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Zusammenfassung. Informelles Lernen am Arbeitsplatz gilt als die am weitesten verbreitete arbeitsbezogene Lernform. Es
zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass es nicht institutionell organisiert ist, integriert in alltägliche Arbeitsprozesse
vorkommt und durch arbeitsbezogene Herausforderungen und Probleme ausgelöst wird. Typische informelle Lernaktivitä-
ten sind das Experimentieren mit eigenen Lösungswegen, der Erfahrungsaustausch und das Einholen von Feedback sowie
die Reflexion der eigenen Arbeit. Der vorliegende Artikel gibt einen Überblick über die Forschung zum arbeitsbezogenen
informellen Lernen. Dazu werden verschiedene theoretische Perspektiven auf informelles Lernen dargestellt, informelles
Lernen von formalem, non-formalem und selbstreguliertem Lernen abgegrenzt, sowie Möglichkeiten und Herausforderun-
gen der Operationalisierung diskutiert. Eine Darstellung der bisherigen Erkenntnisse zu Antezedenzien und Ergebnissen des
informellen Lernens bildet die Grundlage für die Nennung praktischer Implikationen für Mitarbeitende, Führungskräfte und
Personaler_innen. Theoretische, methodische und empirische Forschungsdesiderate werden im Rahmen einer zukünftigen
Forschungsagenda präsentiert.
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The Potential of Informal Learning in the Workplace. An Overview of the Status Quo and a Research Agenda

Abstract. Informal workplace learning is considered the most widespread form of work-related learning. This form of
learning is not institutionally organized, integrated into everyday work processes, or triggered by work-related challenges
and problems. Typical informal learning activities include experimenting with one’s own solutions, exchanging experiences
and obtaining feedback, and work-related reflection. This article provides an overview of research on informal workplace
learning. It presents different theoretical perspectives on informal learning. Furthermore, it distinguishes informal learning
from formal, nonformal, and self-regulated learning and discusses the possibilities and challenges of operationalization.
Further, it looks at the previous findings on antecedents and outcomes of informal learning, which serve as a basis for
outlining practical implications for employees, leaders, and HR professionals. Finally, it introduces theoretical, methodo-
logical, and empirical research desiderata that form a future research agenda.

Keywords: informal learning, work-related learning, antecedents, learning outcomes, learning process

Arbeitsbezogenes informelles Lernen hat in den letzten
Jahren sowohl in der pädagogischen und organisations-
psychologischen Forschung als auch in der Praxis einen
regelrechten „Boom“ erlebt (Cerasoli et al., 2018; Decius
et al., 2023c; Tannenbaum & Wolfson, 2022). Dennoch
konnte sich die Forschung bislang nicht darauf einigen,
was arbeitsbezogenes informelles Lernen ist und wo die
Trennlinien zu verwandten Konstrukten verlaufen, was
vielfach kritisiert wurde (z.B. Bell et al., 2017; Overwien,
2009; Werquin, 2016). Daher existiert eine Vielzahl un-
terschiedlicher Definitionen des informellen Lernens. Ei-
ne Analyse von 21 englischsprachigen und deutschspra-
chigen Definitionen ergab allerdings neun größtenteils

übereinstimmend feststellbare Merkmale (Decius, 2020,
S. 34):

„Informelles Lernen am Arbeitsplatz (1) ist nicht for-
mal bzw. institutionell organisiert, (2) ist wenig strukturiert,
(3) kommt in alltäglichen Arbeitsprozessen und -situationen
vor, (4) wird von der lernenden Person selbst gesteuert und
kontrolliert, (5) wird nicht pädagogisch unterstützt oder be-
gleitet, (6) beinhaltet das Lernen aus Erfahrungen und
Handlungen sowie Reflexion, (7) ist ein bewusster bzw. inten-
tionaler Prozess, (8) hat eine Handlung bzw. Problemlösung
zum Ziel, nicht das Lernen selbst, (9) ist oftmals in einen
sozialen Kontext eingebunden“.
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Somit kann arbeitsbezogenes informelles Lernen zu-
sammengefasst definiert werden als ein intentionaler, von
der lernenden Person selbst gesteuerter und auf Problem-
lösung ausgerichteter Prozess aus behavioralen und kogni-
tiven Aktivitäten in arbeitsbezogenen Situationen, der
weder institutionell organisiert noch pädagogisch beglei-
tet wird.

Arbeitsbezogenes informelles Lernen – im Folgenden
der Einfachheit halber nur als „Informelles Lernen“ be-
zeichnet – ist in der Praxis stark verbreitet, auch wenn sich
wegen der volatilen Natur nicht-formalisierter Lernpro-
zesse nur schwierig bestimmen lässt, welchen prozentua-
len Anteil informelles Lernen am gesamten arbeitsbezo-
genen Lernen ausmacht. Wie beispielsweise Clardy (2018)
und Rohs (2009) feststellen, sind vermeintliche „Prozent-
regeln“ wie „70 –20 –10“ empirisch nicht untermauerte
Augenwischerei. Während Trainings und andere formale
Lernaktivitäten dem „Transferproblem“ unterliegen – nur
ein geringer Anteil des Gelernten kann direkt in den Ar-
beitsalltag integriert werden (Saks & Belcourt, 2006) –

und „Lernen auf Vorrat“ wenig effizient ist (Molzberger,
2008), entfällt diese Hürde beim informellen Lernen. Der
Grund dafür ist, dass sich der Impuls zum informellen
Lernen aus der Arbeitsaufgabe ergibt und der Transfer
daher bereits im Lernprozess geschieht (Marsick & Volpe,
1999).

Der vorliegende Artikel soll dazu beitragen, Struktur
und Klarheit in die teilweise inkonsistente und unüber-
sichtliche Forschung zum informellen Lernen zu bringen.
Dabei werden fünf Ziele verfolgt: Erstens werden drei in
der Forschung verbreitete, sich ergänzende theoretische
Perspektiven auf informelles Lernen erläutert, nament-
lich die dimensionalen Ansätze, die lernquellenbasierten
Ansätze, und die prozessorientierten Ansätze. Zweitens
grenzt der Beitrag informelles Lernen von anderen ar-
beitsbezogenen Lernformen ab. Drittens wird ein Über-
blick über Möglichkeiten gegeben, wie informelles Ler-
nen mit Fragebogenskalen operationalisiert werden kann.
Viertens werden basierend auf dem CAM-OS-Modell
(Tannenbaum & Wolfson, 2022) die Antezedenzien als
Teil des nomologischen Netzwerks des informellen Ler-
nens betrachtet. Fünftens wird das nomologische Netz-
werk durch die Konsequenzen des informellen Lernens
bzw. Lernergebnisse vervollständigt. Die Forschungsdesi-
derate, die sich aus den einzelnen Abschnitten des Arti-
kels ergeben, werden zudem überblicksartig zusammen-
gefasst (siehe Tab. 2). Da die Forschungsfragen in der
Tabelle nach übergeordneten Desideraten gegliedert und
dementsprechend nummeriert sind, ergibt sich im Text
eine teilweise abweichende erstmalige Nennung der For-
schungsfragen; so wird beispielsweise Forschungsfrage 11
vor Forschungsfrage 9 genannt.

Dimensional, lernquellenbasiert und
prozessorientiert: Drei theoretische
Perspektiven auf informelles Lernen

Informelles Lernen am Arbeitsplatz kann in der For-
schung aus drei sich ergänzenden theoretischen Perspek-
tiven betrachtet werden, die verschiedene Ansätze re-
präsentieren: Dimensionale Ansätze, lernquellenbasierte
Ansätze, und prozessorientierte Ansätze. Während dimen-
sionale Ansätze insbesondere für die Abgrenzung des in-
formellen Lernens von anderen arbeitsbezogenen Lern-
formen und für die Verortung in der Praxis vorkommen-
der „Grauzonen“ zwischen formalem und informellem
Lernen nützlich sind, bieten die lernquellenbasierten An-
sätze praktische Hinweise, wie ein reichhaltiges Lernset-
ting für informelles Lernen gestaltet werden kann. Die
prozessorientierten Ansätze nehmen die Dynamik und
Wechselwirkungen einzelner Bestandteile des informel-
len Lernens in den Blick und tragen zur Klärung der Frage
bei, was informelle Lernaktivitäten überhaupt sind.

Die erste Perspektive der dimensionalen Ansätze be-
trachtet informelles Lernen in Abgrenzung zum forma-
len Lernen auf dimensionalen Kontinua des arbeitsplatz-
bezogenen Lernens. Jacobs und Park (2009) unterschei-
den beispielsweise den Ort des Lernens (in vs. außerhalb
des Arbeitssettings), den Grad der Planung (unstruktu-
riert vs. systematische Strukturierung) und die Rolle einer
eventuell vorhandenen Lehrperson (eingeschränkte/pas-
sive Rolle vs. direkte/aktive Rolle). Informelles Lernen
kann demnach als unstrukturiertes, nicht oder nur ein-
geschränkt angeleitetes Lernen im Arbeitssetting angese-
hen werden. Segers et al. (2018) verorten das informelle
Lernen auf fünf Kontinua in Abgrenzung zum formalen
Lernen wie folgt: Geringe Strukturierung; keine externe
Prüfung/Anerkennung des Gelernten; Arbeitsplatz-Set-
ting (im Gegensatz zum Klassenraum-Setting); Kontrolle
liegt bei der lernenden Person; Auslöser ist ein Stimu-
lus, der Unzufriedenheit mit der aktuellen Situation si-
gnalisiert. Ähnlich dazu ordnet Decius (2020) informel-
les Lernen auf sieben Dimensionen ein: Das Lernen ist
explizit/bewusst, unabhängig von vorgegebenen Struk-
turen, problemgebunden, die Lernprozessverantwortung
liegt bei der lernenden Person, der Lernzeitpunkt ist re-
aktiv (d.h. nahezu spontan), die Zielfestlegung liegt au-
ßerhalb der lernenden Person (z.B. bestimmt eine ar-
beitsbezogene Herausforderung das Ziel), und die Lern-
situation ist arbeitsgebunden (d.h. direkt am Arbeits-
platz).

Die zweite Perspektive der lernquellenbasierten An-
sätze rückt die Informationsquellen des informellen Ler-
nens in den Vordergrund. Noe et al. (2013) unterschei-
den die drei Lernquellen „Lernen von sich selbst“ (d.h.
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Reflexion zur Verbesserung der eigenen Leistung, Expe-
rimentieren mit neuen Lösungswegen, Anwendung von
Versuch-und-Irrtum-Strategien), „Lernen von anderen“
(d.h. Interaktion mit einem Mentor/einer Mentorin, mit
Führungskräften, und mit Kolleg_innen), sowie „Lernen
aus nicht-interpersonellen Quellen“ (d.h. Lesen von Zeit-
schriften und Verkaufspublikationen, Suchen im Internet
nach berufsrelevanten Informationen, Lesen von Fach-
büchern). Kortsch et al. (2019) ergänzten mit „Lernen
durch neue Medien“ (d.h. Nutzung von Smartphone-
Apps, Anschauen von Erklärvideos, Recherche in sozia-
len Medien – und zunehmend auch digitales Lernen im
Prozess der Arbeit, z.B. durch Datenbrillen; Blumberg &
Kauffeld, 2021) eine vierte Lernquelle.

Während sich die Lernforschung inzwischen weitest-
gehend darüber einig ist (z.B. Daumiller & Wisniewski,
2022; Kirschner, 2017; Nancekivell et al., 2020), dass
keine personenbezogenen Lerntypen bzw. Lernstile exis-
tieren (d.h. Person A lernt also nicht nur von sich selbst
und Person B lernt nicht nur von anderen), gibt es dazu,
in welchen Arbeitssituationen welche Lernquellen prä-
feriert werden, zu wenig empirische Forschung, um hier-
zu valide Aussagen treffen zu können (vgl. Tab. 2, For-
schungsfrage 1). Ein Ansatzpunkt für weitere Untersu-
chungen könnte die Theorie der Ressourcenerhaltung
(Hobfoll et al., 2018) sein: Eine in den Lernprozess inves-
tierte Ressource (z.B. sich minutenlang in eine kompli-
zierte Excel-Berechnung hineindenken, was mit kogniti-
ver Involvierung im Sinne der Cognitive-Load-Theorie
verbunden ist; Sweller, 2011) sollte zu einem Ressourcen-
gewinn führen (z.B. das subjektiv als positiv wahrgenom-
mene bessere Verständnis des Excel-Problems). Bei ei-
nem Ressourcenverlust (d.h. wenn das Ergebnis subjek-
tiv schlechter bewertet wird, als durch die hohe Ressour-
ceninvestition zu erwarten gewesen wäre, z.B. in Form
von Irritation über das Problem und verminderter Excel-
Selbstwirksamkeit) drohen nämlich negative Konsequen-
zen für das Wohlbefinden der Person.

Die Intensität der kognitiven Involvierung bei Nutzung
unterschiedlicher Lernquellen als Indikator für die Res-
sourceninvestition lässt sich beispielsweise mithilfe des
ICAP-Rahmenmodells klassifizieren (das Akronym steht
für Interactive, Constructive, Active, Passive; Chi & Wy-
lie, 2014). Die geringste Involvierung ist auf der passiven
Stufe zu finden, die je nach Lernquelle beispielsweise das
bloße Zuhören, Lesen eines Textes oder Anschauen eines
Videos beinhaltet. Auf der aktiven Stufe macht sich die
lernende Person zum Beispiel beim Zuhören wörtliche
Notizen, markiert Textabschnitte, oder pausiert ein Video
für eine bessere kognitive Verarbeitung des Lerninhalts.
Die konstruktive Stufe umfasst unter anderem die Anfer-
tigung von Notizen und Zusammenfassungen in eigenen
Worten oder den Vergleich und die Kontrastierung der

Lerninhalte mit bestehendem Wissen und anderen Mate-
rialien. Auf der höchsten, interaktiven Stufe hinterfragt
die Person beispielsweise die Lerninhalte, bezieht Stel-
lung zu den in Gesprächen geäußerten Positionen, oder
debattiert über Ähnlichkeiten und Unterschieden zu an-
deren Lerninhalten. Das ICAP-Modell weist Ähnlichkei-
ten mit der überarbeiteten Bloom’schen Taxonomie der
Lernziele auf (Anderson & Krathwohl, 2001). Während
die Bloom’sche Taxonomie den Schwerpunkt allerdings
auf die Lehrziele und die Messung der Zielerreichung
legt, stehen beim ICAP-Modell die Mittel zur Erreichung
der Lehrziele im Fokus (Chi & Wylie, 2014). Dies ermög-
licht die Anwendung des Modells nicht nur in der forma-
len Weiterbildung, sondern auch im Kontext des informel-
len Lernens, wie Amenduni et al. (2022) zeigen konnten.

Die dritte Perspektive der prozessorientierten Ansät-
ze stellt informelles Lernen als zirkulären Prozess dar.
Vorreiter dieser Perspektive war Kolb (1984), der mit sei-
nem Modell des „Experiential Learning“ den Grundstein
für nachfolgende Modelle des informellen Lernens legte
(siehe auch Kolb & Kolb, 2005). Eine zentrale Rolle bei
Kolb spielt die persönliche, konkrete Erfahrung. Hierbei
kann es sich beispielsweise um das passive Erleben einer
Arbeitshandlung oder die aktive Ausführung einer Tätig-
keit handeln. Die lernende Person reflektiert und interpre-
tiert die erlebte Situation und leitet das generelle Prin-
zip hinter dem betrachteten Effekt ab, was Kolb als „abs-
trakte Konzeptualisierung“ bezeichnet. Die Implikatio-
nen, die sich aus diesem abstrakten Konzept ergeben,
testet die lernende Person durch aktives Experimentieren,
teilweise auch durch das Feedback anderer Personen.
So entsteht eine neue konkrete Erfahrung, die den Kreis
schließt, sodass der Lernzyklus dann von Neuem begin-
nen kann.

Aufbauend auf diesem Modell entwickelten Marsick
und Watkins (1990) ihr Modell zum informellen und in-
zidentellen Lernen. Ähnlich wie bei Kolb (1984) beginnt
der Lernzyklus mit einer neuen Erfahrung, beispielsweise
einer Herausforderung oder einem zu lösenden Problem.
Die lernende Person gleicht bei der Problemdiagnose
die vorliegende Situation auf Ähnlichkeiten und Unter-
schiede mit früheren Erfahrungen ab und versucht – auch
unter Einbezug von Informationen anderer Personen oder
Gruppen – die kontextuelle Dimension der neuen Her-
ausforderung zu verstehen. Die Person entscheidet sich
für eine Handlungsalternative, bewertet die daraus fol-
genden Konsequenzen und zieht eine Schlussfolgerung,
ob das Problem adäquat gelöst wurde. Die neu gelernte
Erfahrung kann verknüpft mit bisherigem Wissen als
„Lessons Learned“ die Grundlage für zukünftige Lernzy-
klen darstellen.

In der gleichen Tradition, aber mit klarer Referenz zu
sozialen Austauschprozessen, steht das dynamische Mo-
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dell des informellen Lernens (Tannenbaum et al., 2010).
Es umfasst die vier Komponenten Lernintention, Erfah-
rung/Handlung, Feedback und Reflexion, die jeweils mit
Doppelpfeilen verbunden sind, um den dynamischen
Charakter des Lernens zu verdeutlichen: Jede Kompo-
nente kann jede andere Komponente auslösen und jeder
anderen Komponente nachfolgen, sodass der Lernprozess
keinen festen Startpunkt hat. Der Lernprozess gilt gemäß
der Autor_innen dann am effizientesten, wenn alle vier
Komponenten involviert sind (vgl. Tab. 2, Forschungs-
frage 2): Fehle die Lernintention, sei es unwahrscheinli-
cher, dass die lernende Person ihre Erfahrungen reflek-
tiere oder sich eine Rückmeldung zu ihrer Arbeit ein-
hole. Ohne die Erfahrung/Handlung verlöre die Person
die Möglichkeit, durch das Ausprobieren der eigenen
Grundannahmen und Ideen ihre praktischen Fertigkeiten
weiterzuentwickeln sowie eine direkte Rückmeldung aus
der Tätigkeit zu erhalten. Fehle das Feedback, können
die lernende Person die Situation missverstehen und hilf-
reiche Hinweise übersehen. Ohne Reflexion sinke die
Wahrscheinlichkeit, dass die Person Lernergebnisse aus
ihren eigenen Erfahrungen ableitete und diese internali-
siere – ein unvollständiges oder fehlerhaftes Verständnis
der Lerninhalte können die Folge sein.

Eine Erweiterung des dynamischen Modells stellt das
Oktagon-Modell des informellen Lernens am Arbeitsplatz
dar (Decius et al., 2019; Abb. 1, Mitte). Es unterteilt die
vier Komponenten in jeweils zwei Subkomponenten (siehe
Tab. 1 für Beispiele). Wie das dynamische Modell (Tan-
nenbaum et al., 2010) enthält das Oktagon-Modell somit
motivationale, behaviorale und kognitive Bestandteile,
ohne jedoch Annahmen über deren Prozessablauf zu ma-
chen. Während die Intentionskomponenten des Lernens
als eher stabil gelten, können die behavioralen und ko-
gnitiven Subkomponenten zeitlich stärker variieren. Die
Subkomponenten des eigenen Ausprobierens, der vor-
ausschauenden Reflexion und der Reflexion im Nachhin-
ein gelten ferner als selbstbasiertes informelles Lernen,
da hierfür nicht zwingend der Einbezug anderer Personen
notwendig ist (Decius & Hein, 2023). Im Gegensatz dazu
steht das sozialbasierte informelle Lernen, das die Sub-
komponenten des Modelllernens, des direkten Feedbacks
und des stellvertretenden Feedbacks umfasst.

Die drei dargestellten Ansätze des informellen Lernens
haben jeweils ihre Berechtigung und ihren spezifischen
Nutzen für Forschung und Praxis, wie einleitend darge-
stellt wurde. Dimensionale Ansätze lassen sich jedoch
nur schwierig empirisch abbilden, da beispielsweise hin-
sichtlich der Dimension „Strukturierung“ nicht klar defi-
niert ist, wann eine einzelne Lernaktivität als gering, mit-
tel oder stark strukturiert gilt (vgl. Tab. 2, Forschungs-
frage 3). Neuere Konzeptionen wie das Self-regulated In-
formal Learning Cycle Modell (Decius et al., 2024a) ver-

suchen zudem eine Integration der lernquellenbasierten
und prozessorientierten Ansätze, indem den genannten
Lernquellen von Noe et al. (2013) Lernaktivitäten aus den
Modellen von Tannenbaum et al. (2010) und Decius et al.
(2019) zugeordnet werden. Im Folgenden wird zunächst
anknüpfend an die dimensionalen Ansätze eine Abgren-
zung des informellen Lernens von verwandten Lernfor-
men vorgenommen. Anschließend werden Möglichkeiten
zur Operationalisierung des informellen Lernens beschrie-
ben, wofür sich insbesondere die lernquellenbasierten und
prozessorientierten Ansätze eignen.

Abgrenzung des informellen
Lernens von formalem,
non-formalem und
selbstreguliertem Lernen

Informelles Lernen ist verwandt mit anderen Formen
des arbeitsbezogenen Lernens. Im Folgenden wird eine
Abgrenzung des informellen Lernens von formalem und
selbstreguliertem Lernen vorgenommen. Außerdem wird
erläutert, warum non-formales Lernen zwar als beschrei-
bende Kategorie seine Berechtigung hat, allerdings keine
eigenständige Lernform darstellt.

Als Teil des Dreiklangs des arbeitsbezogenen Lernens
(Decius et al., 2022c, 2023b; Kortsch et al., 2024) grenzt
sich informelles Lernen von formalem Lernen und selbst-
reguliertem Lernen ab. Formales Lernen ist strukturiert in
Bezug auf Lernkontext, Lernunterstützung, Lernzeit und
Lernziele (Kyndt & Baert, 2013). Typische Beispiele sind
Trainings, Weiterbildungen, Schulungen und Unterwei-
sungen – unabhängig davon, ob sie integriert in die Ar-
beitsaufgabe am Arbeitsplatz („on the job“), abgekoppelt
von der Arbeitsaufgabe, aber im regulären Arbeitssetting
(„near the job“), oder abgekoppelt und außerhalb des
Arbeitsplatzes, zum Beispiel in Schulungszentren („off
the job“), stattfinden. Somit handelt es sich bei „on the
job“-Training nicht um informelles Lernen, da auch diese
Trainingsvariante weder zufällig noch beiläufig, sondern
gezielt, geplant und institutionell unterstützt durchgeführt
wird. Formales und informelles Lernen sind allerdings
oftmals miteinander verflochten. Beispielsweise kann am
Rande formaler Trainings durch den Austausch mit an-
deren Teilnehmenden informell gelernt und Lernkompe-
tenzen erworben werden (Choi & Jacobs, 2011); außer-
dem regt die Reflexion des Trainings informelle Lernpro-
zesse im Arbeitsalltag an (Richter et al., 2020). Weitere
Interaktionen der beiden Lernformen sind noch zu unter-
suchen (vgl. Tab. 2, Forschungsfrage 4).
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Beim selbstregulierten Lernen verfolgt die lernende
Person selbst gesteckte Ziele und überwacht die eigene
Zielerreichung, wobei die drei Phasen der Vorausschau
und Planung, der (Lern‐)Leistungserbringung und der
Selbstreflexion durchlaufen werden (z.B. Schmitz & Wie-
se, 2006; Sitzmann & Ely, 2011; Zimmerman & Moylan,
2009; siehe Endedijk & Cuyvers, 2022, für einen Über-
blick, und Panadero, 2017, für ein Review zu Modellen
des selbstregulierten Lernens). Während informelles Ler-
nen handlungsorientiert auf die Problemlösung fokussiert,
steht bei selbstreguliertem Lernen ein dezidiertes Lernziel
im Vordergrund. Dies sei an einem Beispiel verdeutlicht:
Möchte ich ein bei meiner Arbeit aufgetretenes Problem
mit einer Formel in einem Tabellenkalkulationsprogramm
lösen, suche ich eventuell im Internet, reflektiere und pro-
biere eigene Lösungen aus oder frage andere Personen.
Meine Intention besteht darin, das Problem zu lösen –

dass ich dabei informell meine Software-Kompetenz er-
weitere, mag mir zwar bewusst sein, ist aber nur ein Ne-
beneffekt, um meine Arbeit fortsetzen zu können. Als Er-
gebnis des informellen Lernens steht daher sogenann-
tes Arbeitsprozesswissen (Dehnbostel, 2008). Habe ich
mir hingegen das Ziel gesetzt, mir unabhängig von mei-
ner aktuellen Arbeitsaufgabe neue Formeln in dem ge-
nannten Programm anzueignen und schaue mir dafür
beispielsweise ein Video-Tutorial an, lerne ich selbstre-
guliert. Im Gegensatz zum beiläufigen informellen Ler-
nen muss ich hierbei verstärkt Eigeninitiative zeigen, mir
bewusst Zeit für das Lernen nehmen und Störreize aus-
blenden. Selbstreguliertes Lernen erfordert daher mehr

kognitive Ressourcen als informelles Lernen (Decius et al.,
2024b). Beim informellen Lernen steht somit die Erle-
digung der Aufgabe und Leistungserbringung im Fokus,
während beim selbstregulierten Lernen die gezielte Wei-
terentwicklung vorrangig ist (vgl. dreistufiges Modell der
Arbeitshaltungen mit Completion/Performance/Develop-
ment von Perkins et al., 2013).

Es ist allerdings anzumerken, dass informelle Lernakti-
vitäten in selbstreguliertes Lernen übergehen können (vgl.
Tab. 2, Forschungsfrage 5). Ein Beispiel wäre, wenn ich mir
im Anschluss an die Lösung meines Problems mit dem
Tabellenkalkulationsprogramm vornehme, mein Wissen
zu speziellen Funktionen und Formeln gezielt und struk-
turiert zu erweitern. Auch der umgekehrte Fall ist mög-
lich, nämlich dass ich mir zwar ein dezidiertes Lernziel
stecke, aber mit dem Lernen warte, bis sich eine passen-
de arbeitsbezogene Herausforderung ergibt („emergente
Strategie“, Decius & Decius, 2022; Megginson, 1996).

In der Literatur ist auch der Begriff des non-formalen
Lernens präsent, welches gemäß einem Positionspapier
der Europäischen Kommission (2001) als systematisches
und aus Sicht der lernenden Person zielgerichtetes Ler-
nen in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel
bezeichnet wird, das jedoch nicht in Bildungseinrichtun-
gen stattfinde und üblicherweise nicht zur Zertifizierung
führe. Ein großer Teil von Wissenschaftler_innen in der
angewandten Lernforschung geht allerdings davon aus,
dass es sich bei non-formalem Lernen nicht um eine ei-
gene Lernform handelt (z.B. Colley et al., 2003; Decius,
2020; Dehnbostel, 2015; Dohmen, 2001). Dehnbostel

Anmerkung. Die Input-Faktoren zu Person und Situation basieren auf dem CAM-OS-Modell (Tannenbaum & Wolfson, 2022, S. 396). Der Lernprozess wird
durch das Oktagon-Modell des informellen Lernens (Decius et al., 2019, S. 502) dargestellt. Die Unterteilung der Lernergebnisse orientiert sich an Campion
et al. (2011; KSAO = Knowledge, Skills, Abilities, and Other Characteristics), Smet et al. (2022; Dreiteilung der Lernergebnisse) und De Vos et al. (2020; Happy/
Healthy/Productive-Kategorien der nachhaltigen Karriere).

Abbildung 1. Input-Prozess-Output-Modell des informellen Lernens.

J. Decius, Das Potenzial des informellen Lernens am Arbeitsplatz 251

© 2024 The Author(s). Distributed as a Hogrefe OpenMind article Psychologische Rundschau (2025), 76(4), 247–265
under the license CC BY 4.0 (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0)

 h
ttp

s:
//e

co
nt

en
t.h

og
re

fe
.c

om
/d

oi
/p

df
/1

0.
10

26
/0

03
3-

30
42

/a
00

06
86

 -
 T

hu
rs

da
y,

 N
ov

em
be

r 
20

, 2
02

5 
6:

06
:4

6 
A

M
 -

 I
P 

A
dd

re
ss

:1
93

.3
0.

83
.1

 

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


(2015) bezeichnet das non-formale Lernen als eine ord-
nungspolitisch bestimmte Kategorie, die sich lerntheore-
tisch nicht vom formalen Lernen unterscheidet. Überein-
stimmend damit beschreibt Decius (2020) das non-for-
male Lernen als freiwilliges Lernen in einem formalen
Kontext, sodass wegen der Überschneidung mit forma-
lem Lernen keine dezidierte Abgrenzung vom informellen
Lernen notwendig sei.

Insgesamt unterscheidet sich informelles Lernen sowohl
von formalem als auch von selbstreguliertem Lernen, aber
auch von aktuell weniger im Fokus von Wissenschaft und
Praxis stehenden Lernformen wie z.B. situiertem Lernen,
transformationalem Lernen, arbeitsbasiertem Lernen oder
Deliberate Practice (siehe Decius, 2020, für einen Über-
blick und die jeweiligen Abgrenzungen). Eine Differenzie-
rung der Lernformen ist notwendig, da sie sich hinsichtlich
Zielgerichtetheit und Ressourceninvestment (z.B. Lernzeit
und kognitive Beanspruchung) unterscheiden (Decius
et al., 2024b) und metaanalytisch unterschiedliche Zu-
sammenhänge mit Antezedenzien und Lernergebnissen
aufweisen (z.B. Blume et al., 2010; Cerasoli et al., 2018;
Sitzmann & Ely, 2011). Dennoch ist anzumerken, dass die
Lernformen in der Praxis selten in Reinform vorliegen;
so vereint beispielsweise Coaching je nach Ausgestaltung
Elemente des formalen, informellen und selbstregulierten
Lernens (Kortsch et al., 2024).

Möglichkeiten und
Herausforderungen der
Operationalisierung informellen
Lernens

Nachfolgend wird ein Überblick zur bisher in der For-
schung vorherrschenden Operationalisierung des infor-
mellen Lernens durch Instrumente zur Selbsteinschät-
zung der Lernenden präsentiert. Die Mehrheit der ver-
fügbaren Messinstrumente folgt dabei dem lernquellen-
basierten oder prozessorientierten Ansatz. Exemplarisch
wird ein theoretisch fundiertes Instrument mit prozess-
orientiertem Ansatz vorgestellt. Anschließend werden For-
schungsdesiderate bezüglich der Messung des informellen
Lernens dargestellt.

Wie Decius et al. (2023b) feststellen, weisen die meis-
ten Selbsteinschätzungsskalen zur Erfassung des infor-

mellen Lernens mehrere Subskalen auf, um der Multidi-
mensionalität des Lernens Rechnung zu tragen, die auch
durch die (Sub‐)Komponenten im dynamischen Modell
(Tannenbaum et al., 2010) und im Oktagon-Modell (De-
cius et al., 2019) zum Ausdruck kommt. In Anlehnung an
die Klassifikation von Kraiger et al. (1993) lassen sich
behaviorale, kognitive und affektive-motivationale Lern-
komponenten unterscheiden. Alle der 16 von Decius et al.
(2023b) analysierten Skalen decken behaviorale Kompo-
nenten ab (z.B. Einholen von Feedback), sechs Skalen
ebenfalls kognitive Komponenten (z.B. Reflexion der ei-
genen Arbeit), und lediglich eine Skala auch affektiv-
motivationale Komponenten, nämlich Lernabsichten und
Gründe, deretwegen gelernt wird. Dabei handelt es sich
um das 24-Item-Messinstrument von Decius et al. (2019),
welches als einziges auf einem theoretischen Modell –
dem Oktagon-Modell – aufbaut. Wegen der theoreti-
schen Fundierung und der vollständigen Abdeckung der
Multidimensionalität des informellen Lernens wird dieses
Messinstrument hier exemplarisch für die Operationali-
sierung des informellen Lernens aus der Perspektive ei-
nes prozessorientierten Ansatzes präsentiert. Die in Tab. 1
dargestellten acht Beispielitems stellen ferner die Kurz-
skala des informellen Lernens dar, die jede Subkompo-
nente des Oktagon-Modells mit einem Item abdeckt. Die
faktorielle Struktur des Oktagon-Modells wurde empi-
risch nachgewiesen1; die Skala zeigte größtenteils die er-
warteten Zusammenhänge des informellen Lernens mit
Gewissenhaftigkeit, Arbeitsautonomie und Arbeitsanfor-
derungen als Antezedens, sowie verschiedenen Lerner-
gebnissen (Decius et al., 2019, 2023b). Die genannte Fak-
torstruktur lässt sich größtenteils auch auf Bereiche au-
ßerhalb des Arbeitskontextes übertragen. Allerdings konn-
ten Decius et al. (2021a; 2024) zeigen, dass bei informell
lernenden Studierenden abweichend vom originalen Mo-
dell die Subkomponenten Modelllernen und Stellvertre-
tendes Feedback den übergeordneten Faktor „Lernen
von Kommiliton_innen“ und die Subkomponenten Eige-
nes Ausprobieren sowie Direktes Feedback den überge-
ordneten Faktor „Trial und Error“ bilden.

Eine besonders häufig eingesetzte und zitierte Skala
zur Messung des informellen Lernens aus der Perspektive
eines lernquellenbasierten Ansatzes ist das Instrument
von Noe et al. (2013), welches die drei Lernquellen „Ler-
nen von sich selbst“, „Lernen von anderen“ sowie „Lernen
aus nicht-interpersonellen Quellen“ jeweils drei Items er-
fasst (für eine validierte deutschsprachige Version siehe

1 Decius et al. (2023b) weisen darauf hin, dass die acht Items der Kurzversion im Falle einer Modellierung in einem Strukturgleichungsmodell auf
einen übergeordneten latenten Faktor laden sollten, unter scheinbarer Außerachtlassung der Oktagon-Struktur. Die Fehlerterme der jeweils
zwei Items, die zu einem Oktagon-Element gehören, sollten kovariieren. So würden Berechnungsprobleme vermieden, ohne die Ergebnisse zu
beeinflussen.
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Kortsch et al., 2019). Die sprachlich-kulturelle Messinva-
rianz der Skala wurde mit Stichproben aus Großbritannien,
Spanien und China nachgewiesen (Welk et al., 2023), wes-
halb sich die Skala für kulturübergreifende Vergleichsstu-
dien eignet. Weitere Übersichten zu Messinstrumenten,
die arbeitsbezogenes Lernen ohne spezifischen Fokus auf
informelles Lernen operationalisieren, sind bei Deutscher
und Braunstein (2023), Kyndt und Baert (2013, S. 280, 283)
sowie Park und Lee (2018) zu finden.

Insgesamt betrachtet lässt sich informelles Lernen nur
schwierig messen, da es unregelmäßig, ungeplant und
direkt eingebunden in den Arbeitsprozess geschieht, und
die zeitliche Dynamik des Lernprozesses kaum erforscht
ist (Decius et al., 2024a, vgl. Tab. 2, Forschungsfrage 6).
Obwohl sich demnach Tagebuchstudien mit ereignis-
kontingentem oder intervallkontingentem Design anbie-
ten würden, werden die Beschäftigten meist retrospektiv
nach ihren Lernaktivitäten gefragt (für Ausnahmen siehe
z.B. Rausch, 2013). Intentionale und kognitive Bestand-
teile des informellen Lernens sind außerdem nicht be-
obachtbar und können teilweise erst durch eine bewusste
Reflexion zugänglich gemacht werden (vgl. Tab. 2, For-
schungsfrage 7). Die meisten der verfügbaren Selbstein-
schätzungsskalen basieren zudem nicht unmittelbar auf
Modellen des informellen Lernens, die Wirkungsweisen
und Zusammenhänge des Lernens beschreiben (Decius
et al., 2023b), obwohl es an Modellen nicht mangelt, wie
im Abschnitt zu den theoretischen Perspektiven des in-
formellen Lernens ersichtlich wurde. Deutscher und
Braunstein (2023) merken jedoch ohnehin an, dass infor-
melles Lernen bzw. Lernergebnisse nicht ausschließlich

im Selbstbericht erfasst werden sollte, sondern auch Be-
urteilungen durch verschiedene Stakeholder und objekti-
ve Messungen wie beispielsweise durch Kompetenztests
zum Einsatz kommen sollten. Während Instrumente zur
Lernergebnis- und Kompetenzmessung bereits vorliegen
(siehe z.B. Kauffeld & Paulsen, 2018, für einen Überblick),
mangelt es jedoch an objektiven Ansätzen zur Einschät-
zung von Häufigkeit und Intensität des informellen Lern-
verhaltens bzw. informeller Lernaktivitäten, sodass an die-
ser Stelle keine entsprechenden Messinstrumente genannt
werden können. Inwiefern informelles Lernen auch in
Feld- oder Laborexperimenten untersucht werden kann,
bleibt zu klären (vgl. Tab. 2, Forschungsfrage 8).

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass viele Mess-
instrumente zur Selbsteinschätzung des informellen Ler-
nens existieren, wobei auf theoretischen Modellen aufbau-
ende Skalen die Ausnahme bilden. Zudem mangelt es an
objektivierten Möglichkeiten zur Messung des informellen
Lernverhaltens, wie Skalen zur Fremdeinschätzung, Be-
obachtungs-Checklisten oder objektiven Testverfahren.

Stand der Forschung und
Desiderate zu den Antezedenzien
des informellen Lernens

Im Folgenden werden Konstrukte dargestellt, die aus kon-
zeptioneller Perspektive informelles Lernen beeinflussen
können. Anzumerken ist, dass zu den Antezedenzien bis-

Tabelle 1. Kurzversion des Messinstruments von Decius et al. (2019)

Subkomponente Beschreibung/Beispiel Itemtext

Eigenes Ausprobieren Ausprobieren eigener Lösungen und Ideen Ich setze meine eigenen Ideen zum Verbessern der Aufga-
ben bei der Arbeit ein.

Modelllernen Abschauen von erfolgreichen Strategien bei
Kolleg_innen

Ich schaue, wie andere im Unternehmen arbeiten, ummeine
Arbeit zu verbessern.

Direktes Feedback Aktives Einholen von Rückmeldungen zur eigenen
Arbeitsleistung

Ich frage bei meinen Kolleg_innen nach, wenn ich nicht si-
cher bin, wie gut ich gearbeitet habe.

Stellvertretendes Feedback Erfahrungsaustausch mit Kolleg_innen (ohne direkten
Bezug zur Arbeitsleistung der lernenden Person)

Ich frage meine Kolleg_innen, welche Methoden und Tricks
sie bei der Arbeit nutzen.

Vorausschauende Reflexion Nachdenken über die Vorbereitung einer Aufgabe Vor einer neuen Aufgabe denke ich darüber nach, wie ich
meine Arbeit am besten mache.

Reflexion im Nachhinein Nachdenken über Qualität von Arbeitsergebnissen und
-prozessen

Wenn ich mit einer neuen Aufgabe fertig bin, denke ich dar-
über nach, was ich beim nächsten Mal noch besser machen
könnte.

Extrinsische Lernintention Lernen aus externen Anreizen (wie Lob, Vergütung oder
Aufstiegschancen)

Ich möchte für mich selbst bei der Arbeit etwas dazulernen,
weil ich dann im Unternehmen Karriere machen kann.

Intrinsische Lernintention Lernen aus Interesse und Freude am Lerninhalt Ich möchte für mich selbst etwas dazulernen, weil ich dann
Probleme bei der Arbeit schneller lösen kann.

Anmerkung. Die Skala von Decius et al. (2019) umfasst 24 Items in der vollständigen Version und die acht hier genannten Items in der Kurzversion. Die
Kurzversion wurde von Decius et al. (2023b) weitergehend validiert.
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lang überwiegend korrelative Forschung vorliegt, sodass
aus empirischer Perspektive aktuell keine Aussagen zur
Kausalität getroffen werden können. Um die Antezeden-
zien als Teil des nomologischen Netzwerks des informel-
len Lernens darzustellen, eignet sich das CAM-OS-Mo-
dell (Tannenbaum & Wolfson, 2022; das Akronym steht
für Capability, Awareness, Motivation, Opportunity und
Support; vgl. Abb. 1). Das Modell enthält persönliche Be-
reitschaft, individuelle Charakteristiken, situative Bereit-
schaft mit Fokus Lerngelegenheiten und situative Bereit-
schaft mit Fokus Lernunterstützung als Kategorien von
Antezedenzien des Lernens, die nachfolgend vorgestellt
werden.

Persönliche Bereitschaft

Zur persönlichen Bereitschaft zählen Fähigkeit (= Capa-
bility), Bewusstsein (= Awareness) und Motivation. Ge-
mäß Tannenbaum und Wolfson (2022) umfasst der Fak-
tor „Fähigkeit“ solche Kompetenzen, die es ermöglichen,
sich ergebende informelle Lerngelegenheiten möglichst
gut zu nutzen. Beispiele für solche Kompetenzen wären
Beobachtungsfähigkeiten (z.B. für Modelllernen), meta-
kognitive und Selbstreflexionsfähigkeiten sowie die Fä-
higkeit, ein:e gute:r Fragesteller:in zu sein, um wertvol-
les Feedback einzuholen (siehe „Self-Motives Framework
for Systematic Integration of Feedback-Seeking Behavior“
von Anseel et al., 2015; oder Ashford et al., 2016).

Entsprechende Fähigkeiten, informell zu lernen, rei-
chen jedoch nicht aus, wenn das Bewusstsein für poten-
zielle Lerngelegenheiten fehlt. Die Autoren des Modells
zählen dazu das Bewusstsein darüber, was, wann und wie
in der Arbeitsumgebung gelernt werden kann – oder an-
ders gesagt, welche Lerngelegenheiten verfügbar oder
selbst gestaltbar sind. Ein weiterer konzeptioneller An-
satz in dieser Richtung, das „Learning Opportunities Per-
ception Potential“ (LOPP), geht davon aus, dass indivi-
duelle Quellen wie die proteanische Karriereorientierung
(d.h. die Tendenz, die Karriereentwicklung „in die eigene
Hand“ zu nehmen; Hall et al., 2018) und psychologisches
Empowerment (bestehend aus wahrgenommener Bedeut-
samkeit, Kompetenzerleben, Selbstbestimmung und Aus-
maß des empfundenen Einflusses auf die Arbeit; Spreit-
zer, 1995) die Fähigkeit speisen, Lerngelegenheiten zu
erkennen (Decius et al., 2022c; für eine erste empirische
Unterstützung des LOPP siehe Kortsch et al., 2023).

Außerdem können motivationale Unterschiede das
Ausmaß bestimmen, wie viel eine Person informell lernt,
da informelle Lernaktivitäten wie das Einholen von Feed-
back, aktive Reflexion und das Ausprobieren neuer Lö-
sungswege mit Anstrengung verbunden sein können. Mo-
tivation kann dabei gemäß den Autoren des Modells dy-

namisch fluktuieren und von Situation zu Situation un-
terschiedlich ausfallen. Dennoch hängen auch individu-
elle Prädispositionen wie Neugierde, Lernzielorientierung
und selbstgesteuerte Lernorientierung positiv mit infor-
mellem Lernen zusammen (Choi & Jacobs, 2011; Decius
et al., 2021b; Kyndt, Donche et al., 2014; siehe Cerasoli
et al., 2018, für einen metaanalytischen Überblick).

Ferner gehen Tannenbaum und Wolfson (2022) davon
aus, dass sich die drei Faktoren der persönlichen Bereit-
schaft gegenseitig verstärken. Beispielsweise sei es wahr-
scheinlicher, dass eine fähige und motivierte Person sich
aufkommender Lerngelegenheiten bewusstwerde. Zu be-
achten ist, dass bislang wenig Forschung zur Differenzie-
rung von informellen Lernintentionen vorliegt (vgl. Tab. 2,
Forschungsfrage 11). Während das Oktagon-Modell (De-
cius et al., 2019) zumindest grob zwischen intrinsischer
und extrinsischer Lernintention unterscheidet, mangelt es
an Studien zu einer Differenzierung motivationaler Stu-
fen wie der externalen Regulation, der Introjektion, der
Identifikation und der Integration aus der Selbstbestim-
mungstheorie (Ryan & Deci, 2000).

Individuelle Charakteristiken der
Demografie und Persönlichkeit

Im Kontrast zu den Faktoren der persönlichen Bereitschaft,
die informelles Lernen potenziell beeinflussen können,
konstatieren Tannenbaum und Wolfson (2022), dass dies
bei demografischen Merkmalen und stabilen Persönlich-
keitseigenschaften wie den Big Five eher nicht der Fall ist.
Zwar zeigen einige Studien negative Korrelate des infor-
mellen Lernens mit zunehmendem Alter (z.B. Decius
& Schaper, 2021; Van der Klink et al., 2014), sowie posi-
tive Korrelate mit Gewissenhaftigkeit (z.B. Decius et al.,
2019), Offenheit für neue Erfahrungen (z.B. Noe et al.,
2013) oder – hier in einer Stichprobe mit Studierenden –

auch Neurotizismus (Decius et al., 2021a). Metaanalytisch
betrachtet sind die Effektstärken aber eher vernachläs-
sigungswert gering (Cerasoli et al., 2018). Dies gilt auch
für das Geschlecht der Lernenden (kein Zusammenhang)
und das Bildungsniveau (minimal positiver Zusammen-
hang) (Cerasoli et al., 2018; Kyndt & Baert, 2013).

Situative Bereitschaft mit Fokus auf
Lerngelegenheiten

Zur situativen Bereitschaft im Modell von Tannenbaum
und Wolfson (2022) zählen Gelegenheit (= Opportunity)
und Unterstützung (= Support). Gelegenheiten zum Ler-
nen werden weiter unterteilt in die vier Faktoren Reich-
haltigkeit (= Richness), Flexibilität (= Slack), Anpassungs-
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fähigkeit (= Malleability) und Angemessenheit (= Appro-
piateness). Insgesamt zeigen die vier Faktoren an, in wel-
chem Ausmaß die Organisation lernförderliche Bedin-
gungen für die Beschäftigten bereitstellt.

Der Faktor Reichhaltigkeit drückt aus, wie groß die
Chance für die Beschäftigten ist, sich an informellen
Lernaktivitäten zu beteiligen. Dabei geht es um die in der
Arbeitsumgebung natürlicherweise vorkommenden Lern-
gelegenheiten, wie beispielsweise Herausforderungen bei
der Bewältigung der Arbeitsaufgabe und sogar (in gerin-
gerem Maße) die Arbeitsmenge (z.B. Decius et al., 2023c;
siehe Wielenga-Meijer et al., 2010, für einen Überblick).
Wurden Lerngelegenheiten bislang überwiegend als sta-
tische Merkmale der Arbeitsumgebung und der Tätig-
keit angesehen (z.B. Kraimer et al., 2011; Nikolova et al.,
2014a; Parker, 2017), wird aktuell in der Forschung dis-
kutiert, inwieweit die Abweichung des eigenen (wahrge-
nommenen) Kompetenzniveaus von einem Sollzustand
die Bewertung einer Situation als prospektive, herausfor-
dernde oder mit Hindernissen assoziierte Lerngelegenheit
beeinflusst (Schilbach et al., 2023; vgl. Tab. 2, Forschungs-
frage 9).

Der Faktor Flexibilität bezieht sich bei Tannenbaum
und Wolfson (2022) überwiegend auf die Ressource Zeit
zum Lernen. Die Autoren diskutieren dabei die zwei Sei-
ten der Medaille von verfügbarer Zeit: Einerseits könne
moderater Zeitdruck ein Stimulus für informelles Ler-
nen sein, wenn sich Mitarbeitende entscheiden, wegen
der hohen Arbeitsanforderungen nach effizienteren Lö-
sungswegen zu suchen (vgl. Decius et al., 2021b; Doorn-
bos et al., 2008). Andererseits rege ein langweiliger Job
mit hoher Leerlaufzeit nicht gerade zum Lernen an. In
Übereinstimmung damit zeigte frühere Forschung einen
invertierten, u-förmigen Zusammenhang zwischen Ar-
beitsanforderungen und der Wahrnehmung von arbeits-
bezogenen Lerngelegenheiten (Van Ruysseveldt & Van
Dijke, 2011). Wie die genannte Studie weiter ergab, wird
der positive Zusammenhang zwischen moderaten Ar-
beitsanforderungen und Lernen durch wahrgenommene
Autonomie verstärkt – wobei es sich hier um eine zen-
trale Annahme der Active-Learning-Hypothese des Job-
Demands-Control-Modells (Karasek & Theorell, 1990)
handelt. Diese Überlegungen stimmen mit dem Work-
Design-Growth-Modell (Parker, 2017) überein, das u.a.
von Autonomie, Komplexität, moderaten Arbeitsanfor-
derungen und Aufgabenvielfalt als lernförderlichen Ein-
flussfaktoren ausgeht.

Der Faktor Anpassungsfähigkeit besagt, inwieweit sich
die Arbeitsumgebung zugunsten höherer Lernförderlich-
keit verändern lässt. Eine wenig anpassungsfähige Um-
gebung würde ausschließlich die natürlich auftretenden
Lerngelegenheiten enthalten, während eine stark anpas-
sungsfähige Umgebung sich durch Führungskräfte und

auch durch die Mitarbeitenden selbst adaptieren ließe
(Tannenbaum & Wolfson, 2022). Ein hierbei wichtiger
Mechanismus ist Job Crafting, d.h. die proaktive Anpas-
sung von beruflichen Aufgaben und Rahmenbedingungen
(Wrzesniewski & Dutton, 2001; Zhang & Parker, 2019).
Einerseits gilt die Anpassung des eigenen Berufs als An-
tezedens des Lernens (Goller & Paloniemi, 2022; Kira
et al., 2010), andererseits führt informelles Lernen ver-
mittelt durch den Mechanismus Job Crafting über die
Zeit auch zu mehr Arbeitsanforderungen und mehr Auto-
nomie (Active-Shaper-Hypothese; Decius et al., 2023c; De
Lange et al., 2010).

Der Faktor Angemessenheit thematisiert die Varietät
von Lernsituationen, die von konstruktiv über neutral
bis zu nachteilig reicht (Tannenbaum & Wolfson, 2022).
Konstruktive Lernsituationen weisen eine hohe Wahr-
scheinlichkeit auf, zu positiven Ergebnissen für die ler-
nende Person bzw. die Organisation zu führen. Neutrale
Lernsituationen haben eine geringere Wahrscheinlichkeit
für positive Ergebnisse, sind allerdings auch nicht schäd-
lich. Anders sieht es bei nachteiligen Lernsituationen
aus, die gemäß den Autoren zu negativen Ergebnissen
wie Karriereknicks, verschlechterten Kundenbeziehungen
oder Sicherheitsrisiken am Arbeitsplatz führen können.
Diese „dunkle Seite des informellen Lernens“ (Cerasoli
et al., 2018; Decius, 2020) kommt unter anderem vor,
wenn Mitarbeitende sich von ihren Kolleg_innen mögli-
cherweise kurzfristig effektive, langfristig aber schädli-
che Verhaltensweisen durch Lernen am Modell abschau-
en (Decius et al., 2023a). Beispielsweise könnte eine Per-
son in einer Fabrikhalle einer anderen Person empfehlen,
die Lichtschranke einer Schneidemaschine auszuschal-
ten, welche zwar bei zu geringem Abstand der Hand zum
Schneidwerkzeug den Schneidevorgang aus Sicherheits-
gründen stoppt, aber möglicherweise wegen zu hoher Sen-
sitivität für unnötige Arbeitsunterbrechungen sorgt. Ein
solches Ignorieren von Sicherheitsvorschriften kann da-
her sogar zu einer erhöhten Produktivität für die Organi-
sation führen und erst dann ein Problem darstellen, wenn
ein Arbeitsunfall geschieht. Somit fällt dunkles informel-
les Lernen nicht unter kontraproduktives Arbeitsverhal-
ten im klassischen Sinne, welches sich durch eine direkte
Schädigung der Organisation oder ihrer Mitglieder aus-
zeichnet, wie Diebstahl, Mobbing oder missbräuchliche
Verwendung von Arbeitszeit (Spector et al., 2006). Das
Verhalten einer Person betrachtend, die „dunkles“ Wissen
durch informelles Lernen teilt, handelt es sich vielmehr um
unethisches Verhalten zugunsten der Kolleg_innen (pro-
coworker unethical behavior; Welsh et al., 2022), nämlich
um Handlungen, die anderen Personen innerhalb der
Organisation zugutekommen sollen, aber gegen grundle-
gende gesellschaftliche Werte, Moralvorstellungen, Ge-
setze oder Normen für korrektes Verhalten verstoßen.
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Informelles Lernen kann aber auch ein eher indirektes
negatives Ergebnis nach sich ziehen. Wenn eine Person
beispielsweise um Feedback gebeten wird oder fachliche
Fragen gestellt bekommt, aber nicht die Zeit oder Bereit-
schaft hat, darauf zu antworten, könnte dies sowohl bei
der gefragten wie auch bei der fragenden Person negative
Reaktionen hervorrufen und potenzielle positive Lerner-
gebnisse überschatten (Tannenbaum & Wolfson, 2022;
siehe auch Ashford et al., 2016, für weitere mögliche ne-
gative Effekte von Feedbackaufsuchverhalten). Sowohl
Antezedenzien als auch direkte wie indirekte Konsequen-
zen der „dunklen Seite“ des informellen Lernens sollten
daher stärker erforscht werden (vgl. Tab. 2, Forschungs-
frage 13, 14).

Situative Bereitschaft mit Fokus auf
Lernunterstützung

Neben der Gelegenheit zum informellen Lernen nennen
Tannenbaum und Wolfson (2022) auch Lernunterstützung
als wichtiges Antezedens des informellen Lernens. Ihr
CAM-OS-Modell unterscheidet Unterstützung durch die
Arbeitsumgebung, durch Führungskräfte, durch Kolleg_in-
nen und durch organisationale Praktiken. Lernunterstüt-
zung durch die Arbeitsumgebung manifestiert sich in einer
positiven Lernkultur, die als ein in der Organisation be-
stehendes Muster gemeinsamer Bedeutungen, wie Wissen
erworben und angewendet werden soll, definiert werden
kann (Tracey et al., 1995; siehe auch Kortsch & Kauffeld,
2019). Verwandt mit dem Konzept der Lernkultur ist das
Lernklima, welches jedoch schnelllebiger und näher am
Lernprozess ist. Lernklima bezieht sich auf die organisatio-
nalen Praktiken, die arbeitsbezogenes Lernverhalten för-
dern, belohnen und unterstützen (Nikolova et al., 2014b).
Sowohl Lernkultur (z.B. Berg & Chyung, 2008; Froehlich
et al., 2014) als auch Lernklima (z.B. Crans et al., 2021;
Graßmann & Decius, 2023; Zia et al., 2022c) zeigen sich
empirisch als Antezedenzien des informellen Lernens.

Ein weiterer in der Arbeitsumgebung verankerter As-
pekt der Lernunterstützung ist psychologische Sicherheit,
welche sich in einem Gefühl der Zuversicht widerspie-
gelt, dass die Arbeitsgruppe eine Person, die ihre Meinung
sagt, weder in Verlegenheit bringen, zurückweisen oder
bestrafen wird (Edmondson, 1999). Ein durch psycholo-
gische Sicherheit geprägtes positives Fehlerklima, in dem
Fehler als Innovationsimpuls und Lerngelegenheit be-
trachtet werden, gilt als förderlich für informelles Lernen
(Decius et al., 2021b; Wolfson et al., 2018).

Soziale Lernunterstützung ist im CAM-OS-Modell (Tan-
nenbaum & Wolfson, 2022) in Unterstützung durch Füh-
rungskräfte und durch Kolleg_innen unterteilt. Soziale Un-
terstützung durch beide Gruppen – inklusive eines trans-

formationalen Führungsstils (Zia et al., 2022a) – hängt po-
sitiv mit informellem Lernen zusammen (Cerasoli et al.,
2018; Decius et al., 2021b; Hilkenmeier et al., 2021). Me-
taanalytisch zeigt sich kein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Zusammenhängen von Unterstützung durch
Führungskräfte und Unterstützung durch Kolleg_innen
mit informellem Lernen, wenngleich der Zusammenhang
bei Führungskräften deskriptiv höher ausfällt (Decius,
Graßmann & Creon, 2023). Unterstützung durch Füh-
rungskräfte für informelles Lernen äußert sich zum Bei-
spiel darin, hilfreiches Feedback anzubieten oder die
Rahmenbedingungen für informelles Lernen zu schaffen,
sei es Zeit für Reflexion, Erlaubnis zum Ausprobieren ei-
gener Ideen und neuer Lösungswege, oder ein wohlwol-
lender Blick auf den Austausch der Mitarbeitenden un-
tereinander. Neuere Forschung zur Förderung des infor-
mellen Lernens unterteilt diese Unterstützung in direkte
Hilfestellung, Anleitung und emotionale Unterstützung
(Blume et al., 2024). Unterstützung durch Kolleg_innen
umfasst beispielsweise das Angebot, Erfahrungswissen zu
teilen, andere bei der Arbeit „über die Schulter schauen“
zu lassen, sowie für Nachfragen und Feedback bereit zu
sein. Konsequenterweise hängt die Feedbackverfügbar-
keit positiv mit informellem Lernen zusammen (Mulder,
2013; Welk et al., 2023). Welche Mechanismen bei der
sozialen Unterstützung des Lernens eine Rolle spielen,
könnte zukünftig mittels Sozialer Netzwerkanalyse unter-
sucht werden (vgl. Tab. 2, Forschungsfrage 10). Diese
Methode gilt in der Bildungsforschung insbesondere bei
kombiniertem Gebrauch von quantitativen und qualitati-
ven Ansätzen als mächtiges Werkzeug (Froehlich et al.,
2020), kam im Bereich des informellen Lernens bislang
jedoch kaum zum Einsatz (für eine beachtenswerte Aus-
nahme siehe Schreurs et al., 2019).

Soziale Unterstützung kann allerdings auch schädlich
sein, beispielsweise dann, wenn sie die Kompetenzwahr-
nehmung der feedbackempfangenden Person angreift,
aufdringlich oder unzuverlässig ist (Gray et al., 2020; vgl.
Stress-as-Offense-to-Self-Theorie, Semmer et al., 2019).
Außerdem kann soziale Unterstützung das selbstbezoge-
ne informelle Lernen wie eigenes Ausprobieren und Re-
flexion verringern, da der lernenden Person die vermeint-
liche Anstrengung abgenommen wird (Butler-Effekt; De-
cius et al., 2022). In Übereinstimmung damit fand eine
Studie mit Hochschulmitarbeitenden, dass insbesondere
eine proaktiv ausgerichtete Lernzielorientierung positiv
mit selbstbasiertem informellem Lernen zusammenhängt,
während eine normative Vermeidungsorientierung positiv
mit sozialbasiertem informellem Lernen (d.h. Lernen am
Modell und durch Feedback) korreliert (Decius & Hein,
2023).

Die organisationalen Praktiken als Teil der Lernunter-
stützung nach Tannenbaum undWolfson (2022) beziehen
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viele Aspekte der Arbeitsumgebung und der Unterstüt-
zung durch Führungskräfte und Kolleg_innen ein. Solche
Praktiken können beispielsweise Mechanismen zur An-
erkennung und Belohnung des Gelernten enthalten, die
klassischerweise auch Teil der Lernkultur sind (Kortsch
& Kauffeld, 2019). Organisationen können außerdem in-
formelles Lernen fördern, indem sie formale Trainings,
Coaching- oder Mentoringprogramme für sowohl Füh-
rungskräfte als auch Mitarbeitende anbieten, in denen
sie sensibilisiert werden, sich ergebende Lerngelegenhei-
ten zu ergreifen und sich gegenseitig beim Lernen zu un-
terstützen (Cerasoli et al., 2018). Ein weiteres Beispiel für
den Einfluss organisationaler Praktiken ist die Arbeitspla-
nung: Ein Arbeitszeitsystem, welches es den Mitarbeiten-
den gerade so ermöglicht, die ihnen zugewiesenen Auf-
gaben zu erledigen, signalisiert indirekt, dass informelles
Lernen nicht erwünscht ist oder für Zeitverschwendung
gehalten wird (Tannenbaum & Wolfson, 2022).

Manchmal können gut gemeinte Interventionen aber
auch negative Effekte verursachen. So berichten Boud
et al. (2009) davon, dass Führungskräfte in einer Behörde
des öffentlichen Dienstes beobachtet hatten, dass ein we-
sentlicher Teil der arbeitsrelevanten Informationen zwi-
schen den Mitarbeitenden bei informellen Treffen zum
Mittagessen ausgetauscht werden. Die aus dieser Erkennt-
nis heraus anschließend eingeführten formell geplanten
und verpflichtenden Tee- und Kaffeerunden kamen bei
den Mitarbeitenden allerdings nicht gut an und brems-
ten informelles Lernen eher aus, was als Paradoxon des
informellen Lernens bezeichnet werden kann (Paulsen
et al., 2024).

Ob hingegen spezifische Lernmethoden (siehe Kortsch
et al., 2024, für eine Übersicht) wie zum Beispiel Micro-
learning (Taylor & Hung, 2022), Agiles Sprintlernen (Jung-
claus & Schaper, 2021) oder Working Out Loud (Augner
et al., 2023) auch informelles Lernen fördern, ist noch
weitgehend unbekannt (vgl. Tab. 2, Forschungsfrage 12).
Darüber hinaus ist offen, ob virtuelle Lernmethoden den
präsenzbasierten Methoden überlegen sind. Zumindest
fanden sich in einer latenten Profilanalyse zu Lernerfah-
rungen keine Unterschiede hinsichtlich der Befriedigung
der Grundbedürfnisse bei der Arbeit (d.h. Kompetenz-
erleben, Autonomieerleben und soziale Eingebundenheit;
Rigby & Ryan, 2018) bei Profilen mit niedrigem und mit
hohem virtuellem Anteil. Stattdessen ergab sich eine po-
sitive Korrelation von Lernprofil und Bedürfnisbefriedi-
gung bei (sowohl virtuell als auch in Präsenz) häufig Ler-
nenden, und eine negative Korrelation bei (sowohl virtuell
als auch in Präsenz) selten Lernenden (Decius, Kortsch
& Schmitz, 2024). Daher liegt der Schluss nahe, dass zur
Erreichung von Kompetenzerleben, Autonomieerleben
und soziale Eingebundenheit die Häufigkeit des Lernens
entscheidender ist als die Modalität der Lernmethode.

Insgesamt liegen zu den Antezedenzien des informel-
len Lernens und lernförderlichen Bedingungen bereits
größtenteils strukturierte und teilweise theoretisch unter-
mauerte (korrelative) Erkenntnisse vor, siehe zum Bei-
spiel Kyndt und Baert (2013) für ein systematisches Re-
view, das auf der Theorie des geplanten Verhaltens von
Ajzen (1991) aufbaut, oder Jeong et al., 2018, für ein sys-
tematisches Review mit Bezugnahme auf den Mechanis-
mus des Person-Environment-Fit aus Lewins (1947) Feld-
theorie. Festzuhalten ist, dass sowohl die persönliche Be-
reitschaft als auch die situative Bereitschaft wichtige An-
tezedenzien des informellen Lernens sind, während de-
mografische Aspekte und Persönlichkeit nur geringfügig
bis gar nicht mit informellem Lernen zusammenhängen.

Stand der Forschung und
Desiderate zu den Ergebnissen
des informellen Lernens

Im folgenden Abschnitt wird der zweite Teil des nomo-
logischen Netzwerks des informellen Lernens präsen-
tiert. Dabei handelt es sich um die Konsequenzen oder
Ergebnisse, die dem informellen Lernen nachfolgen (vgl.
Abb. 1). Wie im Falle der Antezedenzien liegt auch zu
den Ergebnissen des informellen Lernens überwiegend
querschnittliche, korrelative Forschung vor. Daher sind
aus empirischer Perspektive keine Kausalschlüsse mög-
lich, sodass lediglich aus konzeptioneller Perspektive ge-
sagt werden kann, dass es sich um ein Lernergebnis han-
delt. Nachfolgend werden zunächst verschiedene Katego-
risierungen und Modelle der Ergebnisse informellen Ler-
nens vorgestellt und empirische Zusammenhänge des in-
formellen Lernens mit Lernergebnissen präsentiert. Ab-
schließend werden mögliche Gründe für die Fragmentie-
rung vorherrschender Kategorisierungen informeller Lern-
ergebnisse diskutiert.

Tannenbaum und Wolfson (2022) nennen u.a. Karrie-
reentwicklung, (positiven) Affekt und Leistung als Ergeb-
nisse des informellen Lernens; diese Auflistung erscheint
aber ebenso wie die in anderen konzeptionellen Model-
len genannten Konstrukte – wie im APO-Modell (Antece-
dents, Process, Outcomes; Decius et al., 2021b), im dyna-
mischen Modell des informellen Lernens (Tannenbaum
et al., 2010), im theoretischen Rahmenmodell von Baert
(2018) oder im allgemein auf arbeitsplatzbezogenes Ler-
nen bezogenen 3-P-Modell (Presage, Process, Product;
Tynjälä, 2013) – wenig systematisch bis teilweise willkür-
lich zusammengestellt, keineswegs jedoch theoretisch fun-
diert abgeleitet (siehe Decius, 2020, für einen Überblick).
Gleiches gilt für empirische Studien, die verschiedene
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Lernergebnisse simultan untersuchen (z.B. Decius et al.,
2021b; Lecat et al., 2018; Zia et al., 2022b), wobei manche
Studien zumindest explorative Analysen zur Klassifizierung
von Lernergebnissen einsetzten, beispielsweise Kyndt,
Govaerts et al., 2014, die eine Unterscheidung in gene-
rische, job-spezifische und organisationale Lernergebnis-
se vorschlugen. Abseits dieser rein deskriptiven Katego-
rien bietet das (allerdings allgemein auf arbeitsbezogenes
Lernen bezogene) Work-Design-Growth-Modell (Parker,
2017) auch Erklärungen für die Entwicklung der Lerner-
gebnisse an, zum Beispiel kognitive Prozesse wie Hand-
lungsregulation und Informationsverarbeitung, motiva-
tionale Prozesse wie Bedürfnisbefriedigung und die Akti-
vierung von Selbstkonzepten, sowie behaviorale Prozesse
wie Reflexionsverhalten und Rollenübernahme.

Spezifischere Annahmen zum informellen Lernen, was
die kognitive Verarbeitung der Lerninhalte auf dem Weg
zur Ausprägung von Lernergebnissen und erbrachter Leis-
tung betrifft, macht das Self-regulated Informal Learning
Cycle (SILC) Modell (Decius et al., 2024a) das u.a. auf den
Überlegungen von Baddeley et al. (2020) zu beim Lernen
involvierten Gedächtnisstrukturen aufbaut. Gemäß dem
SILC lösen interne und externe Stimuli eine Lern- oder
Handlungsintention aus, die selbstbasierte und sozialba-
sierte informelle Lernaktivitäten zur Folge hat. Die Akti-
vitäten führen zu Repräsentationen der Lerninhalte im
semantischen, episodischen und prozeduralen Gedächt-
nis, und schließlich zur Entwicklung von (der Person teil-
weise bewussten, teilweise unbewussten) Kompetenzen.
Eine metakognitive Reflexion und Evaluation des eigenen
Lernprozesses kann den Lernzyklus kann anschließend
einen neuen Lernzyklus auslösen.

Die hier skizzierten grundlegenden Gedächtnisprozes-
se des informellen Lernens dürften auch in einer zukünf-
tig stark veränderten Arbeitswelt bedeutsam sein, solan-
ge das Lernen dem Menschen nicht durch Gehirn-Ma-
schine-Schnittstellen abgenommen werden kann, was zu-
künftig technisch zumindest denkbar wäre (Pisarchik
et al., 2019). Wesentlich früher wird sich der zunehmende
Einsatz von digitalen Werkzeugen wie Datenbrillen und
künstlicher Intelligenz (KI) auf die Arbeitsgestaltung und
damit auch auf das arbeitsbezogene Lernen auswirken
(Blumberg & Kauffeld, 2020; Schaper et al., 2023). Wel-
che Auswirkungen die Nutzung von KI auf das arbeitsbe-
zogene informelle Lernen hat, ist noch weitgehend uner-
forscht (Holmes & Littlejohn, 2024; vgl. Tab. 2, For-
schungsfrage 15), da sich die Wissenschaft bislang auf den
formalen Lernkontext im schulischen und universitären
Bereich fokussiert (z.B. Fuchs, 2023; für eine Ausnahme
siehe Krüger et al., 2024). KI-Werkzeuge könnten infor-
melles Lernen in bislang unerreichtem Maße fördern, in-
dem sie adaptives Lernen ermöglicht und den Lernen-
den bei der Problemlösung individuelle, im Laufe der

Nutzungszeit immer exakter zugeschnittener Lernunter-
stützung bereitstellt (Baidoo-Anu & Ansah, 2023; Zhai,
2022). Ebenfalls denkbar ist, dass durch die möglicher-
weise geringere kognitive Durchdringung des Lernstoffs
informelles Lernen reduziert oder komplett gehemmt
werden könnte (Fuchs, 2023; Qadir, 2023).

Neben diesen theoretischen Überlegungen zeigt sich
auf empirischer Ebene, dass informelles Lernen mit Lern-
ergebnissen im Bereich mittlerer Effektstärken zusam-
menhängt, wie die Metaanalyse von Cerasoli et al. (2018)
verdeutlicht, welche die Ergebniskategorien „Einstellun-
gen“, „Wissens- und Fähigkeitserwerb“ sowie „Leistung“
unterscheidet. Eine umfassende Übersicht zu verschiede-
nen Lernergebnissen liefert auch das systematische Re-
view von Smet et al. (2022), in dem die drei Kategorien
„Veränderungen in Wissen, Fähigkeiten und Einstellun-
gen“, „Individuelle und organisationale Leistungserbrin-
gung“ sowie „Nachhaltige Karriereentwicklung“ unter-
schieden und in diverse Klassen unterteilt werden.

Im Rahmen ihrer Karriereentwicklung sollten Mitar-
beitende, die Zeit und Anstrengung in Lernen investie-
ren, gemäß der Theorie der Ressourcenerhaltung (Hob-
foll et al., 2018) im Gegenzug eine Erhöhung ihrer Em-
ployability (d.h. Beschäftigungsfähigkeit) verzeichnen, da
sich die Investition ansonsten nicht auszahlen würde
(Forrier et al., 2018). Für diese Annahme, dass informel-
les Lernen zu Employability führt, gibt es sowohl unter-
stützende (Decius et al., 2024b, nur im Falle von interner
Employability; Wiśniewska et al., 2021, nur für bestimmte
Facetten des informellen Lernens) als auch nicht-unter-
stützende empirische Evidenz (Houben et al., 2021; keine
signifikanten Zusammenhänge bei drei Befragungswel-
len). Am Beispiel Employability lässt sich verdeutlichen,
dass die hypothetisierten Zusammenhänge zwischen in-
formellem Lernen und Lernergebnissen nicht immer ein-
deutig ausfallen und weiterer Erforschung bedürfen (vgl.
Tab. 2, Forschungsfrage 16), auch hinsichtlich der Multi-
dimensionalität des informellen Lernens (Decius et al.,
2023b; vgl. Tab. 2, Forschungsfrage 3).

Insgesamt zeigt sich, dass im Gegensatz zu den Ante-
zedenzien bei den Ergebnissen des informellen Lernens
weitaus weniger Ordnung und Struktur in der Forschungs-
landschaft zu erkennen ist (vgl. Tab. 2, Forschungsfrage
14). Ein Grund dafür könnte sein, dass informelle Lerner-
gebnisse als arbeitsplatzspezifisch und oftmals unvorher-
sehbar betrachtet werden (Kyndt et al., 2016). Anzumer-
ken ist aber auch, dass die mangelnde theoretische Strin-
genz der Lernergebnisse kein exklusives Problem der in-
formellen Lernforschung ist, sondern das arbeitsbezogene
Lernen insgesamt betrifft. Selbst etablierte Modelle und
Konzepte wie das Vier-Ebenen-Modell der Trainingseva-
luation von Kirkpatrick mit den Ebenen Reaktion, Ler-
nen, Verhalten und Ergebnisse (Kirkpatrick & Kirkpatrick,
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2006; für eine Möglichkeit der Operationalisierung siehe
z.B. Grohmann & Kauffeld, 2013), oder Unterteilungen
in „Knowledge, Skills, Abilities and Other Characteristics“
(KSAO; siehe z.B. Campion et al., 2011) oder in kogni-
tive, fähigkeitsbezogene und affektive Lernergebnisse
(Kraiger et al., 1993) bieten eher Kategorisierungen als
theoretische Erklärungen für die Genese der Lernergeb-
nisse an. Dies mag ein Ausdruck des teils kritisierten Be-
mühens sein, insbesondere in formalen Lernumgebun-
gen die Lernergebnisse mit Deskriptoren möglichst prä-
zise erfassbar zu machen, um dem Management entspre-
chende Kennzahlen liefern zu können (siehe Hussey &
Smith, 2002).

Fazit und Ausblick

Informelles Lernen gilt als die verbreitetste Form des ar-
beitsbezogenen Lernens und besitzt ein großes Potenzial,
zu Kompetenzaufbau, Arbeitsleistung und einer nachhal-
tigen Karriereentwicklung der Beschäftigten im Sinne der
Förderung von Zufriedenheit, Gesundheit und Beschäfti-
gungsfähigkeit beizutragen. Informelles Lernen ist von
anderen Lernformen abgrenzbar, wobei es insbesondere

mit dem selbstregulierten Lernen eine gewisse Schnitt-
menge aufweist. Wie Erkenntnisse aus einer sekundären
Metaanalyse nahelegen, macht Forschung zu informel-
lem Lernen weiterhin jedoch einen geringen Anteil an der
gesamten arbeitsbezogenen Lernforschung aus, während
die formale Trainingsforschung dominiert (Graßmann
et al., 2022). Da informelles Lernen üblicherweise durch
Probleme und Herausforderungen im Arbeitsprozess aus-
gelöst wird, lässt es sich durch Führungskräfte und die
Personalentwicklungsabteilung nur indirekt fördern, bei-
spielsweise durch die Gestaltung situativer Rahmenbe-
dingungen, die das Erkennen und Nutzen auftretende
Lerngelegenheiten erleichtern. Zu nennen ist hier insbe-
sondere eine positive Lernkultur, Unterstützung durch
Führungskräfte und Kolleg_innen sowie eine lernförderli-
che Arbeitsgestaltung. Des Weiteren sind persönliche Ei-
genschaften der Mitarbeitenden, wie methodische Lern-
kompetenz und Motivation, wichtig für effektives infor-
melles Lernen.

Weitere Forschung mit robusteren Studiendesigns ist
notwendig, da die bisherigen Erkenntnisse zu Antezeden-
zien und Ergebnissen des informellen Lernens insbeson-
dere auf qualitativen und korrelativen Studien im Selbst-
bericht beruhen, während es an objektive Messungen,
Fremdeinschätzungen (z.B. durch Führungskräfte) sowie

Tabelle 2. Desiderate für die zukünftige Forschung zum informellen Lernen am Arbeitsplatz

Themenbereiche Potenzielle Forschungsfragen

Theoretische Perspektiven auf
informelles Lernen

1. In welchen Arbeitssituationen werden bestimmte informelle Lernquellen bevorzugt?
2. Wie viele einzelne Bestandteile (z.B. Reflexion oder Feedback) müssen vorhanden sein, um von einem infor-

mellen Lernprozess sprechen zu können?
3. An welchen Merkmalsankern lässt sich festmachen, wo eine Lernaktivität auf dimensionalen Kontinua (wie

z.B. Strukturierung, Grad der Integration des Lernens in die Arbeitsaufgabe) zu verorten ist?

Informelles Lernen und andere
Lernformen

4. Wie interagieren formale oder formalisierte Lernaktivitäten wie Trainings, Coachings und Mentoring mit
informellem Lernen?

5. Welche Lernauslöser führen dazu, dass eine Person zunächst informell und anschließend selbstreguliert
lernt, und umgekehrt?

Methodologische Aspekte und
Operationalisierung

6. Wie sehr variieren informelle Lernaktivitäten einer Person im Tages- bzw. Wochenverlauf und wovon ist diese
Variation abhängig?

7. Wie können kognitive informelle Lernaktivitäten, beispielsweise Reflexion, operationalisiert werden?
8. Wie kann informelles Lernen in Laborexperimenten induziert und manipuliert werden?
9. Inwieweit sollten informelle Lerngelegenheiten als Konsequenzen von Work Design oder als subjektive

Abweichung vom Kompetenzlevel einer Person operationalisiert werden?
10. Wie kann die Methode der Sozialen Netzwerkanalyse helfen, die Mechanismen der sozialen Austauschpro-

zesse des informellen Lernens zu untersuchen?

Antezedenzien des informellen
Lernens

11. Welche Lernintentionen (z.B. introjiziert, identifiziert oder integriert) führen unter welchen Rahmenbedin-
gungen in besonderem Maße zu informellen Lernaktivitäten?

12. Mit welchen analogen/präsenzbasierten und virtuellen Lernmethoden lässt sich informelles Lernen fördern?
13. Welche personalen und situativen Faktoren erhöhen die Wahrscheinlichkeit, „dunkles“ informelles Lernen zu

zeigen?

Ergebnisse des informellen
Lernens

14. Wie können sowohl konstruktive als auch nachteilige Ergebnisse des informellen Lernens klassifiziert wer-
den?

15. Welche Auswirkung hat die Nutzung von Werkzeugen künstlicher Intelligenz (z.B. generative KI wie ChatGPT)
auf informelle Lernergebnisse?

16. Welchen Beitrag kann informelles Lernen für die nachhaltige Karriereentwicklung (d.h. Zufriedenheit,
Gesundheit, Produktivität) leisten?
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längsschnittlichen und experimentellen Studien mangelt.
Da sich bisherige Studien auf positive Lerneffekte fokus-
sierten, sollte auch die „dunkle Seite“ des informellen Ler-
nens in den Blick genommen werden, um die informelle
Weitergabe von Wissen, das gegen Regeln, Normen und
ethische Werte verstößt, in Organisationen einschrän-
ken zu können. Außerdem sollte insbesondere in der pro-
zessorientierten theoretischen Perspektive des informel-
len Lernens die Rolle der Zeit explizit modelliert wer-
den, um dynamische Verläufe und Wechselwirkungen
von einzelnen informellen Lernaktivitäten stärker als bis-
lang zu berücksichtigen, genauso wie von informellem
und formalem Lernen (siehe Richter et al., 2020). Neuere
Entwicklungen wie virtuellen Lernmethoden und Lern-
unterstützung durch künstliche Intelligenz werden sehr
wahrscheinlich zukünftig auch die informelle Lernfor-
schung prägen.
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