback durch Vorgesetzte und Lehrkräfte und der
Wechseltendenz.

Wie auch bei kollegialem Feedback wird die SWE be-
rücksichtigt und die Auswirkungen dieser auf den Zusam-
mengang von Feedback von Vorgesetzen und Wechselten-
denz geprüft.

H4a: Konstruktives Feedback von Vorgesetzen/Lehrkräften
steht in einem negativen gerichteten Zusammenhang mit
Wechseltendenz.

H4b: Der Zusammenhang zwischen konstruktivem Feed-
back von Vorgesetzten/Lehrkräften und der Wechseltendenz
wird von SWE mediiert.

Abb. 1 stellt die erwarteten Zusammenhänge der Studie als
Übersicht dar.
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2 Methode

Die Studie testete die postulierten Hypothesen mit einem
Querschnittsdesign. Die Umfrage wurde über das Online-
Fragebogen-Tool LimeSurvey über einen Zeitraum von acht
Wochen durchgeführt. Der Link zur Teilnahme an der Um-
frage wurde über E-Mail, soziale Netzwerke wie Facebook
und Messenger-Dienste sowie über persönliche Kontakte
verbreitet. Zu der Zielgruppe gehörten Angestellte, Aus-
zubildende und Studierende. Zur Auswertung wurde das
Statistik-Programm IBM SPSS Statistics 26 verwendet. Um
Mediations- und Moderationsanalysen durchführen zu kön-
nen, wurde zudem das Makro Process in SPSS genutzt.
Teilnehmende wurden zu Beginn darüber informiert, dass
es sich um eine Arbeit zu rein wissenschaftlichen Zwecken
handelte und, dass die Studie komplett anonym durchge-
führt würde und Daten daher nicht zu Einzelpersonen zu-
rück zu verfolgen seien. Im Anschluss wurden die Befrag-
ten um spontane und ehrliche Antworten gebeten, worauf-
hin sie die 44 Items der Studie ausfüllten.

2.1 Messinstrumente

Bei der Erfassung der unabhängigen Variable wurde zwi-
schen Feedback durch Vorgesetzte/Lehrkräfte und Feed-
back von Kolleg*innen/Kommiliton*innen unterschieden.
Dabei wurde bei beiden Gruppen die Qualität des Feed-
backs (konstruktiv oder destruktiv), welches die Teilneh-
menden erhielten, erfasst. Diese wurde über je vier Items
aus dem FIF (Fragebogen zur Integrativen Führung) von
Rowold und Poethke (2017), auf Basis einer fünfstufigen
Likert-Skala abgefragt (z.B. „Mein Vorgesetzter/meine Au-
toritätsperson unterstützt mich durch zeitnahes, konstrukti-
ves Feedback zu meiner Arbeit/meinen Aufgaben.“, „Mei-
ne Kollegen/meine Kommilitonen unterstützen mich durch
zeitnahes, konstruktives Feedback zu meiner Arbeit/meinen
Aufgaben.“). Es ergab sich für die Skalen eine interne Kon-
sistenz (Cronbachs Alpha) von α= 0,92 für Vorgesetzten-
Feedback und 0,72 für Kolleg*innen Feedback. Darüber
hinaus wurde anhand eines Items die Häufigkeit von Feed-
back in den letzten vier Wochen abgefragt (Wie häufig ha-
ben Sie in den letzten vier Wochen Feedback von ihrem
Vorgesetzten/einer Autoritätsperson erhalten?, 0= gar nicht;
10= jeden Tag mehrmals).

Für die Erfassung der abhängigen Variable Lernbereit-
schaft wurden Items des LMI (Leistungsmotivationsinven-
tar; Schuler und Prochaska 2001) verwendet, welches als
Unterdimension Lernbereitschaft erfasst. Auf einer sieben-
stufigen Likert-Skala gaben die Probanden bei zehn Items
an, inwieweit sie den Aussagen zustimmen (z.B. „Wenn ich
etwas Neues erfahre, bemühe ich mich, mir möglichst viel
davon zu merken.“). Ein Teil der Items war negativ gepolt,

um Antworttendenzen zu vermeiden. Für die Subskalen er-
gab sich eine interne Konsistenz von α= 0,60–0,90.

Die Wechseltendenz stellt die zweite abhängige Varia-
ble dar und wurde über acht Items gemessen. Auf einer
fünfstufigen Likert-Skala gaben die Probanden an, inwie-
weit sie den Aussagen zustimmen (z.B. „Ich habe schon
öfter einen Berufswechsel/Studiengangswechsel in Erwä-
gung gezogen.“). Die Items wurden aus dem von Braun
(2000) entwickelten Landauer Fragebogen zum Arbeitsstil
(LFA) übernommen und ergaben eine interne Konsistenz
von α= 0,87.

Die SWE der Probanden wurde über die Skala zur Allge-
meinen Selbstwirksamkeitserwartung nach Schwarzer und
Jerusalem (1999) erfasst. Die Teilnehmenden gaben bei
zehn Items auf Basis einer vierstufigen Likert-Skala an,
inwieweit sie den Aussagen zustimmen (z.B. „Wenn sich
Widerstände auftun, finde ich Mittel undWege, mich durch-
zusetzen.“). Auch hier war ein Teil der Items negativ gepolt.
Es wurde eine interne Konsistenz von α= 0,76 und 0,90 für
die Skala errechnet.

Zudem wurden die demographischen Daten Alter, Ge-
schlecht, Familienstand, Wohnverhältnis, Partnerschaft,
Kinder, Wohnort, Tätigkeit und Branche/Fachrichtung der
Probanden erhoben, von denen die Variablen Alter, Ge-
schlecht, Tätigkeit und Branche für diese Untersuchung
berücksichtigt wurden. Der vollständige Fragebogen ist als
Anhang beigefügt.

2.2 Stichprobe und deskriptive Statistiken

Insgesamt nahmen 186 Personen an der Umfrage teil.
60 Fragebögen waren lückenhaft und damit ungültig, diese
wurden in der Auswertung nicht weiter betrachtet. Die
Abbruchquote beträgt demnach 32,3%. Die Ergebnisse
von 126 Teilnehmenden konnten für die Umfrage genutzt
werden.

Hiervon sind 22,2% männlichen und 76,2% weibli-
chen Geschlechts. 53,97% der Probanden sind Studenten,
45,24% Arbeitnehmer. Das Durchschnittsalter der Proban-
den beträgt 32,83 Jahre, wobei in der Verteilung über die
Altersklassen hinweg zwei Gruppen auszumachen sind.
Besonders viele Probanden befinden sich im Alter zwi-
schen 20 und 25 Jahren; auch nahmen überdurchschnittlich
viele Personen der Altersklasse zwischen 50 und 55 Jahren
teil. Die Probanden sind weit über verschiedene Fachrich-
tungen gestreut, wobei die Bereiche Wirtschaft/Verwaltung
(25,4%), Soziales/Pädagogik (19,8%), Gesundheitswis-
senschaften (16,7%) sowie Naturwissenschaften (15,1%)
besonders häufig vertreten sind. In den letzten vier Wochen
vor Beantwortung des Fragebogens erhielten die Teilneh-
menden von ihren Kolleg*innen häufiger Feedback (M=
7.17, SD= 0,76) als von ihren Vorgesetzen (M=4.22, SD=
0.51).
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Tab. 1 Deskriptive Statistik der
Messinstrumente

Mittelwert Standardabweichung Skalenwerte

Feedback von Vorgesetzten/Lehrkräften 3,22 1,04 1–5

Feedback von Kolleg*innen/
Kommiliton*innen

3,84 0,71 1–5

Häufigkeit Feedback Vorgesetze/Lehrkräfte 4,22 0,51 0–10

Häufigkeit Feedback Kolleg*innen/Kommil. 7,17 0,76 0–10

Wechseltendenz 1,98 0,63 1–5

Lernbereitschaft 4,61 0,62 1–7

SWE 2,85 0,41 1–4

Die deskriptiven Statistiken der Messinstrumente können
Tab. 1 entnommen werden.

In der vorliegenden Studie wurden Studierende und An-
gestellte gemeinsam analysiert. Obwohl sich die Umstände,
in denen studiert/gearbeitet und Feedback gegeben/erhalten
wird möglicherweise unterscheiden, ist davon auszugehen,
dass die zugrundeliegenden kognitiven Mechanismen ver-
gleichbar sind. Insbesondere die Beziehung zu Vorgesetzten
und Lehrkräften variiert potenziell im Hinblick auf die Dis-
tanz zwischen den Hierarchiestufen, dies kann allerdings
auch innerhalb der Gruppen Studierende und Angestellte
der Fall sein. Vor dem Hintergrund der geringen Stichpro-
bengröße und der Ähnlichkeit zugrundeliegender Mecha-
nismen wurde auf eine getrennte Auswertung verzichtet.

3 Ergebnisse

3.1 Feedback von Kolleg*innen und
Lernbereitschaft

Die erste Hypothesengruppe untersuchte den Zusammen-
hang zwischen Feedback von Kolleg*innen/Kommiliton*in-
nen und der Lernbereitschaft.

Zunächst wurde eine Regressionsanalyse durchgeführt,
um Hypothese 1a zu prüfen, in der ein positiver gerich-
teter Zusammenhang von Feedback durch Kolleg*innen/
Kommiliton*innen und Lernbereitschaft angenommen wur-
de. Die Regression ergab ein signifikantes Ergebnis (β=
0,18; p< 0,05, R2= 0,03, korrigiertes R2= –0,02), womit die
Hypothese 1a bestätigt wurde. Feedback von Kolleg*innen
steht in einem positiven gerichteten Zusammenhang mit
der Lernbereitschaft einer Person. Jedoch zeigt der niedrige
R2-Wert, dass nur eine geringe Varianzaufklärung vorliegt.
Auch liegt ein negativer korrigierter R2-Wert vor, der somit
mit Null interpretiert werden kann.

Hypothese 1b prüfte die mediierende Wirkung von SWE
auf diesen Zusammenhang. Die Mediationsanalyse zeigte
ein signifikantes Ergebnis für SWE auf die Lernbereitschaft
(R2= 0,11, korrigiertes R2= 0,1; p< 0,01; b= –0,22 BCa CI
[–0,08; 0,02]).

Tab. 2 Ergebnisse der Mediationsanalyse für Feedback von
Kolleg*innen, SWE und Lernbereitschaft

Modellzusammenfassung (Outcome: SWE)

R R2 Korr. R2 F p

0,09 <0,01 <0,01 0,94 0,03

Modell

Coeff Se t p

Constant 3,01 0,17 17,84 <0,01

Feedback
Kolleg*innen

–0,04 0,04 –0,97 0,03

Modellzusammenfassung (Outcome: Lernbereitschaft)

R R2 Korr. R2 F p

0,33 0,11 0,10 7,55 <0,01

Modell

Coeff Se t p

Constant 2,43 0,57 4,3 <0,01

Feedback Kol-
leg*innen

0,18 0,77 2,36 0,02

SWE 0,05 0,16 3,28 <0,01

Somit mediiert SWE den Zusammenhang zwischen
Feedback von Kolleg*innen und Lernbereitschaft und wirkt
positiv auf diesen ein (siehe Tab. 2). Hierbei liegt eine par-
tielle Mediation vor. Insgesamt kann durch diese Mediation
ca. 11% der Varianz aufgeklärt werden.

Anschließend wurde die Wirkung der Häufigkeit des
Feedbacks auf die Beziehung gemäß Hypothese 1c un-
tersucht. Es wurde ein Moderatoreffekt vermutetet. Dieser
konnte nicht bestätigt werden; die Wechselwirkungen wa-
ren nicht signifikant (b= 0,01; p> 0,05; R2= 0,05; korrigier-
tes R2= 0,04), womit Hypothese 1c nicht bestätigt werden
konnte.

3.2 Feedback von Vorgesetzten/Lehrkräften und
Lernbereitschaft

Bei der Analyse des Zusammenhangs von Feedback durch
Vorgesetzte/Lehrkräfte und Lernbereitschaft wurde iden-
tisch zu H1 vorgegangen.

Hypothese 2a nahm einen positiven gerichteten Zusam-
menhang zwischen Feedback von Vorgesetzten/Lehrkräften
und Lernbereitschaft an. Dieser konnte jedoch nicht bestä-
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Tab. 3 Ergebnisse der Mediationsanalyse für Feedback von
Vorgesetzten/Lehrkräften, SWE und Lernbereitschaft

Modellzusammenfassung (Outcome: SWE)

R R2 Korr. R2 F p

0,06 <0,01 <0,01 0,4 0,03

Modell

Coeff Se t p

Constant 2,78 0,12 23,53 <0,01

Feedback Vorge-
setzte/LK

0,02 0,03 0,63 0,03

Modellzusammenfassung (Outcome: Lernbereitschaft)

R R2 Korr. R2 F p

0,26 0,07 0,07 4,57 0,01

Modell

Coeff Se t p

Constant 3,22 0,5 6,45 <0,01

Feedback Vorge-
setzte/LK

>–0,01 0,06 –0,04 0,97

SWE 0,49 0,16 3,02 <0,01

LK: Lehrkräfte

tigt werden (β= 0,11; R2< 0,01; korrigiertes R2= –0,01; p>
0,05), da die Regression kein signifikantes Ergebnis auf-
zeigte.

Im Anschluss wurde geprüft, ob ein Zusammenhang
zwischen den beiden Variablen besteht, wenn SWE als
Mediator in das Modell integriert wird (siehe Tab. 3).
Die Mediationsanalyse ergibt ein signifikantes Ergebnis.
Es konnte sowohl ein signifikanter Effekt von Feedback
von Vorgesetzten/Lehrkräften auf die SWE gezeigt werden
(R2< 0,01; korrigiertes R2< 0,01; p< 0,05; b= 0,01) als
auch ein signifikanter Effekt von SWE auf die Lernbe-
reitschaft (R2= 0,07; korrigiertes R2= 0,07; p< 0,05; b=
0,01 BCa CI [–0,02; 0,05]). Ein direkter Effekt von Feed-
back durch Vorgesetzte/Lehrkräfte auf die Lernbereitschaft
konnte nicht gezeigt werden.

Somit liegt eine vollständige Mediation vor. Der Zusam-
menhang zwischen Feedback von Vorgesetzten/Lehrkräften

Abb. 2 Der Zusammenhang von
Feedback von Kolleg*innen/
Kommiliton*innen und Vorge-
setzten/Lehrkräften auf Lern-
bereitschaft, eigene Darstel-
lung. (*Hypothese bestätigt/
Zusammenhang signifikant)

wird indirekt über SWE vermittelt. Insgesamt kann das Mo-
dell ca. 7% der Varianz aufklären.

Ein Mittelwert-Vergleich im Rahmen eines T-Tests er-
gab, dass Personen mit hoher SWE eine höhere Lernbe-
reitschaft aufzeigen (M=4,8; SD= 0,73) als Personen mit
niedriger SWE (M= 4,48; SD= 0,75). Dieser Unterschied
war signifikant (p< 0,05) und stellt einen niedrigen bis mitt-
leren Effekt dar (r= 0,3, T= 2,27). Hypothese 2b konnte
vollständig bestätigt werden.

Gemäß Hypothese 2c wurde geprüft, ob die Häufigkeit
auf den indirekten Zusammenhang von Feedback durch
Vorgesetzte/Lehrkräfte und Lernbereitschaft über SWE als
Moderator miteinwirkt. Dies konnte nicht bestätigt werden
(b= –0,02; R2= 0,08; korrigiertes R2= 0,07; p> 0,05). Hy-
pothese 2c trifft nicht zu.

Die Abb. 2 stellt die Ergebnisse der Analyse für den Zu-
sammenhang von Feedback und Lernbereitschaft als Über-
sicht dar:

3.3 Feedback von Kolleg*innen/Kommiliton*innen
und Vorgesetzten/Lehrkräften und
Wechseltendenz

In der dritten und vierten Hypothesengruppe wurde der Zu-
sammenhang des Feedbacks von Kolleg*innen/Kommili-
ton*innen und Vorgesetzten/Lehrkräften und der Wechsel-
tendenz von Mitarbeiter*innen/Studierenden mittels Re-
gressionsanalysen geprüft.

Es konnte kein direkter Zusammenhang zwischen Feed-
back und Wechseltendenz bestätigt werden. Dies gilt so-
wohl für Feedback durch Kolleg*innen/Kommiliton*innen
(ß= 0,06; p> 0,05, R2< 0,01, korrigiertes R2= –0,01) als
auch für Feedback durch Vorgesetzte/Lehrkräfte (β= –0,03;
p> 0,05, R2= 0,03, korrigiertes R2= –0,01). Im Anschluss
wurde über zwei Mediationsanalysen geprüft, ob ein indi-
rekter Zusammenhang über die SWE vorliegt:

Die Ergebnisse aus Tab. 4 zeigen, dass kein signifikan-
ter indirekter Effekt vorliegt. Hypothese 3a und 4a konn-
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Tab. 4 Ergebnisse der Me-
diationsanalyse für Feed-
back von Kolleg*innen/
Kommiliton*innen und Vorge-
setzten/Lehrkräften, SWE und
Wechseltendenz

Modellzusammenfassung (Outcome: Wechseltendenz)

R R2 Korr. R2 F p

Feedback
Vorgesetzte/LK

1,44 0,03 0,02 1,3 0,28

Feedback
Kolleg*innen/Kommil.

0,15 0,02 0,02 1,44 0,22

Modell Feedback Vorgesetzte/LK

Coeff Se t p

Constant 2,64 0,42 6,22 <0,01

Feedback Vorgesetzte –0,01 0,05 –0,24 0,81

SWE –0,02 0,01 –1,58 0,12

Modell Feedback Kolleg*innen/Kommiliton*innen

Coeff Se t P

Constant 2,43 0,49 4,96 <0,01

Feedback Kol-
leg*innen

0,04 0,07 0,59 0,56

SWE –0,02 0,01 –1,54 0,13

ten demnach nicht bestätigt werden. Feedback wirkt sich
nicht signifikant auf die Wechseltendenz aus. Auch liegt
kein Mediatoreffekt von SWE vor, womit Hypothese 3b
und 4b nicht bestätigt werden konnten.

4 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen in Übereinstimmung mit bestehen-
den Studien, dass Feedback durch Kolleg*innen positiv
mit der Lernbereitschaft zusammenhängt. Wie angenom-
men, wurde ein indirekter Zusammenhang über die SWE
gefunden. Für Feedback von Vorgesetzten konnte ledig-
lich der indirekte Zusammenhang mit der Lernbereitschaft
über die SWE bestätigt werden. Ein direkter Zusammen-
hang von Feedback von Vorgesetzten und Lernbereitschaft
konnte nicht bestätigt werden; dies weicht von vorheri-
gen Studienergebnissen ab (Wunderer 2003; Belschak et al.
2008). Weder für das Feedback von Vorgesetzten noch für
das Feedback durch Kolleg*innen bzw. Kommiliton*innen
konnte ein moderierender Effekt der Häufigkeit des Feed-
backs auf die Lernbereitschaft nachgewiesen werden. Auch
dies weicht von bisherigen Ergebnissen ab (Bungard und
Jöns 2005; Niermeyer und Seyffert 2008).

In Bezug auf den Lernerfolg sollte beachtet werden, dass
neben der Lernbereitschaft auch die Lernkultur und Lern-
umgebung sowie Organisationsstrukturen mitwirken (Prei-
ßing 2010). Feedback von Vorgesetzten/Lehrkräften allein
ist oft nicht ausreichend, um die Lernbereitschaft zu er-
höhen. Grund hierfür kann sein, dass Feedback von Vor-
gesetzten eher als Tadel und Kritik wahrgenommen wird,
auch wenn es konstruktiv geäußert wird. Mitarbeiter*innen
bzw. Studierende haben den Eindruck, das Angesprochene
umsetzen zu müssen, um nicht mit negativen Konsequenzen
zu rechnen. Dadurch kann es sein, dass eine eher extrinsi-

sche Handlungsmotivation entsteht, aber keine Bereitschaft,
Neues zu lernen. Feedback durch Kolleg*innen dagegen
wird eher als Ratschlag (wie der eines Freundes) aufge-
fasst, die Umsetzung dieses ist weniger zwingend, sondern
auf freiwilliger Basis.

Erstaunlich sind die Ergebnisse zur Häufigkeit des Feed-
backs. Abweichend von den Hypothesen der Studie ergaben
sich keine signifikanten Effekte – weder auf den Zusam-
menhang von Feedback durch Kolleg*innen oder Kommi-
liton*innen mit der Lernbereitschaft, noch auf den Zusam-
menhang von Feedback durch Vorgesetzte/Lehrkräfte. Ein
Grund dafür könnte sein, dass die Teilnehmenden Schwie-
rigkeiten hatten, Feedback von anderen Unterstützungsan-
geboten zu unterscheiden. Feedback wird oft „nebenbei“
geäußert. Daher kann es sein, dass die angegebenen Werte
der Teilnehmenden nicht der realen Anzahl entsprechen. In-
folgedessen konnte die Analyse den Zusammenhang nicht
realistisch überprüfen. Darüber hinaus könnte die Art der
Abfrage dieses Problem noch verschärft haben. Die Teil-
nehmenden sollten angeben, wie oft sie in den letzten vier
Wochen Feedback erhalten hatten. Die Daten beruhen also
auf Rückblicken. Es wäre interessant, den Einfluss der Häu-
figkeit in einer weiteren Studie zu überprüfen. Diese Studie
sollte langfristig angelegt sein, so dass die Teilnehmenden
das Feedback über einen bestimmten Zeitraum explizit no-
tieren können (z.B. über eine Art Tagebuch). Dadurch wäre
es möglich, genauere Werte zu generieren.

Es konnte kein direkter Zusammenhang zwischen Feed-
back durch Kolleg*innen/Kommiliton*innen sowie Vorge-
setzten/Lehrkräften und der Wechseltendenz bestätigt wer-
den. Die Hypothesenblöcke 3 und 4 mussten daher ver-
worfen werden. Zu beachten ist jedoch in diesem Zusam-
menhang, dass Studien (Englert 2018; Rosenfelder 2010)
bereits gezeigt haben, dass Feedback unter anderem ein
relevanter Faktor für die Arbeitszufriedenheit ist. Schaar-
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schmidt und Fischer (2010) beschreiben unterschiedliche
Quellen der Arbeitszufriedenheit, die sich aus unterschied-
lichen Verhältnissen zu Leistung und Arbeit ergeben. Die
Distanzierungsfähigkeit und das Engagement spielen dabei
eine entscheidende Rolle für die Arbeitszufriedenheit von
Angestellten sowie für das Gesundheitsverhalten. In Fol-
gestudien sollte dies berücksichtigt werden, wobei der Zu-
sammenhang zwischen Feedback, Arbeitszufriedenheit und
Wechseltendenz genauer untersucht werden könnte.

4.1 Implikationen für die Praxis

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, signifikante aber schwa-
che positive Zusammenhänge zwischen Feedback von Vor-
gesetzten/Lehrkräften sowie von Kolleg*innen/Kommili-
ton*innen und der Lernbereitschaft. Insbesondere verdeut-
lichen die Ergebnisse für die Praxis, dass auch Feedback
durch Kolleg*innen und Kommiliton*innen ist ein wich-
tiger Aspekt für die Lernbereitschaft ist. Die vorliegende
Studie deutet darauf hin, dass Unternehmen Feedbackkul-
tur nicht nur von oben nach unten, sondern auch inner-
halb einer Hierarchieebene verstehen und fördern sollten,
um Feedback und informelles Lernen am Arbeitsplatz zu
stärken. Dafür ist eine offene Fehlerkultur zentral sowie
kooperatives Miteinander, in dem Wertschätzung und Aus-
tausch gefördert werden. Als Maßnahmen zur Stärkung
der Feedback-Kultur kommen beispielsweise formelle An-
regungen der interkollegialen Supervision in Frage, um
kollegiales Feedback explizit zu fördern. Dabei sollte je-
doch beachtet werden, dass geplante Feedbackgespräche
unter Kolleg*innen keine zu formelle Form annehmen, um
den persönlichen und kollegialen Charakter des Gesprächs
beizubehalten. Diese Implikationen gelten ebenso für den
Hochschulkontext. Lehrkräfte stellen als fachliche Instan-
zen zwar die legitimste Quelle von Rückmeldung dar, die
Einschätzung von Kommiliton*innen kann in vielen Fällen
jedoch genau so wertvoll sein und wichtige Beiträge für
die Lernbereitschaft leisten. Beispiele, in denen Feedback
durch Kommiliton*inneen genauso wertvoll ist, sind etwa
für die Aufbereitung oder Anwendung bereits gelehrter
Inhalte, für Ausdruck und Stil, z.B. in Präsentationen oder
beim Erkennen von Fehlern und argumentativen Lücken.
Der Austausch von Studierenden sollte daher sowohl ex-
plizit in Lehrkonzepte miteinbezogen werden als auch im-
plizit bei der Gestaltung von Lern- und Lehrumgebungen
mitgedacht werden. Zentrale Akteursgruppen dafür sind
insbesondere die Lehrkräfte selbst, aber auch Studieren-
denvereinigungen, Studiengangkoordinatoren. Ergänzend
bieten sich fachbereichsübergreifende Programme, Semi-
nare o.Ä. an, um die Fähigkeiten und Sensibilität, die für
konstruktives Feedback notwendig sind zu vermitteln.

In Anbetracht der vorliegenden Studie ergeben sich
außerdem Implikationen hinsichtlich der Anwendung von

umfangreichen und formalisierten Feedback-Prozessen wie
dem 360-Grad-Feedback. Offenbar gilt besonders für Vor-
gesetzten-Feedback, dass Personen mit einer hohen SWE in
der Lage sind, dergestalt negativ konnotierte Rückmeldung
anzunehmen und umzusetzen. Dixon (2011) beschreibt
übereinstimmend, dass die SWE mit dem Grad der Umset-
zung von Vorgesetzten-Feedback zusammenhängt. Perso-
nen mit niedriger SWE können dementsprechend potenziell
weniger nicht gut mit einem 360-Grad-Feedback umgehen.
Die kann insbesondere dann der Fall sein, wenn Feedback
von einzelnen Gruppen nicht konstruktiv ausfällt (z.B.
Rückmeldungen von Kund*innen). Besonders für Personen
mit niedriger SWE bietet es sich daher aus Perspektive
einer Organisation an durch beispielsweise ein begleiten-
des Coaching den Umgang mit Feedback bei Angestellten
zu fördern. Im Rahmen der Personalentwicklung könnten
Maßnahmen zur Erhöhung der allgemeinen SWE entwi-
ckelt und/oder als freiwilliges Angebot in Unternehmen
für Mitarbeiter*innen gestellt werden. Überdies birgt eine
Förderung der SWE auch positive gesundheitliche Auswir-
kungen, da SWE negativ mit Ängstlichkeit, Depressivität
und Burnout sowie positiv mit dispositionalem Optimis-
mus und Arbeitszufriedenheit korreliert (Schwarzer und
Jerusalem 1999).

4.2 Limitationen

Die Ergebnisse dieser Studie sollten vor dem Hintergrund
ihrer Limitationen betrachtet werden. Aufgrund des quer-
schnittlichen Designs sind keine Aussagen über Kausalzu-
sammenhänge möglich. Die Ergebnisse der Studie sollten
lediglich als statistische Zusammenhänge verstanden und
interpretiert werden. Die Generalisierbarkeit der Ergebnis-
se für andere Stichproben ist aufgrund der geringen Stich-
probengröße nicht sichergestellt. Zukünftige Studien sollten
die hier gefundenen Ergebnisse daher in anderen Kontexten
überprüfen. Die Stichprobe ist darüber hinaus sehr hetero-
gen in Bezug auf das Alter; die beiden stark vertretenen
Altersgruppen weisen auf Studierende bzw. Berufsanfänger
(20–25 Jahre) und auf deren Eltern hin (50–55 Jahre) hin.
Zudem stellen weibliche Personen über 75% der Teilneh-
menden dar. Dies könnte Auswirkungen auf die Ergebnisse
gehabt haben und die Übertragbarkeit auf andere Gruppen
hinsichtlich Alter und Geschlecht erschweren.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist darüber hinaus
darauf zu achten, dass die Gleichsetzung von Kolleg*innen
und Kommiliton*innen bzw. Lehrkräften und Vorgesetz-
ten potenziell zu Verzerrungen der Ergebnisse führt, da
diese in unterschiedlichen sozialen Kontexten auftreten
und möglicherweise unterschiedlich konnotiert sind. Für
zukünftige Untersuchungen wäre zunächst qualitativ zu
klären, wie sich die Beziehung zu Vorgesetzten und Lehr-
kräften voneinander unterscheidet. Auch die Gleichsetzung

K



100 P. Genkova, G. Gassel

von Wechseltendenzen und reinen Abbruchstendenzen pro-
blematisch. Bei Abbruchstendenzen besteht keine Intention,
ein Studium auf anderem Wege weiterzuführen, womit ein
anderes Ziel als bei Wechseltendenzen angestrebt wird.
Weiterhin hing die Bewertung des Feedbacks von der Er-
innerungsfähigkeit der Befragten ab. Es ist möglich, dass
Befragte eine verzerrte Erinnerung an erhaltenes Feedback
haben.

Personen mit niedriger SWE weisen zudem größere
Aversionen gegenüber neuen Situationen auf. Demnach
ließe sich argumentieren, dass bei höherer SWE durch
positive Feedbackgespräche auch die Wechselwahrschein-
lichkeit steigt, da neue Situationen in Form eines Ar-
beitsplatzwechsels/Studiengangwechsels besser bewältigt
werden könnten. Andererseits kann durch erhöhte SWE
in Zusammenhang mit positiven Gesprächen/Erfahrungen
jedoch das Commitment zum Unternehmen gestärkt wer-
den. Diese Diskrepanz sollte in zukünftiger Forschung
untersucht werden. Für die Interpretation der vorliegenden
Ergebnisse sollten die erwähnten Limitationen unbedingt
berücksichtigt werden.

4.3 Zusammenfassung

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Feedback ein
nützliches Instrument in Unternehmen und Hochschule ist.
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie deuten in Überein-
stimmung mit der bestehenden Literatur darauf hin, dass
konstruktives Feedback dazu beiträgt, die Lernbereitschaft
zu erhöhen. Insbesondere Feedback durch Kolleg*innen
bzw. Kommiliton*innen sollte gefördert werden. Auch er-
gaben sich positive Einflüsse von SWE, welche die Lernbe-
reitschaft zusätzlich erhöht. Es erscheint sinnvoll, in Folge-
studien die Wirkung der Häufigkeit von Feedback in einer
Längsschnittstudie und des Kontextes, in dem das Feedback
gegeben wird, zu beleuchten. Für die Wechseltendenz konn-
te kein Zusammenhang festgestellt werden. Jedoch ist es
möglich, dass Feedback sich auf bereits bestätigte Prädik-
toren für die Wechseltendenz, wie z.B. die Arbeitszufrie-
denheit, auswirkt. Dies sollte mit Folgestudien untersucht
werden.
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