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Zusammenfassung 1

Zusammenfassung

Ziel dieser Arbeit war es, konkrete forschungsbasierte Gestaltungsempfehlungen fiir Erfah-
rungsberichte bzw. Lessons-Learned-Berichte aus Projekten abzuleiten, um inhaltliche Qua-
litdit und Nutzung von Erfahrungsberichten zu optimieren. Daher wurde in einem ersten
Schritt eine Strukturierungshilfe in Form einer Leitfragenstruktur entwickelt, die Personen
beim Verfassen von Erfahrungsberichten nach Abschluss eines Projektes unterstiitzen und die
Nutzung der so verbalisierten und strukturiert dargestellten Lernerfahrungen in Folgeprojek-

ten mdglich machen sollte.

Die Leitfragenstruktur gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil leitet sie schrittweise zur
Analyse und Darstellung einer besonders erfolgreichen und einer besonders misserfolgrei-
chen Situation im Projektverlauf an. Nach der Anweisung zur Beschreibung der kritischen
Situationskonstellation leiten die Fragen jeweils zur Darstellung der angenommenen Ursa-
chen an, und die unmittelbar durchgefiihrten Mafnahmen sollen aufgefiihrt und begriindet
werden. AnschlieBend beziehen sich die Leitfragen auf die beobachteten kurz- und langfristi-
gen Auswirkungen sowie auf durchgefiihrte ergidnzende und/ oder korrigierende MafB3nahmen
samt Handlungsbegriindung. Die kritische Situationsbeschreibung schlieft jeweils mit der
Anleitung zur Ableitung von Lessons Learned aus dieser konkreten kritischen Situation. So
regen die Leitfragen schrittweise zur Rekonstruktion und Verbalisierung des situativen Kon-
textes an, in dem eine Lernerfahrung gemacht wurde, und des gesamten Problemldsepro-

zesses, aus dem sie resultiert.

Im Anschluss an die Darstellung konkreter kritischer Situationen beziehen sich die Leitfragen
im zweiten Teil zum einen auf Empfehlungen und effektive Vorgehensweisen zur Projektbe-
arbeitung. Zum anderen sollen durch Leitfragen zu wahrgenommenen bedeutsamen und
weniger bedeutsamen Einfliissen auf die Zielerreichung sowie zu wichtigen Zusammenhén-
gen verbalisierbare Anteile des Strukturwissens, also die interne mentale Reprasentation rele-
vanter Faktoren sowie ihrer strukturellen Organisation und kausalen Verkniipfungen, expli-
ziert werden. Am Ende des zweiten Teils des Erfahrungsberichts kénnen noch sonstige
Erfahrungen aufgefiihrt werden, die ein Verfasser personlich fiir mitteilenswert hélt, aber

nicht bei den vorangehenden Leitfragen einbringen konnte.
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In einem zweiten Schritt wurde die entwickelte Leitfragenstruktur in einem Experiment eva-
luiert. Dazu wurde der Wissensteilungsprozess durch Erfahrungsberichte von der Projektbe-
arbeitung liber die Erfahrungsdarstellung in Erfahrungsberichten bis hin zu ihrer Weitergabe,
Nutzung und Revision durch Dritte {iber drei Generationen im Labor untersucht. Die Wahl
der komplexen Managementsimulation TEXTILFABRIK ermoglichte dabei die Projektbear-
beitung realitdtsnah im Labor zu operationalisieren und somit eine 6konomische Erfassung
der Problemldseleistung unter standardisierten Bedingungen. Insgesamt wurden sechs Unter-
suchungsbedingungen hergestellt. Alle Probanden (N = 162) steuerten die TEXTILFABRIK.
Probanden der Generationen 1 und 2 verfassten im Anschluss an ihre Steuerung einen Erfah-
rungsbericht fiir eine Person der Folgegeneration. Probanden der Generationen 2 und 3 hatten
entsprechend einen zufillig zugeordneten Erfahrungsbericht von einem Vorgédnger zur
Nutzung wihrend ihrer Steuerung zur Verfligung. So waren immer drei Personen — aus jeder
Generation eine — durch die Weitergabe von Erfahrungsberichten miteinander verbunden und
bildeten eine Untersuchungseinheit. Die eine Halfte der Untersuchungseinheiten arbeitete mit
der entwickelten Leitfragenstruktur, die andere Haélfte arbeitete selbstgesteuert ohne

Strukturvorgabe.

Die Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur hatte gegeniiber einem selbstgesteuerten
und somit wenig strukturierten Vorgehen sowohl Effekte auf die inhaltsanalytisch ermittelte
Qualitdt der Erfahrungsberichte als auch auf die Leistung ihrer Nutzer. Wurde die Leitfragen-
struktur vorgegeben, verfassten Personen lingere Erfahrungsberichte von einer insgesamt
hoheren Qualitdt und nahmen sich dafiir auch viel mehr Zeit als Personen, denen die Leitfra-
genstruktur nicht vorgegeben wurde. Die Leitfragenstruktur moderierte den Zusammenhang
zwischen der Problemldseleistung der Verfasser und der Qualitdt der Erfahrungsberichte in
der Form, dass sie auch schlechten Problemlosern verhalf, qualitativ hochwertige Erfah-
rungsberichte zu verfassen. Wurde die Leitfragenstruktur nicht vorgegeben, war die Qualitit
der Erfahrungsberichte abhidngig von der Problemloseleistung der Verfasser und

durchschnittlich geringer, als wenn sie vorgegeben wurde.

Im Urteil der Nutzer spiegelte sich der anhand der inhaltsanalytischen Daten festgestellte
Qualititsvorteil der nach Vorgabe der Leitfragenstruktur verfassten so genannten strukturier-
ten Erfahrungsberichte global nicht wider. Eine positive Wirkung der Leitfragenstruktur
konnte aber in ihrer Bewertung der Konkretheit und der Nachvollziehbarkeit festgestellt

werden.
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Personen, die einen strukturierten Erfahrungsbericht zur Nutzung zur Verfiigung hatten,
nahmen sich fiir die Steuerung der TEXTILFABRIK insgesamt mehr Zeit und erzielten eine
bessere Steuerungsleistung als Personen, die einen ohne Vorgabe der Leitfragenstruktur ver-
fassten so genannten unstrukturierten Erfahrungsbericht zur Verfiigung hatten. Die Verflig-
barkeit von Erfahrungsberichten reichte allein nicht aus, um Problemldseprozesse zu erleich-
tern. Nur durch die Verfiigbarkeit strukturierter Erfahrungsberichte deuteten sich Leistungs-
zuwidchse in der Steuerungsleistung an, verglichen mit einer Erstbearbeitung der TEXTIL-

FABRIK ohne Verfiigbarkeit eines Erfahrungsberichts.

Der erwartete Lerneffekt iiber die Generationen, d.h. wenn Personen nach der Steuerung der
TEXTILFABRIK und der Nutzung eines Erfahrungsberichts einen weiteren Erfahrungs-
bericht verfassten, zeigte sich weder in der inhaltsanalytisch ermittelten Qualitit dieser Erfah-
rungsberichte noch in der Steuerungsleistung ihrer Nutzer. Allerdings beurteilten die Nutzer
die Qualitdt von Erfahrungsberichten der zweiten Generation besser als von Erfahrungs-
berichten der ersten Generation. Die Ergebnisse werden in ihrer Bedeutsamkeit fiir das

Wissens- und Erfahrungsmanagement in Unternehmen diskutiert.
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Einleitung

Mit der Erkenntnis, dass das Erfahrungswissen ihrer Mitarbeiter ein entscheidender Wettbe-
werbsfaktor ist, versuchen viele Unternehmen auch diese strategisch wichtige Ressource zu
nutzen und zu managen. Die personenunabhingige Speicherung und situationsgerechte Wie-
derverwendung von Erfahrungswissen ihrer Mitarbeiter wurden als wesentliche Elemente
einer lernenden Organisation angesehen. Der Zugriff auf das in einer Organisation vorhan-
dene Erfahrungswissen soll es ermdglichen, in der Vergangenheit begangene Fehler zu ver-
meiden und frithere erfolgreiche Losungsmodelle wieder auf aktuelle Probleme anzuwenden
(Levitt & March, 1988). Verlassen Mitarbeiter die Organisation, ohne dass ihre Erfahrungen
dokumentiert oder in Prozeduren und Produkten gespeichert wurden, dann bedeutet das einen
Verlust fiir das organisationale Gedéchtnis. Im Rahmen eines Wissens- und Erfahrungs-
managements wird daher durch Anwendung geeigneter Methoden und Instrumente versucht,

einen zusammenhédngenden Erfahrungskontext zu schaffen, zu ordnen und lebendig zu halten.

Lernende Organisationen betrachten komplexe Problemldseprozesse wie z.B. Projekte aus
einer Wissensmanagement-Perspektive. Demnach gelten Projekte erst nach einem bewusst
gestalteten Reflexionsprozess als abgeschlossen, in dem wichtige Lernerfahrungen (Lessons
Learned) identifiziert und in Berichtform aufbereitet festgehalten wurden. Diese Lessons-
Learned-Berichte bzw. Erfahrungsberichte werden allen Mitarbeitern bei Bedarf zur Ver-
fligung gestellt, damit das im Projekt generierte Wissen auch bei zukiinftigen Projekten
genutzt werden kann. Voraussetzung dafiir, dass Lernerfahrungen aus dem Projektverlauf zu
Lessons Learned werden, ist, dass sie expliziert werden und zwar in einer auch fiir andere

nutzbaren Form.

Aus einer Befragung von Projektmanagern geht hervor, dass Erfahrungsberichte meist vom
Projektleiter am Ende eines Projektes verfasst werden (Kotnour, 1999). Die Qualitét organi-
sationaler Lernprozesse durch Erfahrungsberichte hdngt insofern in besonderem Maf3e davon
ab, inwieweit es einzelnen Personen gelingt, komplexe Wissensbestinde zu erwerben, zu

reflektieren und in nutzbaren Berichten aufzubereiten.

Wie Lessons Learned-Berichte bzw. Erfahrungsberichte konkret gestaltet werden sollen,
bleibt allerdings oft hinter verkiirzten Ausfiihrungen, globalen Empfehlungen und Leitfragen
sowie groben Strukturvorgaben verborgen (z.B. Romhardt, 1998, S. 271-273; Probst, Raub &
Rombhardt, 1999, S. 299; Schindler & Eppler, 2002, S. 69). Diese wenig konkreten Gestal-
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tungsvorgaben geben dem Verfasser einen weiten Spielraum fiir die individuelle Strukturie-
rung und Konkretisierung seiner Erfahrungsdarstellung. Interindividuell sehr unterschiedliche
und wenig standardisierte Berichtformen sind die Folge. Aufgrund der Komplexitdt von Pro-
jekten kann nicht davon ausgegangen werden, dass Erfahrungen am Projektende automatisch
in systematisch reflektierter, verstandlich formulierter und informativ aufbereiteter Form
kognitiv, d.h. in den Kdpfen der Beteiligten reprisentiert sind. Die Fahigkeit Fragen zu
stellen im Sinne eines Zugangs zur ErschlieBung dieses Wissens gilt als zentral fiir das indi-

viduelle Wissensmanagement (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000).

Menschen besitzen nicht voraussetzungslos die Féhigkeit zur Verbalisierung und Aufberei-
tung von Erfahrungswissen, so dass andere davon profitieren konnen und verfiigen nicht
selbstverstiandlich tiber brauchbare Arbeitstechniken das Gelernte zu dokumentieren (Kluge,
1999b; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000). Es fehlt auch an Metawissen iiber eine
geeignete Strukturierung (z.B. Herrmann, Kienle & Reiband, 2003). Somit ist zu vermuten,
dass die allgemeine praxisiibliche Aufforderung nach Abschluss eines Projektes, seine
Schliisselerfahrungen in Berichtform verstidndlich, nachvollziehbar und konkret festzuhalten,

nicht ohne weiteres zu Berichten fiihrt, von denen Dritte profitieren kdnnen.

Psychologische Untersuchungen belegen einen positiven Effekt von Strukturierungshilfen auf
die Verbalisierungsleistung von Experten (z.B. Biissing, Herbig & Ewert, 2001, 2002;
Hacker, GroBmann & Teske, 1991; Hacker & Jilge, 1993; Teske-El Kodwa, 1992). Konkrete
Vorschlige zur Gestaltung von Strukturierungshilfen fiir Erfahrungsberichte sind von

psychologischer Seite bisher jedoch nicht unterbreitet worden.

Neben dem Mangel an konkreten Vorgaben zum Aufbau und Inhalt eines Erfahrungsberichts
fehlt es auch an evaluativen, d.h. die Wirksamkeit des Wissensmanagementinstruments Er-
fahrungsbericht priifenden Untersuchungen. Diese Liicke soll mit der vorliegenden Arbeit
geschlossen werden. Aus dem Mangel an Gestaltungsempfehlungen fiir Erfahrungsberichte

sowie evaluativen Untersuchungen ergeben sich folgende forschungsleitende Fragen:

Konnen Personen ohne weitere methodische Unterstiitzung — wie in der Praxis iiblich — einen

qualitativ hochwertigen Erfahrungsbericht zu einem komplexen Problem verfassen?

Koénnen Folgepersonen tatsdchlich aus solchen Erfahrungsberichten lernen, d.h. das so darge-
stellte Erfahrungswissen in ihre individuellen Lernprozesse integrieren und indirekte Erfah-

rungen somit fiir sich nutzbar machen?
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Welche Form sollte ein Erfahrungsbericht haben, damit problemrelevantes Erfahrungswissen

dargestellt wird und genutzt werden kann, um organisationales Lernen zu unterstiitzen?

Lassen sich langerfristig Verbesserungen in der Qualitdt der Berichte und der Projektarbeit
feststellen, wenn Erfahrungsberichte von mehreren Personen genutzt und iiberarbeitet worden

sind?

Wie kann der vollstindige Wissensteilungsprozess durch Erfahrungsberichte experimentell

untersucht werden?

Auf dem Weg diese Fragen zu kldren fiihrt der theoretische Teil dieser Arbeit in Kapitel 1 in
die Begriffe, Modelle und Perspektiven des Wissens- und Erfahrungsmanagements und das
theoretische Konzept der lernenden Organisation bzw. den Prozess des organisationalen

Lernens ein.

Darauf aufbauend werden in Kapitel 2 der konkrete Umgang mit Erfahrungen in Projekten
dargestellt und die Bedeutung von Projekten fiir die Generierung von Wissen und fiir organi-
sationale Lernprozesse herausgearbeitet. In diesem Zuge werden auch Lessons Learned
definiert, ihre Integration in den Projektverlauf beschrieben und der Stand der Forschung
dargestellt, die sich mit der Effektivitit von Lessons-Learned-Berichten befasst. Dabei wird
verdeutlicht, dass weitere experimentelle Forschung notwendig ist, welche die Gestaltung
und Nutzung von Erfahrungsberichten untersucht und sowohl dem gesamten Wissenstei-
lungsprozess gerecht wird als auch komplexe Aufgaben verwendet, die Parallelen zu den
Anforderungen heutiger Managementprojekte aufweisen. AbschlieBend werden in diesem
Kapitel weitere Instrumente des Erfahrungslernens beschrieben und bezogen auf ihre Eig-
nung zur Darstellung von Projekterfahrungen sowie auf Aspekte der inhaltlichen Gestaltung

und schriftlichen Aufbereitung (Strukturierung) von Erfahrungsberichten bewertet.

Projekte sind komplexe Problemstellungen, und ihre Bewiltigung kann als komplexes
Problemldsen angesehen werden. Das letzte Kapitel (Kapitel 3) des theoretischen Teils fiihrt
daher zunichst in die Grundlagen des komplexen Problemlosens ein. AnschlieBend befasst es
sich mit kognitionspsychologischen Untersuchungen zum Umgang von Menschen mit kom-
plexen Problemen sowie ihrem dabei erworbenen und verbalisierbaren Wissen. Sie geben
Antworten auf die Fragen, ob Erfahrungswissen aus Projekten iiberhaupt verbalisierbar ist
bzw. welche Wissensinhalte verbalisiert werden konnen, und welche Methoden dafiir
geeignet sind. AuBBerdem geben sie durch die Operationalisierung komplexer Probleme durch

realitdtsnahe computersimulierte Szenarien eine weitere methodische Anregung fiir die vor-
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liegende Arbeit: Durch Einsatz solch einer fiir den Managementbereich validierten realitéts-
nahen Computersimulation kann die Bearbeitung eines Projektes im Labor modellhaft iiber
einen ldngeren Zeitraum simuliert und die Leistung eines Problemlosers unter standardisier-

ten Bedingungen erfasst werden.

Auf der Basis der theoretischen Erdrterungen verfolgt der empirische Teil (Kapitel 4) der
Arbeit zwei libergreifende Ziele: Erstens soll eine Leitfragenstruktur fiir Erfahrungsberichte
aus Projekten entwickelt werden, die in der Lage ist, die inhaltliche Qualitit und die Nutzung
von Erfahrungsberichten zu optimieren. Eine solche Leitfragenstruktur soll Personen beim
Verfassen von Erfahrungsberichten nach Abschluss eines Projektes unterstiitzen und die
Nutzung der so verbalisierten und strukturiert dargestellten Lernerfahrungen in Folgeprojek-
ten moglich machen. Zweitens soll die Effektivitit der Leitfragenstruktur in einem Experi-
ment iiberpriift werden, welches der Komplexitdt des Wissensteilungsprozesses gerecht wird.
Der gesamte Prozess von der Projektbearbeitung iiber die Erfahrungsdarstellung in Erfah-
rungsberichten bis hin zu ihrer Weitergabe, Nutzung und Revision durch Dritte soll moglichst
realitdtsnah iiber mehrere Generationen im Labor untersucht werden. Dieser Prozess ent-
spricht dem, wie er auch in der Praxis {iblich ist mit der Erwartung, Leistungsverbesserungen

bei der Projektarbeit zu erzielen.

Nach der Darstellung des methodischen Vorgehens und der Entwicklung der Leitfragen-
struktur werden die Fragestellungen der Arbeit in Forschungshypothesen {ibersetzt. Es folgt
die Beschreibung des Versuchsplans, des Untersuchungsmaterials und des Untersuchungs-

ablaufs.

In Kapitel 5 werden die Ergebnisse der Hypothesenpriifung dargestellt und diskutiert. In dem
abschliefenden Kapitel 6 (Gesamtdiskussion und Ausblick) werden die Ergebnisse
integrierend unter Beriicksichtigung ihrer Bedeutsamkeit fiir das Wissens- und Erfahrungs-
management in Unternehmen diskutiert. Dariiber hinaus werden die Generalisierbarkeit der

Untersuchungsergebnisse erortert und Optionen fiir zukiinftige Forschung aufgezeigt.
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1 Wissens- und Erfahrungsmanagement und die lernende Organisation

Anspruch dieses Kapitels ist es nicht einen vollstindigen Uberblick aller Ansitze zu
Wissensmanagement und zur lernenden Organisation zu liefern. Vielmehr sollen einige fiir
das Verstindnis dieser Arbeit zentrale Konzepte und Themenbereiche aufgegriffen,
zusammengefithrt und bewertet werden, die grundlegende Aspekte des Wissens- und

Erfahrungsmanagements im Kontext der lernenden Organisation verdeutlichen.

1.1 Wissens- und Erfahrungsmanagement

Das Forschungs- und Praxisfeld Wissensmanagement ist durch eine Vielfalt an unterschied-
lichen Begriffen und Ansitzen gekennzeichnet. Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit
Erfahrungsmanagement als spezielle Form von Wissensmanagement. Bei der Durchsicht der
Literatur zum Wissens- und Erfahrungsmanagement kommt die Frage auf, ob es iiberhaupt
einen fundamentalen Unterschied gibt, der eine begriffliche Trennung nahe legt. Daher ist es
zundchst einmal notwendig, die Begrifflichkeiten zu konkretisieren und ihren Bezug

zueinander zu erldutern.

Globalisierung und Internationalisierung der Mérkte erfordern einen massiven Einsatz von
Wissen. Der internationale Wettbewerb ist nach Nonaka und Takeuchi (1997, S. 18) durch
Wissensvorspriinge gekennzeichnet. Unternehmen verkaufen zunehmend Wissen oder
intelligente Produkte. Die Zeitspanne zwischen Innovationen und ihrer kommerziellen An-
wendung sowie der Lebenszyklus von Produkten und Dienstleistungen werden immer gerin-
ger, weshalb Investitionen in Forschung und Entwicklung, Produktionseinrichtungen und
Marketing schneller zuriickgewonnen werden miissen (Weggeman, 1999). Dazu ist nicht nur
viel Wissen, sondern auch ein intelligenter Umgang mit Wissen erforderlich. Schreyégg und
Geiger (2004) konstatieren, dass Wissen in kurzer Zeit in das Zentrum der betriebswirt-
schaftlichen Diskussion geraten ist. Biirgel und Zeller (1998, S. 54) sprechen aufgrund der
steigenden Bedeutung von Informationen und Wissen von einer Wissenswirtschaft. Das
Wissen einer Organisation stellt als eine Ressource, die innerhalb der Organisation entwickelt
wurde und schwer zu imitieren ist, einen wesentlichen Wettbewerbsvorteil dar. Der Wert von
Wissen beruht unter einer solchen ressourcenorientierten Betrachtungsweise auf Knappheit

und Wertschopfungspotential (North, 2002). Von allen anderen Ressourcen unterscheidet
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sich Wissen dadurch, dass es schwierig zu messen ist und veraltet, jedoch durch Nutzung
nicht verbraucht, sondern sogar vermehrt oder spezifiziert wird (Fried & Baitsch, 1999;
Sveiby, 1997). In der Vergangenheit richteten sich Managementtitigkeiten darauf, die Wirt-
schaftlichkeit der klassischen Produktionsfaktoren Rohstoff, Kapital und Arbeit zu erhdhen.
In den letzten Jahren hat sich die Einschitzung von Wissen als einem weiteren Produktions-
faktor durchgesetzt (z.B. Probst, Raub & Romhardt, 1999; Soukup, 2001). Aus diesem Grund
haben Organisationen angefangen, ihrem Wissen mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Sie
suchen Wege, es zu erfassen, zu speichern, zu vermehren und zu erhalten, wie sie es auch mit
Ressourcen anderer Art tun wiirden: Sie managen ihr Wissen. Langfristig sollte dadurch der
Ertrag aus dem Produktionsfaktor Wissen erhoht und auf direktem oder indirektem Wege ein
Beitrag zur Wertschopfung des Unternehmens geleistet werden. Ein Beispiel fiir die kon-
sequente Umsetzung des Gedankens, dass Wissen Kapital darstellt, ist das schwedische Ver-
sicherungsunternehmen Skandia AFS. Als ein Pionierunternehmen entwickelte es eine neue
Struktur des Unternehmenskapitals. Es ergidnzte das Finanzkapital durch das ,intellektuelle
Kapital’, also Wissen, das in Wert umgewandelt werden kann. Beide Kapitalarten beschrei-
ben zusammen den Marktwert eines Unternehmens. Jahrlich verdffentlicht es seine Wissens-
bilanz, welche tiber 30 Indikatoren in verschiedenen Bereichen beinhaltet, mit dem Ziel, sein
intellektuelles Kapital als immateriellen Vermdgenswert systematisch und transparent

darzustellen (vgl. Sveiby, 1997).

Wissensmanagement (Knowledge Management) bezeichnet Raub (2001, S. 3543) als ,,... die
Gesamtheit der Modelle und Konzepte, welche die strategische Bedeutung von Wissen als
organisationale Ressource herausarbeiten sowie Techniken und Instrumente zur bewussten
Gestaltung wissensrelevanter Prozesse in Organisationen entwickeln.” Greif und Kluge
(2004) verstehen Wissensmanagement konkreter als ,,... die Planung, Organisation, Leitung
und Kontrolle des Sammelns und Weitergebens des handlungswirksamen Wissens mit dem
Ziel der erfolgreichen und effizienten Bearbeitung verdnderlicher Aufgaben und Probleme

der Organisation zur Zufriedenheit der Kunden“ (S. 760).

Vorldufer des Wissensmanagement ist die schon lange bestehende Idee des organisationalen
Lernens (Argyris & Schon, 1978) (vgl. Abschnitt 1.2), welche verglichen mit dem stark
praxisorientierten Wissensmanagement stirker theorieorientiert ist. Daher kommen
Reinmann-Rothmeier und Mandl (1999) zu dem Schluss, dass Wissensmanagement in seiner
Konkretisierung geradezu als Voraussetzung flir die Schaffung und Erhaltung lernender

Organisationen gelten kann.
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Ein groBer Teil des Wissens einer Organisation besteht aus dem Erfahrungswissen ihrer Mit-
arbeiter. Umfang und Qualitit ihres Wissens werden somit stark durch den Erfahrungshori-
zont der Mitarbeiter gepragt (Schiippel, 1996, S. 269). Im Rahmen des Erfahrungsmanage-
ments wird versucht, das Erfahrungswissen von Mitarbeitern zu systematisieren und iiber die
Zeit der Mitarbeit einzelner Personen hinaus allen Mitarbeitern im Unternehmen zur Ver-
fiigung zu stellen (Brandt, Ehrenberg, Althoff & Nick, 2001). Erfahrungswissen, welches sich
zum Teil nur in den Kopfen einzelner Spezialisten befindet, soll verbalisiert und so
personenunabhingig gespeichert werden. Menschliches Problemldsen basiert in vielen
Bereichen auf extensiver Erfahrung. Oft hatten einzelne Organisationsmitglieder bisher noch
nicht die Mdoglichkeit, Erfahrungen zu einem bestimmten Problembereich zu sammeln. Der
Zugriff auf Erfahrungswissen anderer Organisationsmitglieder soll es ermdglichen, in der
Vergangenheit begangene Fehler zu vermeiden und frithere erfolgreiche Losungsmodelle
wieder auf aktuelle Probleme anzuwenden (Levitt & March, 1988). Nicht mehr jede
Problemlosung muss mithsam von Anfang an erarbeitet werden, was Doppelarbeit und
Kosten spart. Das sprichwortliche Rad sollte nicht immer wieder neu erfunden werden
miissen. Bekannte (Teil-)Losungen sollen ibernommen und angepasst werden kdnnen, was

meist besser und schneller zum Ziel fiihrt als eine vollstdndige Neuentwicklung.

Fiir Kluge (1999a) betont die Verwendung des Begriffs Erfahrungsmanagement an Stelle von
Wissensmanagement die Erlebnisseite, den personlichen oder informellen Austausch und die
Selbststeuerung in einem Prozess lebenslangen exploratorischen Lernens. Greif und Kluge
(2004) weisen jedoch darauf hin, dass der Austausch der Begriffe allein keinen entscheiden-
den Unterschied machen muss. Die konkrete Umsetzung von Erfahrungsmanagement in
einem Unternehmen erfolgt heutzutage oft durch Verwendung von Informationstechnologien,
denn ,,information technology is at the fingertips of almost all employees in modern firms*
(Marcovitch, 1999, S. 24). So beschéftigt sich unter dem Begriff ,Experience Management’
ein ganzer IT-Forschungszweig angesiedelt im Bereich der kiinstlichen Intelligenz mit der
Entwicklung von Erfahrungsmanagement-Systemen fiir verschiedene organisationale An-
wendungsbereiche (vgl. Bergmann, 2002). Hier wird Erfahrungsmanagement als eine spe-
zielle Form von Wissensmanagement angesehen und beschréinkt sich auf das Managen von
Erfahrungen als beispielhaftes Wissen (z.B. in Form von Fillen oder ,Lessons Learned’),
welches in einem spezifischen Problemldsekontext verankert und eher an den Handlungs-
prozess gebunden ist und somit konkretes Wissen darstellt (Althoff, Decker, Hartkopf,
Jedlitschka, Nick & Rech, 2001; Bergmann, 2002; Brandt, Ehrenberg, Althoff & Nick, 2001).
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,Experience is valuable, stored, specific knowledge that was acquired by an agent in a
previous problem solving situation” (Bergmann, 2002, S. 28). Erfahrungen werden hier als
eine Teilmenge menschlichen Wissens und zwar als erlebtes, praktisch iiberpriiftes Wissen
angesehen. Zunéchst sind sie nur in dem Kontext valide, in dem sie gemacht wurden. Diese
Sichtweise beriicksichtigt, dass aus Erfahrung hervorgegangene individuelle Wissens-
reprasentationen wesentlich von dem Kontext geprigt sind, in dem sie entstanden sind. Der
Erfahrungskontext meint den Situationszusammenhang, in dem eine Erfahrung gemacht
wurde und aus dem heraus sie verstanden werden muss. So betont auch Hacker (1996, S. 13)
die Situa-tions(kontext)gebundenheit von Handlungswissen und fordert fiir Methoden zur

Wissensdiagnose die Beriicksichtigung dieser Kontextgebundenheit.

Durch die Verwendung des Begriffs ,Erfahrungsmanagement’” anstelle von
,Wissensmanagement’ soll die Kontextgebundenheit und die Fallbezogenheit von Erfah-
rungswissen hervorgehoben werden. Erfahrungsmanagement kann somit als eine spezielle
Form des Wissensmanagements verstanden werden und meint das organisierte Sammeln,
Ordnen, Darstellen, Priifen, zur Verfiigung stellen, Fortfiihren und Aktualisieren von situa-
tions(kontext)gebundenen konkreten Erfahrungen mit dem Ziel der erfolgreichen und effi-
zienten Bearbeitung von Aufgaben und Problemen der Organisation unter Verwendung ge-
eigneter Methoden und Technologien. Weil in der vorliegenden Arbeit die Darstellung, Wei-
tergabe und Nutzung individueller Projekterfahrungen durch Erfahrungsberichte untersucht
wird, werden die Begriffe Wissensmanagement und Erfahrungsmanagement in der Folge
synonym verwendet, weil Wissensmanagement das Managen von Erfahrungswissen als eine

spezielle Form von Wissensmanagement einschlief3t.

1.1.1 Daten, Information und Wissen

In der Literatur zum Wissensmanagement besteht weitgehender Konsens dariiber, dass eine
Unterscheidung von Daten, Information und Wissen wesentlich ist (vgl. Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 1999; North, 2002; Probst, Raub & Romhardt, 1999; Soukup, 2001;
Willke, 2001), da diese drei Begriffe eine unterschiedliche Qualitit aufweisen. Dabei geht
man anstatt einer starren Kategorisierung von einem Kontinuum zwischen den Polen ,Daten’
und ,Wissen® aus. Willke (2001) beschreibt sehr anschaulich die unterschiedlichen Ebenen
der drei Begrifflichkeiten. Daten sind seiner Definition nach nur kodierte Beobachtungen, die
meist im Uberfluss zur Verfligung stehen. Daten bestehen aus einer sinnvoll kombinierten

Folge von Zeichen und sind an sich bedeutungslos. Sie miissen in irgendeiner Form kodiert
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sein, um als Datum existent zu werden. Willke (2001) sieht die fiir Menschen verstidndlichen
Formen der Kodierung auf drei Mdglichkeiten beschrinkt: Zahlen, Sprache/Texte und Bilder.
Was nicht in diese Kodierungsformen passt, ist als Datum fiir den Menschen nicht existent.
Beispielsweise gilt fiir Ausdrucksformen nicht-verbaler Kommunikation oder affektiver
Qualititen von Verhaltensweisen, dass sie entweder als Daten verloren gehen oder in diese
Kodierungsformen gefasst werden, wobei die Frage ist, ob sie dann noch etwas mit den
,zurspriinglichen’ Qualitdten zu tun haben. Daten sind das ,Rohmaterial’ von Informationen.
Erst durch die Einbettung in einen ersten Kontext von Relevanzen, die fiir ein Individuum
gelten, werden aus Daten Informationen. Demnach wird ein Datum fiir ein beobachtendes
Individuum erst zu einer Information, wenn dieses dem Datum anhand seiner Relevanz-
kriterien eine spezifische Relevanz zuschreibt. Also erst durch die Interpretationsleistung
eines Individuums, welches die Daten in einen sinnvollen Zusammenhang bringt, erhalten
diese einen Informationswert. Jede Information kann somit nur systemrelativ sein, da jede
Relevanz systemspezifisch und systemabhingig ist. Um zu Wissen avancieren zu konnen,
missen Informationen mit einem zweiten Relevanzkontext abgeglichen werden. Dieser
zweite Kontext besteht aus den gesammelten Erfahrungen des jeweiligen Individuums.
Wissen ist demnach die Einbettung von Informationen in einen systemisch bzw. individuell
spezifischen Erfahrungskontext. Wissen entsteht erst, wenn eine Information mit bereits beim
Individuum vorhandenen Erfahrungen verkniipft wird. Ohne ein Gedachtnis, welches bedeut-

same Erfahrungsmuster speichert und verfiigbar halt, ist Wissen demnach gar nicht moglich.

1.1.2  Konzepte der Représentation individuellen Erfahrungswissens

Die Ansiitze zum organisationalen Lernen lassen folgende Ubereinstimmung erkennen: Der
Ursprung allen organisationalen Wissens liegt in den Kdpfen der Organisationsmitglieder
(vgl. Abschnitt 1.2). Dort entsteht das Wissen, nimmt bestimmte Strukturen und Formen an
und beeinflusst ihr individuelles Denken und Handeln, bevor es erfasst, gespeichert und wei-
tergegeben werden kann. Organisationsmitglieder sammeln in ihrer tdglichen Arbeit Erfah-
rungen, mit denen sie kontinuierlich ihre individuelle Wissensbasis aufbauen und korrigieren.
Wie aber ist das individuelle Erfahrungswissen in ihren Kopfen repréisentiert? In diesem
Abschnitt werden verschiedene theoretische Konzepte der internen individuellen Wissens-
reprasentation aus der Kognitionspsychologie vorgestellt, die das Zusammenspiel von Wissen

und Erfahrung thematisieren.
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1.1.2.1 Schemata

Schemata sind Ordnungsstrukturen, mit denen neue Erfahrungen organisiert und verstanden
werden konnen. Der schematheoretische Ansatz richtet sich vorwiegend auf Wissen konzep-
tueller Art. In diesem Sinne beschreibt Ballstaedt (1997, S. 2) Schemata als konzeptionelle
Repriésentationen von typischen Zusammenhéingen eines Realitdtsbereichs in einem Netz, die
aus Erfahrungen hervorgegangen sind. Somit stellen sie kognitive Strukturen dar, in denen
verallgemeinertes und abstraktes Wissen im Gedédchtnis reprisentiert ist. Dabei kann es sich
um Wissen liber typische Zusammenhénge in einem Realitdtsbereich handeln (z.B. wie typi-
scherweise ein Auto auszusehen hat), aber auch iiber hdufig wiederkehrende, stereotype
Handlungs- bzw. Ereignisfolgen (z.B. das morgendliche Aufstehen). Solche Ereignis-
schemata, in denen allgemeines Wissen iiber Handlungs- und Ereignisfolgen in bestimmten
(spezifischen) Situationen représentiert ist, werden auch als Skripts bezeichnet. In einem
Schema ist kategoriales Wissen in Form einer Struktur von Leerstellen (slots) représentiert,
die unterschiedliche Werte annehmen konnen. Beispielsweise sind im Auto-Schema
bestimmte Merkmale wie die Farbe der Lackierung variabel und bilden Leerstellen. Der
Wertebereich der Leerstellen wird durch Erfahrung sukzessiv ausgebildet (Kluwe, 1995b). Je
mehr Erfahrung zu einem Realitédtsbereich vorliegt, desto differenzierter féllt das Schema aus.
Ein Schema kann Subschemata enthalten und selbst in {ibergeordnete Schemata eingebettet
sein (Mandl, Friedrich & Hron, 1988). Das Auto-Schema ist z.B. Teil eines iibergeordneten
Verkehrsmittel-Schemas und setzt sich aus Subschemata wie Motor-Schema oder Airbag-
Schema zusammen. Diese Hierarchie bildet sich aus Erfahrung heraus und ist keine
Hierarchie von logischen Klassen (Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan, 1981). Abstrakt
sind Schemata dahingehend, dass sie das fiir eine Kategorie im allgemeinen Zutreffende
reprasentieren und nicht das, was fiir ein bestimmtes Exemplar einer Kategorie gilt. So
erleichtern sie Schlussfolgerungen iiber Exemplare der in diesen Schemata reprisentierten
Konzepte. Schemata sind keine starren kognitiven Strukturen, sondern beeinflussen aktiv
kognitive Verarbeitungsprozesse und die Verhaltenssteuerung. Als Vorwissensstrukturen
haben Schemata schon Einfluss darauf, auf welche Informationen die Aufmerksamkeit
gerichtet wird. Die neu eintreffenden Informationen werden dann ,schemagerecht’ interpre-
tiert und in die bestechende Wissensbasis integriert. Neue Erfahrungen werden also in die
schon vorhandenen Schemata ,gepresst’. Auch der Abruf und die Rekonstruktion von Wissen

aus dem Gedachtnis werden von den vorhandenen Schemata beeinflusst (Mandl et al., 1988).
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Insofern ermdglichen, strukturieren und begrenzen Schemata Erfahrung (Ballstaedt et al.,

1981).

1.1.2.2 Regel- bzw. Produktionensysteme

Im Rahmen von Wissensmanagement ist man nicht nur an reinem konzeptuellem Wissen
interessiert, sondern insbesondere auch an Wissen iiber Handlungsabldufe und Fertigkeiten,
welches durch jahrelange Praxiserfahrung erworben wurde. Diese Wissensform wird als pro-
zedurales Wissen bezeichnet und schlieft Handlungswissen oder Fertigkeiten ein, wie man
etwas macht. Personen fillt es oft schwer, ihr prozedurales Wissen verbal zu beschreiben, da
es sich dem Bewusstsein entziehen kann und Verarbeitungsmechanismen darstellt, die bei
Aktivierung einen automatischen kognitiven oder motorischen Prozess ablaufen lassen (vgl.
Abschnitt 1.1.3 und 3.2.1). Dargestellt wird prozedurales Wissen in Form von Regel- bzw.
Produktionensystemen. Eine Produktion enthélt eine Bedingung (Wenn-Teil) und eine Aktion
(Dann-Teil). Im Wenn-Teil wird die Situation beschrieben, in der es angemessen ist, die

Produktion anzuwenden, und im Aktionsteil, was zu tun ist.
Wenn du an der niachsten Autobahnausfahrt abfahren mochtest,
dann begebe dich auf die rechte Spur

und setze 300 Meter vor der Ausfahrt den rechten Blinker.

Der Dann-Teil wird nur ausgefiihrt, wenn die Bedingung des Wenn-Teils erfiillt ist. Kom-
plexe Handlungsabldufe wie z.B. die Bedienung einer Maschine konnen als Listen von

Produktionen dargestellt werden.

1.1.2.3 Mentale Modelle

Zusiétzlich zu Schemata konstruieren Menschen interne mentale Modelle, die Strukturen von
komplexen Realititsbereichen (z.B. Stromkreislauf) ganzheitlich reprdsentieren und mit
denen sie geistig arbeiten konnen (Ballstaedt, 1997). Opwis und Liier (1996) betonen, dass
der Aufbau interner Repridsentationen eine aktive (Re-)Konstruktion der Umwelt bedeutet
und keine bloBe Abbildung derselben. Wihrend der Interaktion mit der Umwelt und mit
anderen Personen oder mit technischen Geréten konstruieren Menschen in Abhingigkeit von
threm Vorwissen, ihren Erwartungen und ihrer Zielsetzung interne mentale Modelle ihrer
Interaktionsgegenstinde. Diese Modelle konnen dann zum Verstdndnis von Gegenstédnden

und Vorgédngen im Sinne von Vorhersage und Erkldrung herangezogen werden. Mentale
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Modelle ermdglichen es, das Verhalten komplexer Systeme sowie eigene Steuerungseingriffe
in diese Systeme ,vor dem geistigen Auge’ zu simulieren (Mandl, Friedrich & Hron, 1988).
Um beispielsweise ein Auto zu reparieren, kann ein Mechaniker sein mentales Modell nutzen
und das Auto sozusagen geistig durchchecken. Aulerdem erlauben mentale Modelle das Ab-
leiten von Hypothesen und bestimmen das Verstidndnis und den Umgang mit einem Inter-
aktionsgegenstand (Kluwe, 1995b). In einem Atomkraftwerk ist es z.B. von Bedeutung, wel-
ches mentale Modell ein Sicherheitsmitarbeiter von dem Atomkraftwerk besitzt, da dieses
Modell vermutlich auch sein Handeln in einem Storfall beeinflussen wird. Wie jede Art von
Modellbildung ist ein mentales Modell nur eine Abstraktion und beriicksichtigt nur einen Teil
der Attribute und Relationen des Originals und hebt diese sogar besonders hervor (Obwis &
Liier, 1996). Nach Mandl et al. (1988) stimmen mentale Modelle je nach Erfahrungsgrad
mehr oder weniger gut mit dem abgebildeten Realitdtsausschnitt iiberein. So sind mentale
Modelle von Novizen aus wissenschaftlicher Sicht oft fehlerhaft. Mit zunehmender Erfah-
rung werden sie aufgebaut, modifiziert und stérker differenziert. Aufgrund dieser Dynamik
unterscheidet sich das Konzept mentaler Modelle vom traditionellen Verstindnis des Ge-
déchtnisses als statischer Speicher. Es wird angenommen, dass mentale Modelle eine aktive

Rolle darin einnehmen, was ein Individuum sieht und tut.

1.1.3  Implizites Wissen

Menschliches Erfahrungswissen befindet sich zunédchst in den Kopfen einzelner Personen in
verschiedenen Wissensformen. Der Erfahrungstriger kann sein mentales Wissen beim
Denken und Handeln nutzen, fiir Auenstehende bleibt es jedoch verborgen. Erst durch seine
Explikation wird es fiir andere Personen nutzbar. Dies kann neben direkter miindlicher
Kommunikation durch verschiedene Darstellungsformen wie z.B. Texte, Grafiken oder
Formeln geschehen, die Transparenz in den eigenen Wissensbestand bringen und der
Kommunikation dienen. Voraussetzung fiir die Explikation von Erfahrung ist, dass diese
Wissensform tiiberhaupt explizierbar ist. Bei der Beschiftigung mit Methoden zum Erfassen
und Darstellen von Erfahrungswissen von Mitarbeitern st6fft man unabdinglich auf den

Begriff des impliziten Wissens.

Erfahrung wird hiufig in engem Zusammenhang mit implizitem Wissen gesehen (Biissing,
Herbig & Ewert, 2002; Biissing & Herbig, 2003; Nonaka & Takeuchi, 1997; Polanyi, 1985).
M. Polanyi, der diesen Begriff prigte, geht von der Tatsache aus, ,,dal wir mehr wissen, als

wir zu sagen wissen (Polanyi, 1985, S. 14). Gelten soll dies fiir alle Formen theoretischen
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und praktischen Wissens von physischen Prozessen und praktischen Fertigkeiten und Ge-
schicklichkeiten (z.B. eines Handwerkers oder Klaviervirtuosen) bis hin zur wissenschaft-
lichen Erkenntnis. In diesem Sinne wird zum Beispiel bei einem Mechaniker, der seine
Maschine nach Gehor justiert, oder bei einem geschickten Moderator, der ein Gespiir dafiir
besitzt, wann er wie intervenieren muss, von implizitem Wissen gesprochen. Nach Polanyi
wird implizites Wissen im Handeln erworben und bezieht sich auf konkrete Kontexte, wobei
es zu einer verinnerlichenden Integration von Einzelmerkmalen zu einer kohdrenten Einheit
kommt. Gleichzeitig wird die Aufmerksamkeit von den einzelnen Merkmalen abgezogen
(z.B. erkennen wir ein Gesicht, indem wir die Aufmerksamkeit von einzelnen Merkmalen auf
das Gesicht richten, sind aber nicht imstande, die Merkmale im Einzelnen anzugeben). Daher

ist implizites Wissen schwer zu verbalisieren und kann auch nur schwer ausgetauscht werden.

Nach Schreydgg und Geiger (2004) wird die viel verwendete Unterscheidung von explizitem
und implizitem Wissen ,,als Erfolgsrezept beziehungsweise als Grundlage zur Generierung
organisationalen Wissens in das Zentrum des modernen Wissensmanagements gestellt (S.
47). Demgemal beziehen sich z.B. Nonaka und Takeuchi (1997) in ihrem Modell der Spirale
der organisationalen Wissensgenerierung auf die Unterscheidung in explizites und implizites
Wissen von Polanyi. Thre Grundannahme ist, dass menschliches Wissen durch die soziale
Interaktion zwischen implizitem Wissen und explizitem Wissen generiert und ausgebaut
wird. In ihrem Modell beschreiben sie Wissensgenerierung daher als interaktiven spiral-
formigen Prozess, der auf der individuellen Ebene beginnt und iiber die Gruppe und die Or-
ganisation bis zur interorganisationalen Ebene reicht. Die Autoren gehen davon aus, dass
implizites Wissen artikuliert und somit auch zwischen Personen, Gruppen und Organisa-
tionen transferiert werden kann. Den Prozess der Explikation von implizitem Wissen in ex-
plizite Konzepte bezeichnen die Autoren als Externalisierung und sehen darin den Schliissel
zur Wissensgenerierung. Implizites Wissen wird ihrer Annahme zufolge expliziert, indem es
in die Form von Metaphern, Analogien, Konzepten, Hypothesen oder Modellen gebracht
wird. Die Frage zum konkreten Vorgehen bei der Verbalisierung wird in der Theorie jedoch

nicht zufrieden stellend beantwortet.

Trotz einer groBen Menge psychologischer Forschung zu implizitem Wissen sowie dessen
héufiger Thematisierung und Diskussion in der organisationswissenschaftlichen Literatur im
Kontext des Wissensmanagements ,,findet sich bis heute weder eine konsistente allgemein

akzeptierte Definition noch eine einheitliche Beschreibung des Phidnomens® (Herbig &
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Biissing, 2003, S. 36). Herbig und Biissing (2003, S. 38) fassen folgende am héufigsten be-
nannten Merkmale von implizitem Wissen zusammen:

e Schwierigkeit der Verbalisierung

e Haiufig nicht als handlungsleitend bewusst

e Kann fehlerhafte oder problematische Inhalte aufweisen

e Bedeutung sinnlicher und diffuser Informationen

e Erwerb und Weiterentwicklung durch konkrete Erfahrung

Eines der meist kontrovers diskutierten Merkmale ist die mangelnde Verbalisierbarkeit von
implizitem Wissen. Es wird in Frage gestellt, was genau und wie viel der ,impliziten” Kom-
ponente der Verhaltenssteuerung explizierbar ist, aber auch, ob implizites Wissen {liberhaupt
explizierbar ist. Die Verbalisierbarkeit von Erfahrungswissen ist die Voraussetzung fiir die
Erfahrungsweitergabe und somit auch eine Grundvoraussetzung fiir die Entwicklung von
Instrumenten fiir ein effizientes Erfahrungsmanagement. Daher wird in Abschnitt 3.2.1
genauer auf verschiedene forschungsbasierte Positionen aus der kognitiven Psychologie zur

Verbalisierbarkeit von implizitem Wissen eingegangen.

1.1.4 Kernprozesse des Wissensmanagements

Wissensmanagement verfolgt fast die gleichen Ziele wie die Konzepte zur lernenden Organi-
sation (Reinman-Rothmeier & Mandl, 2000). Ist die Idee des organisationalen Lernens
stiarker theorieorientiert, so ist das Wissens- und Erfahrungsmanagement konkreter und
starker praxisorientiert ausgerichtet. Darum ist es Anspruch von Wissens- und Erfahrungs-
management, den Weg aufzuzeigen, um aus einem Unternehmen eine lernende Organisation
zu machen. Es wird versucht, Flihrungskriften Methoden an die Hand zu geben, moglichst
effizient mit der Ressource Wissen umzugehen, um organisationales Lernen langfristig in die
Praxis umzusetzen. Dazu bietet die Literatur eine Vielzahl von Modellen und expliziten Auf-
gabengliederungen. Ziel ist es, Wissensmanagement als einen komplexen organisationalen
Prozess zu systematisieren und ganzheitlich abzubilden, indem der Wissensmanagement-
prozess in mehrere Phasen heruntergebrochen wird. Tabelle 1 gibt eine Auswahl wieder.
Durch die Strukturierung des Wissensmanagementprozesses in logische Phasen, Kern-
prozesse, Aufgaben, Bausteine oder Komponenten sollen die Modelle die Suche nach Ur-
sachen von Wissensproblemen erleichtern und konkrete Anhaltspunkte fiir mdgliche Inter-

ventionen bieten.
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Tabelle 1

Beispiele fiir die Gliederung von Prozessen des Wissensmanagements in der Literatur

Autor(en)

Gliederung

Bezeichnung/ Aspekte

Pawlowski 1999, S. 115

Wissensidentifikation
Wissensgenerierung und —erneuerung
Wissensdiffusion

Wissensintegration

Wissenstransfer zum Handeln

Problem- und Handlungs-
felder von Wissens-

management

Weggeman 1999, S.
223

Ermitteln bendtigten Wissens
Inventarisierung verfligbaren Wissens
Wissensentwicklung
Wissensverbreitung
Wissensanwendung

Wissensauswertung

Operationale Prozesse in der

Wissenswertkette

Probst et al. 1999, S. 53

Wissensidentifikation
Wissenserwerb
Wissensentwicklung
Wissens(ver)teilung
Wissensnutzung

Wissensbewahrung

Kernprozesse des Wissens-

managements

North, 2002, S. 4

Wissensbeschaffung
Wissensentwicklung
Wissenstransfer
Wissensaneignung

Wissensentwicklung

Aufgaben und Ziele von

Wissensmanagement

Rehiuser & Kremar,
1996, S. 19

Management der Wissens- und
Informationsquellen

Management der Wissenstriger- und
Informationsressourcen

Management des Wissensangebots
Management des Wissensbedarfs

Management der Infrastrukturen der

Wissens- und Informationsverarbeitung

und Kommunikation

Aufgaben bzw. Management-
phasen des Wissens-

managements

v. Krogh & Venzin,
1995, S. 425

Identifikation von Wissen
Entwicklung von Wissen
Kompetenzbildung

Innovationsmanagement

Wissensmanagement-

Aktivititen
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Tabelle 1 (Fortsetzung)

Autor(en) Gliederung Bezeichnung/ Aspekte
Reinmann-Rothmeier &  Wissensreprdsentation Prozesskategorien des
Mandl, 2000, S. 19 Wissenskommunikation Wissensmanagements

Wissensgenerierung
Wissensnutzung
Clases & Wehner, 2002, Sensibilisierung und Initiierung Handlungsfelder im
S.45 Wissensstrategie Wissensmanagement
Wissensbewertung

Wissensidentifikation/ -darstellung
Wissensgenerierung/ -beschaffung
Wissenskooperation

IT- und Mediennutzung

Wissensschutz

Ein Vergleich der verschiedenen Modelle und Konzepte féllt schwer, da die Prozesse oft nur
oberflachlich erkldrt werden. Insbesondere der Detaillierungsgrad der Gliederungen unter-
scheidet sich je nach der zugrunde liegenden Fragestellung sowie nach der gewidhlten Per-
spektive zum Teil deutlich (Amelingmeyer, 2002, S. 29). Entsprechend wihlen die Autoren
ganz unterschiedliche Schwerpunkte, betonen jedoch, dass die einzelnen Phasen nicht trenn-
scharf formuliert sind und nicht isoliert nebeneinander, sondern in Abhéngigkeit untereinan-
der zu betrachten sind (z.B. Pawlowski, 1999; Probst et al., 1999). Auch die einzelnen Pro-
zesse miissen nicht zwingend sequentiell durchlaufen werden. Es wird deutlich, dass in der
Praxis kein eindeutiges Verstdndnis beziiglich des konkreten Inhalts der unterschiedenen
Phasen herrscht (Bullinger & Prieto, 1998, S. 108). Die Vielzahl der unterschiedlichen Sys-
tematisierungsversuche zeigt, dass sich eine Formalisierung von
Wissensmanagementaspekten als schwierig erweist. Empirische Untersuchungen zu diesen
Wissensmanagementkonzepten sind rar. Roehl (2000) beméngelt, dass sich die empirische
Basis vieler Wissensmanagement-Konzepte ,,...in beispielhaftem Zitieren von singuléren

Féllen und Instrumentanwendungen® erschopft (S. 152).

Exemplarisch soll an dieser Stelle ausfiihrlich auf den anwendungsorientierten Ansatz von
Probst, Raub und Romhardt (1999) eingegangen werden. Sie unterscheiden in ihrem Bau-
steinmodell des Wissensmanagements acht Bausteine bzw. sechs Kernprozesse des
Wissensmanagements. Danach setzt sich der Wissensmanagementprozess aus sechs eher ope-

rativen Kernprozessen, ndmlich Wissensidentifikation, Wissenserwerb, Wissensentwicklung,
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Wissens(ver)teilung, Wissensnutzung und Wissensbewahrung zusammen, die durch die
Bestimmung von Wissenszielen und die Durchfiihrung einer Wissensbewertung zu einem
Managementregelkreis ausgebaut werden (vgl. Abbildung 1). Weil nach Ansicht der Autoren
die groBte Schwierigkeit darin besteht, den Umgang mit Wissen sinnvoll mit der Unterneh-
mensstrategie zu verkniipfen, sehen sie die Definition von aus der Strategie abgeleiteten
Wissenszielen und die Bewertung der Zielerreichung als Anfangs- bzw. Endpunkt jedes
Wissensmanagementprozesses an. Es werden sowohl die strategischen als auch die opera-
tiven Aufgaben des Wissensmanagements hervorgehoben. Im Folgenden sollen kurz die

einzelnen Bausteine in Anlehnung an Probst et al. (1999) beschrieben werden.
Wissensziele definieren

Jegliche Managementaktivitét setzt die Definition von Zielen voraus. Daher ist auch die Ziel-
definition im Sinne einer wissensbezogenen Ubersetzung der Unternehmensziele der erste
Schritt beim Wissensmanagement. Wissensziele geben organisationalen Lernprozessen eine
Richtung und ermoglichen gleichzeitig, Erfolg und Misserfolg von Wissensmanagement zu
iiberpriifen. Die Definition von Wissenszielen kann auf normativer, strategischer oder opera-
tiver Ebene erfolgen. Im normativen Kontext geht es um organisationspolitische und organi-
sationskulturelle Aspekte, die einen produktiven Umgang mit Wissen fordern. Aus strate-
gischer Sicht steht die inhaltliche Bestimmung organisationalen Kernwissens im Vorder-
grund, womit gleichzeitig der zukiinftige Kompetenzbedarf eines Unternehmens beschrieben
wird. Beide Zielebenen lassen sich in operative Teilziele iibersetzen, womit einer zur Um-
setzung notwendigen Konkretisierung nachgekommen wird. Es sollte eine konkrete

Zielsetzung fiir die einzelnen Interventionsbereiche vorgenommen werden.
Wissen identifizieren

Die Identifikation und Transparenz von intern und extern vorhandenem Wissen oder Know-
how ist fiir ein effektives Wissensmanagement bedeutsam. Intern steht die Erzielung von
Transparenz iiber bereits in der Organisation bestehendes Wissen und Féhigkeiten im Vor-
dergrund. Um im Wissenswettbewerb erfolgreich zu sein, muss sich ein Unternehmen schnell
einen Uberblick iiber interne und externe Experten zu kritischen Themen verschaffen konnen.
Eine Moglichkeit, sich ein Bild iiber die eigene Leistungsfihigkeit zu machen, ist ein exter-
nes Benchmarking, d.h. ein systematischer Vergleich eigener Fihigkeiten und Leistungsdaten
mit der Konkurrenz. Wissensmanagement geht tiber die Unternehmensgrenzen hinaus, wes-

halb es extern um die Identifikation des relevanten Wissensumfeldes einer Organisation geht,
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also Wissen iiber wesentliche Wissenstrager und Wissensquellen wie z.B. Lieferanten und
Konkurrenten sowie Wissen von Experten und Beratern. Durch die Identifikation des vor-
handenen Wissens wird gleichzeitig auch das eigene Nicht-Wissen identifiziert und ein Be-

wusstsein tiber Wissensliicken und Fahigkeitsdefizite im Unternehmen geschaffen.

Wissens- Feedback Wissens-
. «—
ziele bewertung
4
v
Wissens- Wissens-
identifikation bewahrung
Wissens- [ T, Wissens-
erwerb B T Y S nutzung

Wissens-
verteilung

Wissens-
entwicklung

Abbildung 1. Bausteine des Wissensmanagements (Probst et al., 1999, S. 58).

Wissen erwerben

Sind Unternehmen nicht in der Lage, erfolgskritisches Know-how aus eigener Kraft zu ent-
wickeln, miissen sie zusdtzliches Wissen erwerben. Eine Mdglichkeit ist der Einkauf bzw. die
Abwerbung externer Experten. Voraussetzung dafiir ist eine enge Kopplung zwischen strate-
gischen Wissenszielen und Rekrutierungspolitik eines Unternehmens. Externe Experten
konnen auch zeitweise fiir die Organisation angemietet werden (z.B. Berater). Der Einkauf
von Wissensprodukten wie Software, Handbiicher, Datenbanken etc. bietet die Mdglichkeit
personenunabhéngiges Wissen zu erwerben. Zwischen Organisationen erfolgt der Wissens-
erwerb hdufig durch den Aufbau kollaborativer Strategien in Form von Joint Ventures,

strategischen Allianzen, Fusionen und Akquisitionen.
Wissen entwickeln

Wissensentwicklung meint den bewussten Aufbau von intern noch nicht vorhandenen Fahig-
keiten, die Entwicklung kreativer Ideen und Produkte sowie die Prozessverbesserung. Da

Wissensentwicklung nicht nur die Forschung und Entwicklungsabteilungen, sondern alle
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Bereiche betrifft, in denen Wissen fiir das Unternehmen erstellt wird, sollten auch alle Er-
scheinungsformen von Innovationen beriicksichtigt werden (Produkt-, Prozess- und Sozial-
innovation). Kreativitdt und individuelle Problemlosefahigkeiten sowie ein fehlerfreundliches
Klima sollten gefordert werden. Implizites Wissen muss durch Externalisierung verbalisiert
und nutzbar gemacht werden. Insbesondere fiir die individuelle und kollektive Wissens-
entwicklung stellt das Wissensmanagement eine Vielzahl von Methoden wie z.B. Think
Tanks, Lernlaboratorien, Lernszenarien, Erstellen von Lessons Learned etc. bereit (vgl.

Abschnitt 2.2.1).
Wissen (ver)teilen

Die Wissens(ver)teilung schlieBt den sowohl formellen als auch informellen Verbreitungs-
prozess von bereits innerhalb der Organisation vorhandenem Wissen ein. Dabei geht es nicht
um eine ziellose Verbreitung jeglicher Wissensbestinde an alle Mitarbeiter. Vielmehr muss
das benotigte Wissen zum richtigen Zeitpunkt in der richtigen Form fiir die richtige Person
bzw. den richtigen Personenkreis verfligbar sein. Daher kann das Verteilen von Wissen die
zentralen Wettbewerbsfaktoren Zeit und Qualitdt wesentlich beeinflussen. Informations- und
Kommunikationstechnologie erleichtert die Verteilung durch z.B. Intranet und Groupware-
Applikationen, jedoch sollten diese gezielt und nicht ausschlieBlich zur Wissensverteilung

eingesetzt werden.
Wissen nutzen

Die effiziente Nutzung organisationalen Wissens ist Ziel und Zweck des Wissens-
managements. Nur durch seine produktive Anwendung kann das identifizierte, erworbene,
entwickelte und verteilte Wissen in fassbare Resultate umgewandelt werden. Deshalb wird
der Beriicksichtigung der Bediirfnisse von potentiellen Wissensnutzern eine besondere Be-
deutung zuteil. Dazu gehoren beispielsweise eine nutzergerechte Gestaltung des Arbeitsum-
feldes (z.B. Info-Centren) und die nutzergerechte Aufbereitung von Dokumenten. Wissens-
nutzung kann man als ,Implementierungsphase’ des Wissensmanagementprozesses

bezeichnen.
Wissen bewahren

Im Rahmen der Wissensbewahrung geht es um die effiziente Nutzung der verschiedenen
Wissens- und Erfahrungsspeichermedien einer Organisation und ihren Schutz vor Wissens-
verlusten. Relevantes Wissen und kritische Erfahrungen miissen bewahrt werden, um insbe-

sondere langfristigen organisationalen Wissensverlusten vorzubeugen. Der Wissensbe-
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wahrungsprozess kann in die Phasen Selektion, Speicherung und Aktualisierung unterteilt
werden. Nicht alles Wissen und jede Erfahrung muss bewahrt werden, weshalb eine gezielte
Selektion dessen stattfinden muss, was bewahrungswiirdig ist. AuBBerdem gilt es die Erfah-
rungen in angemessener Form zu speichern. In einem letzten Schritt muss eine kontinuier-
liche Aktualisierung des organisationalen Gedéchtnisses (vgl. Abschnitt 1.2.3) sichergestellt

werden, da es sonst langfristig veraltet.
Wissen bewerten

Die Frage, ob strategische, normative und operationale Wissensziele erreicht worden sind,
kann durch die Wissensbewertung beantwortet werden. Erst durch die Bewertung des
Wissens erhélt ein Unternehmen Auskunft dariiber, ob Wissensziele angemessen formuliert
und Wissensmanagement-Maflnahmen erfolgreich durchgefiihrt wurden. Voraussetzung fiir
die Bewertung von Wissen ist seine Messung in quantitativer oder qualitativer Form. Da es
sich bei Wissen um immaterielles Vermdgen handelt, gestaltet sich das Auffinden geeigneter
Indikatoren in der Praxis oft problematisch. Fiir seine quantitative Messung existiert kein
Standardindikatorset, vielmehr gilt es ein addquates Indikatorsystem kontext- und organisa-

tionsspezifisch zu definieren.

Willke (2001, S. 83) wirft dem Modell von Probst, Raub & Romhardt eine mangelnde theo-
retische Fundierung und zu pragmatische Vereinfachung vor, was einem wirklichen Nutzen
in komplexen und komplizierten Kontexten widerspricht. Das Modell ist nicht als Implemen-
tierungsmodell, sondern eher als Arbeitsmodell anzusehen, wobei die Kernprozesse nicht
unabhéngig voneinander sind, sondern alle mehr oder weniger enge Verbindungen aufweisen.
Bausteinbezogen bietet es ein Instrumentarium und praktische Methoden zum operativen

Wissensmanagement.

1.2 Organisationales Lernen

Wissensmanagement und Erfahrungsmanagement werden hédufig in Zusammenhang mit dem
theoretischen Konzept der lernenden Organisation bzw. dem Prozess des organisationalen
Lernens behandelt. Vor diesem Hintergrund stellt Lernen aus Erfahrung in einer Organisation
fiir Kluge (1999a) einen Spezialfall der lernenden Organisation dar. Alle Ansidtze zum orga-
nisationalen Lernen thematisieren mehr oder weniger ausfiihrlich die Bedeutung von Wissen
und Erfahrungen in und von Organisationen als Ergebnis und Ausgangspunkt

organisationalen Lernens.
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Weil immer kiirzere technische Innovationszyklen und immer dynamischere Mérkte beste-
hendes Wissen immer schneller veralten lassen, wird auch flir die Organisationen gefordert,
dass sie zu kontinuierlichen Lern- und Verdnderungsprozessen bereit und fahig sein miissen,
um in einer dynamischen Umwelt bestehen zu konnen. Zielrichtung des Gedankens der ler-
nenden Organisation ist daher die Erhdhung der Aktions- und Reaktionsfdhigkeit zur Bewil-
tigung zunehmender Komplexitdt und Dynamik, um langfristig die eigene Existenz zu
sichern. Aus historischer Sicht identifizieren Cyert und March (1963) organisationales
Lernen erstmals als einen wesentlichen Bestandteil des Entscheidungsverhaltens von Organi-
sationen und sehen ihn als Voraussetzung fiir das Uberleben von Organisationen in verinder-
lichen Umwelten an. Organisationales Lernen wurde zunéchst als Verdnderung (Anpassung)
von Zielen und Entscheidungen und damit auch der ,standard operating procedures’ (SOPs)
im Sinne einer Formalisierung individueller Lernerfahrungen betrachtet. ,,Normally it is
argued that organizations try to perpetuate the fruits of their learning by formalizing them”
(March & Olsen, 1975, S.157). Demnach ldsst sich organisationals Lernen z.B. als Verdnde-
rung von Routinen, Arbeitsanweisungen, Plinen, Standardverfahren, Formularen, Regeln,
Leitlinien, Strukturen und Programmen festmachen. Ziel einer Institutionalisierung individu-
ellen Erfahrungswissens ist es, das gesamte Wissen in einer Organisation transparent und flir
alle Mitglieder zuganglich zu machen, was gleichzeitig eine Unabhingigkeit von dem Wissen
einzelner Personen bedeutet. Fiir Huber (1991) gilt eine Organisation als lernend, wenn es ihr
gelingt, einer ihrer Einheiten (einzelnes Mitglied, Gruppe/Team, Abteilung etc. ) eine groBBere
Anzahl von Entscheidungs- und Verhaltensalternativen zur Verfligung zu stellen, als diese
aufgrund ihres individuellen Verhaltensrepertoires gehabt hitte. Lernziel ist es daher, Organi-
sationsmitgliedern unter Einbeziehung fritherer eigener sowie fremder Erfahrungen eine
effektivere Auseinandersetzung mit aktuellen Problemen in Form einer Einengung des
Problemraumes zu ermoglichen (Kluge, 1999a). Es gilt also einen zusammenhédngenden
Erfahrungskontext zu schaffen und lebendig zu halten. Probst und Biichel (1994) definieren
dhnlich, explizieren aber die Bedeutung der organisationalen Wissensbasis: ,,Unter organisa-
tionalem Lernen ist der ProzeB3 der Erhéhung und Verdnderung der organisationalen Wert-
und Wissensbasis, die Verbesserung der Problemlosungs- und Handlungskompetenz sowie
die Verdnderung der gemeinsamen Bezugsrahmens von und fiir Mitglieder innerhalb der Or-

ganisation zu verstehen® (S. 17).

Huber (1991) kritisiert die Auffassungen von Argyris und Schon (1978) und Fiol und Lyles

(1985), wonach organisationales Lernen nur dann stattgefunden habe, wenn die Effektivitit
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einer Organisation gesteigert worden sei. So ist organisationales Lernen auch erkennbar an
der Erhohung von Verhaltens- und Entscheidungsalternativen (Huber, 1991), der Verdnde-
rung des geteilten Wissens sowie der organisationalen Wissensbasis (Probst & Biichel, 1994)
und der organisatinalen Lernfahigkeit selbst (Oberschulte, 1996). Lernen ist keine hinrei-
chende Bedingung fiir organisationalen Erfolg, denn es kann auch zu erfolglosen Anpas-

sungsversuchen fiihren.

Kluge und Schilling (2000) systematisieren in einem neueren Ubersichtsartikel die vielfilti-
gen Begrifflichkeiten, Richtungen und Forschungsansdtze des organisationalen Lernens und
der lernenden Organisation und kommen anhand der Empirie zu dem Schluss, dass es ein
heterogenes Feld an Ansétzen und empirischen Studien ist: Es gibt nicht das organisationale
Lernen im Sinne einer Begriffsbestimmung, anhand derer expliziert werden kann, welche
Sachverhalte darunter verstanden werden und welche nicht. Es gibt (noch) kein einheitliches
Konzept des organisationalen Lernens, die Auseinandersetzung dariiber wird vielmehr von

einer Idee des kontinuierlichen Lernens und Wandelns getragen (Unger, 1998).

Der Anspruch der vorliegenden Arbeit ist es nicht, einen vollstindigen Uberblick der einzel-
nen Ansitze zur lernenden Organisation zu liefern. Dazu wird der Leser auf entsprechende
Ubersichtsverdffentlichungen verwiesen (z.B. Greif & Kluge, 2004; Kluge & Schilling, 2000;
Wabhren, 1996; Wiegand, 1996). Im Folgenden sollen vielmehr einige zentrale Konzepte und
Themenbereiche aufgegriffen werden, die grundlegende Aspekte der lernenden Organisation
verdeutlichen. Insbesondere soll geklart werden, wie gelernt wird, warum organisationales
Erfahrungslernen eine Herausforderung ist, wo das Gelernte gespeichert wird und wer

iiberhaupt lernt.

1.2.1 Lernebenen: Wie wird gelernt?

Eine der einflussreichsten und differenziertesten Theorien organisationalen Lernens geht auf
Argyris und Schon (1978) zuriick. Sie ndhern sich der Thematik primér von einer Binnen-
perspektive, d.h. es geht ihnen weniger darum, wie Einfliisse aus der Umwelt von Organisa-
tionen wahrgenommen und interpretiert werden oder welche Arten von Einfliissen aus der
Umwelt organisationale Lernprozesse auslosen, sondern sie thematisieren die Vorgénge, die
im Inneren der Organisation zu Lernprozessen fiihren, und die Lernprozesse selber. So geht
eine vielfach zitierte Klassifizierung in verschiedene Lernebenen auf Argyris und Schon

zurlick. Sie unterscheiden zwischen single-loop-learning und double-loop-learning sowie
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einer Art Metaebene des Lernens, dem deutero-learning. Inhaltlich ist diese Unterscheidung
von vielen Autoren iibernommen worden, teilweise werden die Ebenen jedoch unterschied-
lich bezeichnet. Probst und Biichel (1994) unterscheiden analog Anpassungslernen, Verande-
rungslernen und Prozesslernen. Fiol und Lyles (1985) sprechen von lower-level-learning und

higher-level-learning.

Das single- und das double-loop-learning basieren auf der Vorstellung eines Regelkreises. Es
gibt drei Groflen, einen vorgegebenen Soll-Zustand (z.B. Zielvorgaben, Werte, Normen,
Unternehmensleitbild), einen Ist-Zustand (wahrgenommene Umweltinformation, Handlungs-
ergebnisse) und Mallnahmen (Strategien, Handlungen). Zwischen diesen Gréflen muss ein
Gleichgewicht hergestellt werden, was durch Riickkopplungsprozesse geschieht. Ziel beim
single-loop-learning ist es, einen Soll-Zustand in einer sich verdndernden Umwelt beizube-
halten, weshalb die Riickmeldung aus der Umwelt assimiliert wird. Es wird sich hier also
kontinuierlich an den vorgegebenen Soll-Zustand angepasst. Der Soll-Zustand an sich wird
dabei nicht hinterfragt, d.h. bestehende Normen und Werte bleiben immer auf den Organisa-
tionszweck ausgerichtet. Organisationales Lernen besteht hier in der Aufdeckung von Ab-
weichungen des Ist-Zustandes vom Soll-Zustand und den daraus abgeleiteten Maflnahmen
mit dem Ziel, die Organisation wieder in den Sollzustand zu tiberfiihren. Es handelt sich um
instrumentelles Lernen, bei dem Verhaltensstrategien oder Strategien zugrunde liegende An-
nahmen modifiziert werden, um die Leistung in der Spannbreite der existierenden organisa-

tionalen Normen und Werte zu halten (Argyris & Schon, 1978).

Das double-loop-learning beinhaltet das single-loop-learning, fiigt jedoch noch eine weitere
Riickkopplungsschleife hinzu. Hier werden zusétzlich die Normen und Werte selbst hinter-
fragt und modifiziert, wenn sie nicht mehr zeitgemil sind oder in Konflikt zur gewandelten
Umwelt stehen. Im Rahmen dieses Lernprozesses wird also der Soll-Zustand reflektiert und
modifiziert, was den formal héheren Rang des double-loop-learnings deutlich macht. Wenn
dieser Riickkopplungsprozess positiv verlduft, d.h. nach Reflexion zu einer allgemein akzep-
tierten tiefgreifenden Restrukturierung bisheriger Werte und Normen fiihrt, hat Lernen statt-
gefunden. Dieser Lernprozess kann in der Praxis zu Konflikten fiihren, da vorausgesetzt wird,
dass eine Organisation in der Lage ist, ihre Werte und Normen aufgrund von Verdanderungen
in der Umwelt kritisch zu priifen. In diesem Zusammenhang weist Hedberg (1981) auf die

Notwendigkeit eines ,unlearning’ bestehender Normen hin.

Als weitere Lernebene wird das deutero-learning unterschieden. Es kann als ,Lernen Lernen’

charakterisiert werden, da es auf die Verbesserung der Lernfdhigkeit der Organisation selbst
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abzielt, indem die zuvor beschriebenen Lernprozesse selbst zum Gegenstand des Lernens
werden. Auf einer Metaebene wird iiber Lernkontexte, vergangene Lernprozesse sowie iiber
Lernerfolge oder —misserfolge reflektiert. Ziel dieses Lernprozesses ist es sicherzustellen,
dass sich Organisationen kontinuierlich lernbereit halten (Steinmann & Schreydgg, 2000). Da
single-loop-learning in der Praxis héufiger auftritt und eine Methodendiskussion von den
Beteiligten eher gefiihrt wird als eine Diskussion iiber zugrunde liegende Normen und Werte,
nehmen Argyris und Schon an, dass deutero-learning eher im Zusammenhang mit single-

loop- als double-loop-learning auftritt.

1.2.2  Organisationales Erfahrungslernen: Warum ist es eine Herausforderung?

Individuelle Lernerfahrungen sind wesentlich fiir lernende Organisationen. Das Abbilden,
Speichern und Verteilen erfolgskritischer Erfahrungen ermdglicht es, Parallelen zu ziehen
und damit aktuelle Probleme effizienter zu 16sen, indem Fehler nicht wiederholt bzw. ver-
mieden werden und erfolgreiche Losungen iibernommen werden. Langfristig konnen so
Kompetenzen aufgebaut und Wettbewerbsvorteile erzielt werden. Im organisationalen Kon-
text stellt Erfahrungslernen generell eine Herausforderung dar, weil Erfahrungen oft nicht in
einer Weise gemacht werden, die das Ziehen richtiger Schliisse erleichtert (Argote & Kane,
2003). Haufig gibt es nur eine geringe Anzahl von Beobachtungen, von denen man lernen
konnte (March, Sproull & Tamuz, 1991). Beispielsweise bringt ein Fahrzeughersteller nur
selten ein neues Produkt (Auto oder Motorrad) auf den Markt. Eine kleine
,Produktstichprobe’ erschwert es, Schlussfolgerungen zu ziehen, welches Produkt am erfolg-
reichsten ist und warum. Dieses Schlussfolgerungsproblem wird zusitzlich dadurch er-
schwert, dass sich die wenigen Produkte in mehr als einem Merkmal voneinander unterschei-
den konnen (Motorrad oder Auto). Daher kann es, auch wenn eindeutig erkennbar ist, dass
ein Produkt erfolgreicher ist als das andere, schwierig sein, die speziellen Produktmerkmale
zu identifizieren, die zum Erfolg gefiihrt haben. Erfahrungslernen in Organisationen ist
auBBerdem eine Herausforderung, weil Feedback nicht unmittelbar und klar mit einer be-
stimmten organisationalen Handlung assoziiert sein muss. Unterschiedliche Organisations-
mitglieder oder Gruppen erfahren Ereignisse zudem unterschiedlich und lernen daher oft un-

terschiedliche, moglicherweise auch sich widersprechende ,/essons’ von derselben Erfahrung.

Im Managementbereich gehort es zu den Anforderungen, mit komplexen Problemstellungen
konfrontiert zu werden. Viele Managementaufgaben im organisationalen Kontext sind kom-

plex und die Steuerung des komplexen Systems Unternehmung erfordert kognitive Problem-
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l6sefahigkeiten. Eine Vielzahl miteinander vernetzter, sich also auch gegenseitig beein-
flussender Faktoren muss beriicksichtigt werden. Man kann sich dabei niemals auf nur eine
Sache konzentrieren, sondern muss Neben- und Fernwirkungen von Entscheidungen beach-
ten, die moglicherweise erst spiter sichtbar werden. Managementhandeln ist in der Regel auf
mehr als ein Ziel ausgerichtet. Beim Projektmanagement miissen beispielsweise gleichzeitig
Kosten, Qualitdt und Zeitziele beriicksichtigt und balanciert werden. Die ganze Management-
situation stellt sich oft intransparent dar, weshalb zum einen selten eindeutig nachvollzogen
werden kann, durch welche Ursachen eine aktuelle Situation entstanden ist; zum anderen ist
nicht eindeutig prognostizierbar, was daraus zukiinftig folgen kann (Putz-Osterloh, 1995).
Deshalb sind Manager darauf angewiesen, aufgrund von Indikatoren ein mentales Modell der
Situation zu konstruieren (vgl. Abschnitt 1.1.2.3). Weil die Umwelt nicht objektiv wahrnehm-
bar ist, werden diese Modelle entsprechend ihrer eigenen Weltsicht erschaffen und dadurch
beschrinkt bzw. manipuliert (Hedberg, 1981). Hinzu kommt, dass sich auch ohne Eingriffe
des Managers die Problemsituation verdndert, woraus sich der hdufige Zeitdruck bei

Managementaufgaben ergibt.

Allgemein konnen zwei Arten von Erfahrungslernen unterschieden werden: Ein Organisa-
tionsmitglied kann aus direkten und indirekten Erfahrungen lernen (vgl. Argote & Kane,

2003; Hanft, 1996; Levitt & March, 1988).

1.2.2.1 Lernen aus direkten Erfahrungen

Lernen aus direkten Erfahrungen meint Lernen aus eigenen Erfahrungen und stellt sozusagen
die Normalitdt des Lernens in Organisationen dar (Hanft, 1996, S. 137). Greift man bei der
Losung eines Problems auf direkte Erfahrung zuriick, ist problemrelevantes Erfahrungs-
wissen intern mental bereits verfiigbar (d.h. es ist aus eigener Erfahrung hervorgegangen).
Die individuelle Erfahrungsbildung geschieht durch die affektive, kognitive und konative
Auseinandersetzung eines Individuums mit der physischen und der sozialen Umgebung sowie
mit sich selbst. Wahrnehmungsinhalte werden aufgenommen, verarbeitet und verkniipft bzw.
geordnet und reflektiert, wobei sie auch subjektiv interpretiert werden (vgl. Echterhoff,
1992). Die Erfahrungsbildung ist mit kognitiven Lernprozessen verbunden und wird von

Vorwissen beeinflusst.

Das Lernen aus direkter Erfahrung wird auch als ,Learning by Doing’ bezeichnet (Anzai &
Simon, 1979). Anzai und Simon (1979) nehmen in ihrer Theorie des Learning by Doing an,

dass Lernen iiber ein spezielles Problem praktisch automatisch ein Nebenprodukt jeglicher
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Problemloseaktivitét darstellt. Der Lernprozess ist dem Lernenden nicht unbedingt bewusst,

und der Lernende passt seine Handlungsentwiirfe quasi automatisch an die Situation an.

Das ,Experiential Learning Model’ (ELM) von Kolb (1984) stellt das individuelle direkte
Erfahrungslernen im Sinne eines Lernens durch Handeln als kreisformigen Prozess in vier

Phasen dar (vgl. Abbildung 2).

konkrete
Erfahrung

A
akkomodiertes divergentes
Wissen Wissen

aktives reflexive
Experimentieren Beobachtung

A
A

konvergentes assimiliertes
Wissen Wissen

A\ 4

abstrahierende
Konzeptionali-
sierung

Abbildung 2. Experiential Learning Model (ELM) und resultierende Wissensformen (verén-
dert iibernommen aus Kolb, 1984, S. 42).

In Anlehnung an Piaget (1970) korrespondiert Erkenntnisgewinnung im ELM mit dem pha-
senweisen, immer komplexer werdenden und von der konkreten Handlung zunehmend
abstrahierenden Aufbau einer inneren kognitiven Struktur. Der Lernkreislauf beginnt damit,
dass eine konkrete (direkte) Erfahrung gemacht wird und divergentes Wissen liefert. Es
folgen weitere Beobachtungen zu dieser Erfahrung und eine Reflexion der aus dieser Erfah-
rung gewonnenen Erkenntnisse. Diese Verarbeitungsprozesse generieren assimiliertes
Wissen. Dabei werden neue Erkenntnisse in bereits aufgebaute Schemata eingepasst. Assimi-
liertes Wissen stellt die Grundlage fiir die Entwicklung abstrakter Konzepte dar. Diese
werden als konvergentes Wissen in Form von Hypothesen gespeichert. Diese Konzepte
werden dann in einem letzten Schritt in neuen Situationen in der Praxis sowie in Gedanken
getestet und deren Auswirkungen beobachtet und fiihren zu einer Verdnderung der kognitiven

Struktur (akkomodiertes Wissen), welche die Grundlage neuer Handlungen und Experimente
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in der Lernumwelt bildet. Das ELM betont, dass Lernen und Verénderung aus der Integration
konkreter subjektiver Erfahrungen in kognitive Prozesse entstehen (d.h. konzeptuelle Analy-
sen und Verstehen). Fiir ein effektives Erfahrungslernen muss der Lernende fahig sein, sich
selbst offen und ohne Voreingenommenheit neuen Erfahrungen zu stellen, diese Erfahrungen
zu reflektieren und sie aus vielen Perspektiven zu beobachten. Zudem muss er fahig sein,
seine Beobachtungen in logische Konzepte zu integrieren und diese zu nutzen, um

Entscheidungen zu fallen und Probleme zu 16sen.

Fiir Kolb und Fry (1975) ist Lernen von Natur aus ein spannungs- und konfliktgeladener Pro-
zess, weshalb sich im ELM jeweils zwei in einer dialektischen Beziehung zueinander befind-
liche Lernschritte gegeniiberstehen: konkrete Erfahrungen und abstrakte Konzepte sowie
aktives Experimentieren und reflexive Beobachtungen. Demnach kann man nicht gleichzeitig
konkret und theoretisch oder aktiv und reflektierend vorgehen. Der Erfolg von Lernprozessen
héngt davon ab, wie diese vier Phasen durchlaufen und die in Lernprozessen stets anzu-
treffenden dialektischen Anforderungen aufgelost werden (Kolb, 1984). Das ELM versteht
Lernen als bewussten Vorgang des stindigen Experimentierens und Verdnderns der Wissens-
basis aufgrund der daraus resultierenden (Lern-) Erfahrungen. Wissen wird dabei kontinuier-
lich aus Erfahrungen des Lernenden abgeleitet und durch seine Erfahrungen getestet. Dieser
Lernprozess nimmt demnach in der Regel kein Ende, sondern entwickelt sich kontinuierlich
auf einer hoheren Ebene weiter. Eigene Annahmen werden durch das Beobachten konkreter

Erfahrung revidiert, ergénzt und neu organisiert und in einen Kontext gebracht.

Ein Lernmechanismus, durch den kognitive Strukturen ausschlieBlich aufgrund derartiger
direkter Erfahrungen entstehen und sich entwickeln konnen, erscheint jedoch ineffizient.
Dieser pragmatischen Sichtweise zufolge stellt Erfahrung die Quelle allen Wissens dar.
Bevor der Mensch etwas weill und dieses Wissen dann anwenden kann, muss er es selbst
erfahren und erlernt haben. Wenn ein Individuum jedoch nur das lernen kann, was es selbst
erfahrt, dann wére seine in einer Lebensspanne mogliche Wissensbasis wohl wenig umfang-
reich. Im organisationalen Kontext wiirde das bedeuten, dass nur aus eigenen Fehlern bei der
Arbeit gelernt werden kann. Neben unseren eigenen Erfahrungen kénnen aber auch die Er-
fahrungen anderer Personen lehrreich sein, worauf im folgenden Abschnitt genauer

eingegangen werden wird.

Erfahrungsbildung im organisationalen Kontext ist in manchen Bereichen mit hohen Kosten
verbunden. Die Moglichkeit, komprimiert aus eigenen Fehlern zu lernen, ohne jedoch die

Konsequenzen zu tragen, bietet das synthetische Erfahrungslernen (Wiegand, 1996). Die
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Lernenden (in erster Linie Manager) werden hier einer Simulation der realen Lernsituation
ausgesetzt. Diese synthetischen computerbasierten Lernverfahren werden unter dem Begriff
,Managerial Microworlds’ zusammengefasst (Senge & Lannon, 1990). Synthetisches Erfah-
rungslernen ist fiir manche Aufgabenbereiche die einzige Moglichkeit zum Kompetenz-
erwerb (wie z.B. die Kontrolle eines Atomkraftwerkes wihrend eines Storfalls). Strategische
Handlungssituationen sind im Berufsalltag selten. Gerade weil gewdhnlich Routine vor-
herrscht, ist die Vorbereitung auf selten auftretende Situationen wichtig. Fiir Personen, die in
solchen selten auftretenden Situationen handeln miissen, gibt es daher kaum Ausbildungs-
moglichkeiten. Die Chance, aus direkten Erfahrungen zu lernen, stellt fiir sie eher die Aus-
nahme als die Regel dar. Daher werden Szenarien entwickelt, um die nicht gemachten oder
nicht zu machenden Erfahrungen zu simulieren und sie als synthetische Lernepisoden zu
nutzen (vgl. auch Abschnitt 3.1). Indem man die Situation simuliert, braucht man nicht darauf
zu warten, dass eine bestimmte Situation in der Realitét eintritt, um bei ihrer Bewéltigung
Erfahrung sammeln zu konnen (Ddrner & Schaub, 1992). Besonderheit dieser Form von
Erfahrungslernen ist, dass Zeit und Raum komprimiert sind, so dass die Riickmeldung der
Konsequenzen eigener Handlungen und das Lernen daraus in einem kurzen Zeitraum statt-
finden. Nachteile synthetischen Erfahrungslernens sieht Wiegand (1996) insbesondere in
Problemen beim Transfer der synthetisch gewonnenen Erfahrungen in den realen Arbeits-
kontext sowie in unzureichender Integration synthetisch gewonnener direkter Erfahrungen in
die kognitiven Strukturen des Lernenden, weil sich z.B. die Emotionen bei einem simulierten

Storfall von denen unterscheiden, die in der Realsituation tatsédchlich empfunden werden.

1.2.2.2 Lernen aus indirekten Erfahrungen

Ein grofles Lernpotential besteht nach dem Konzept der lernenden Organisation darin, aus
indirekten Erfahrungen zu lernen. Greift man bei der Losung eines Problems auf indirekte
Erfahrung zuriick, ist das problemrelevante Erfahrungswissen intern mental (noch) nicht ver-
fiigbar, weshalb man eine externe Quelle heranzieht, ndmlich fremdes problemrelevantes
Erfahrungswissen. Voraussetzung dafiir ist, dass indirekte Erfahrungen auch verfiigbar sind.
Das Lernen aus Erfahrungen anderer Organisationsmitglieder setzt daher das Durchlaufen
eines organisationalen Lernprozesses im Sinne eines formellen oder informellen Erfahrungs-
austausches voraus. Intraorganisational direkt gewonnene Erfahrungen miissen dazu
entweder in einem formellen Prozess gezielt erfasst, gespeichert und (ver-)teilt werden oder

informell (z.B. in einer gemeinsamen Mittagspause) ausgetauscht werden. Die Nutzung iiber-



Wissens- und Erfahrungsmanagement und die lernende Organisation 32

dauernder Darstellungsformen ermdoglicht es, Erfahrungswissen ohne die Anwesenheit von
Experten weiterzugeben. Da es oft nicht die Mdglichkeit fiir einen ausfiihrlichen verbalen
Erfahrungsaustausch gibt (z.B. weil die Person, die Erfahrungen zu diesem bestimmten
Problembereich sammeln konnte, das Unternechmen inzwischen verlassen hat), sollte Erfah-
rungswissen im besten Fall routinemdfBig formell erfasst, im organisationalen Gedéchtnis
gespeichert worden und somit aktuell verfligbar sein. Die Schwierigkeit besteht darin, eben
nicht nur Informationen verfiigbar zu machen, sondern Erfahrungswissen, d.h. den Kontext
mit abzubilden, in dem die Erfahrung gewonnen wurde (vgl. Abschnitt 1.1.1). Fiir ein
Management indirekter Erfahrungen gilt es, geeignete Methoden und Instrumente zur
Erfahrungsdarstellung zu entwickeln und zu evaluieren, welche die Kontextgebundenheit von

Erfahrungswissen beriicksichtigen.

Die Nutzung fremden Erfahrungswissens ist in der Praxis nicht unproblematisch. Oft besteht
eine gewisse Hemmschwelle gegeniiber der Nutzung anonymen Wissens. Der Erfahrungs-
wissensnachfrager gesteht gleichzeitig eine Wissensliicke ein, was im Arbeitsalltag ungern
gemacht wird. Ein groBBes Problem liegt im Transfer indirekten Erfahrungswissens. Selbst
wenn indirekte Erfahrungen erfasst, gespeichert und verfiigbar gemacht wurden, bedeutet
dies nicht automatisch, dass eine andere Person sie auch nutzen kann (z.B. Mandl, Gruber &

Renkl, 1994).

Lernen aus direkter und indirekter Erfahrung wird sowohl auf der individuellen als auch auf
der Gruppen- oder Organisationsebene postuliert. Eine Projektgruppe kann zum Beispiel
wiederum aus ihren direkten Erfahrungen oder aus indirekten Erfahrungen anderer Projekt-
gruppen lernen. Organisationen konnen durch ein ,best-practice-Benchmarking’ aus indirek-
ten Erfahrungen fremder Organisationen lernen. Berater bieten Organisationen die Mdglich-

keit, auf externes fremdes Erfahrungswissen zuriickzugreifen.

1.2.3 Organisationales Gedidchtnis: Wo wird gelernt?

Um das gesamte in einer Organisation vorhandene Wissen sowie gewonnene individuelle
Lernerfahrungen der gesamten Organisation zugénglich zu machen, damit nicht immer alles
von Grund auf neu erfahren und erlernt werden muss, bedarf es einer Struktur, die dieses
Wissen speichert, seine Weiterentwicklung unterstiitzt und es den Organisationsmitgliedern
bei Bedarf zur Verfiigung stellt. Organisationale Lernprozesse setzen dhnlich wie mensch-

liche Lernprozesse eine geddchtnisdhnliche Struktur voraus, da ohne eine Art Gedéchtnis
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kein Lernen mdglich wire. Dementsprechend wird in der Literatur zum organisationalen
Lernen auch von einem organisationalen Gedichtnis (organizational memory) gesprochen,
welches das Herzstiick der lernenden Organisation bildet. Die Auslegungen dieses Begriffes
reichen dabei von rein metaphorischen Betrachtungen (z.B. ,,organizations do not literally
remember®, Argyris & Schon, 1978; Oberschulte, 1996), tiber den Vergleich organisato-
rischer Strukturen mit Aufbau und Funktionen biologischer Organismen (Walsh & Ungson,
1991) bis hin zu der Annahme, dass Organisationen als ,mental entities’ Denkfahigkeit besit-
zen (vgl. Walsh & Ungson, 1991). In welchen Strukturen manifestiert sich ein solches Ge-
déachtnis? Frithe Theoretiker sahen das organisationale Gedéchtnis in SOPs eingebettet
(March & Olson, 1975; March & Simon, 1958). Ein differenzierteres Konzept stellen Walsh
und Ungson (1991) mit ihrem Modell der ,storage bins’ vor. Sie postulieren die Existenz von
folgenden fiinf ,Speicherbehiltern’ fiir entscheidungsrelevantes Wissen, welche die Struktur
des organisationalen Gedéchtnisses innerhalb der Organisation ausmachen, und einer Infor-

mationsquelle aulerhalb der Organisation.
Individuen

Sie speichern Informationen basierend auf ihren eigenen direkten Erfahrungen und Be-

obachtungen. Auferdem erstellen sie Aufzeichnungen und Unterlagen als Gedéchtnisstiitze.
Organisationskultur

Die Organisationskultur enthilt vergangene Erfahrungen, die niitzlich zur Bewéltigung der
Zukunft sein konnen. Diese gelernte, libermittelte, kulturelle Information wird z.B. in der
spezifischen Organisationssprache, geteilten Bezugsrahmen, Mythen und Geschichten
kollektiv gespeichert. Weil diese Informationen wieder und wieder vermittelt werden, ist es

wahrscheinlich, dass einige Details sowie ihr Kontext vergessen oder verandert werden.
Transformationen

Sie enthalten Informationen im Sinne von Leitlinien (SOPs), die beschreiben, wie aus einem

Input (z.B. Rohmaterial, neuer Mitarbeiter) ein Output (z.B. fertiges Produkt) generiert wird.
Organisationsstrukturen

Die Organisationsstruktur reflektiert und speichert Informationen iiber die Umweltwahr-
nehmung einer Organisation (z.B. in Form der Abteilungsbildung). So hat sie einen Einfluss
auf das individuelle Rollenverhalten, weshalb organisatorische Informationen auch in indivi-

duellen Rollen gespeichert werden konnen.
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Arbeitsplatz-Okologie

Die Arbeitsplatz-Okologie oder die physikalische Struktur einer Organisation kann viele In-
formationen liber die Organisation enthalten. Insbesondere die Anordnung und Gestaltung

der Arbeitspldtze gibt oft Aufschluss iiber die Statushierarchie in einem Unternehmen.
Externe Archive

Obwohl sie nicht Teil des organisationalen Gedichtnisses per se sind, enthalten diese exter-
nen Archive Informationen {iber die Vergangenheit einer Organisation (z.B. friihere

Mitarbeiter, Finanzberichte, Reporte, Konkurrenten).

Jeder der fiinf internen Speicherbehilter variiert in seiner Kapazitit zur Aufbewahrung von
Entscheidungsinformationen.  Allerdings konnen nur Individuen den gesamten
Entscheidungskontext rekonstruieren: ,,We should note that only individuals by themselves or
as a part of a social collectivity have the ability to retain information about the events that
triggered a decision response, as well as information about the organization’s response”

(Walsh & Ungson, 1991, S. 67).

Das Modell der storage bins zeigt auf, dass die Speichermoglichkeiten fiir organisationales
Wissen eben nicht nur auf die Organisationsmitglieder beschridnkt sind. Es betrachtet die
Struktur des organisationalen Gedéichtnisses differenziert und klassifiziert den Informations-
gehalt seiner einzelnen Komponenten, vermittelt jedoch eher ein statisches Verstindnis.
Reuther und GroBler (1999) sehen einen erheblichen Nachteil des Modells in den Schwierig-
keiten einer empirischen Uberpriifung, denn die verschiedenen Triger sind nicht unabhingig
voneinander, sondern stehen in einem komplexen Beziehungsgeflecht, so dass sich einzelne
Komponenten des organisationalen Gedéichtnisses wohl kaum isolieren und analysieren
lassen. Stein und Zwass (1995) erweitern das Modell um Informationssysteme, die sie als
unzureichend bertlicksichtigt ansehen. Mit der Entwicklung und der verbreiteten Verfiigbar-
keit fortschrittlicher Informationstechnologien (IT) stellen Informationssysteme heutzutage
eine wesentliche Komponente des organisationalen Gedéchtnisses dar. Die Realisierung eines
,computer based organizational memory’, welches insbesondere die Speicherung und den
gezielten Abruf von Informationen ermdglichen soll, ist ein wichtiges Ziel im IT-gestiitzten
Wissensmanagement. Im néichsten Abschnitt soll daher auf die Bedeutung der Informations-

technologie fiir Wissens- und Erfahrungsmanagement eingegangen werden.
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1.2.4 Exkurs: Wissensmanagement und Informationstechnologien

Informations- und Kommunikationstechnologie (IuK) verbindet alle Organisationsmitglieder
und externe Wissenstrager. Dadurch vermag sie nicht nur die Art der Kommunikation und
des Informationsaustausches zu beeinflussen, sondern auch Prozesse der Zusammenarbeit zu
verdndern. Demnach spielt sie eine Rolle bei Wissensspeicherung und -verteilung. Wissens-
management wird in Unternehmen zunehmend mit computerbasierten Informations- und
Koordinationsplattformen unterstiitzt mit dem Ziel, Wissen personenunabhéngig abzulegen,
weiterzuentwickeln und innerhalb sowie zwischen Projekten zu verteilen (Herrmann, Kienle
& Reiband, 2003). Informationstechnologische Wissensmanagement-Systeme dienen der
technischen Unterstiitzung von Individuen bei der Durchfiihrung der Wissensmanagement-
Prozesse (Riempp, 2003). Dabei soll es weniger um eine automatisierte Bewiltigung grof3er
Datenmengen gehen als um eine Verbindung menschlicher und maschineller Fahigkeiten
(Lehner, 2001). Es wird versucht, das organisationale Wissen in Form einer digitalen
Wissensbasis abzubilden und vollstdndige Arbeitsprozesse mit IT zu unterstiitzen oder gar zu
virtualisieren (Soukup, 2001). Technisch ist es z.B. realisierbar, mit weltweit verteilten
Teams an einer Projektaufgabe zu arbeiten. [uK ermoglicht eine problemlose Wissensvertei-
lung im Unternehmen, jedoch werden dabei Grundlagen sozialpsychologischer Faktoren und
zwischenmenschlicher Kommunikation hédufig unterschitzt bzw. missachtet (Pawlowsky,
1998, S. 27). Der Einsatz von IuK fiihrt nicht isoliert und automatisch zu einem erfolgreichen
Management der Ressource Wissen. Es gilt Randbedingungen zu schaffen, welche die Orga-
nisationsmitglieder motivieren, ihr Wissen zu (ver-)teilen. Obwohl viele Autoren die Beriick-
sichtigung menschlicher Faktoren fiir ein erfolgreiches Wissensmanagement betonen, wird
viel zu oft auf die TuK als Werkzeug zur Umsetzung von Wissensmanagementkonzepten
fokussiert, insbesondere weil sie nach Ansicht vieler Manager kosten- und zeiteffiziente
Wege darstellen, organisationale Routinen zu verdndern (Maier, 2002). In einer neueren
Delphi-Studie zur besseren Strukturierung des Forschungs- und Praxisfelds Wissens-
management und zum Ausblick auf lohnende Entwicklungen innerhalb der nichsten zehn
Jahre berichten Scholl, Konig und Meyer (2003), dass die Fokussierung auf IT-Systeme von
den Teilnehmern als wenig Erfolg versprechend erachtet wurde. Vielmehr wurden Fort-
schritte in Theorie und Praxis nach Meinung der Delphi-Teilnehmer durch eine Abkehr von
der anfanglichen IT-Orientierung hin zu einer differenzierteren Beriicksichtigung von
Mensch und Organisation gemacht. GroBe Bedeutung wurde zudem der inderdisziplindren

Zusammenarbeit sowie gezielten empirischen Studien zugesprochen.
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1.2.5 Kiritische Verbindung zwischen individuellem und organisationalem Lernen: Wer

lernt?

Es stellt sich die Frage, wer denn nun etwas lernt? Wie ist das Verhéltnis von individuellem
und organisationalem Lernen konzipiert? Findet organisationales Lernen durch die Kumula-
tion individueller Lernergebnisse statt, oder ist es von einer ganz anderen Qualitéit? Einigkeit
besteht darin, dass Individuen als Agenten organisationalen Lernens verstanden werden,
wobei individuelles Lernen jedoch eine notwendige, aber unzureichende Bedingung darstellt
(Argyris & Schon, 1978; Fiol & Lyles, 1985; Hedberg, 1981; Kim, 1993; Wiegand, 1996).
Organisationen konnen nur durch ihre Mitglieder lernen, sind aber nicht abhéngig von einem
bestimmten Mitglied (Kim, 1993). Demnach sind sie als {ibergeordnetes Ganzes lernfihig,
und ihr Lernen wird als Prozess betrachtet, der von einer anderen Qualitit ist als die Summe
individueller Lernprozesse. Es reicht somit nicht aus, wenn sich das Lernen in Form verin-
derter mentaler Modelle in den Kdpfen der einzelnen Organisationsmitglieder niederschligt.
Schwieriger als die Beschreibung der Qualitdt organisationalen Lernens féllt es den meisten
Ansitzen, die Verbindung zwischen individuellem und organisationalem Lernen herzustellen.
Haufig wird die Annahme vertreten, dass individuelles Wissen durch (soziale) Interaktions-
prozesse quasi automatisch zu organisationalem Wissen avanciert (z.B. Huber, 1991). In
einem Integrationsmodell des organisationalen Lernens fokussiert Kim (1993) genau diesen
Transferprozess von individuellem zu organisationalem Lernen. Er stiitzt sich insbesondere
auf Uberlegungen zum Erfahrungslernen von Kolb (1984, vgl. Abschnitt 1.2.2.1), zu den
Lernformen des single- und double-loop-learning (vgl. Abschnitt 1.2.1) und den
organisationalen Aktionstheorien von Argyris und Schon (1978 bzw. im verwandten Begriff
,geteilten mentalen Modellen’ vgl. Abschnitt 1.1.2.3) sowie den organisationalen Lern-
barrieren von March und Olsen (1975) und verbindet diese in seinem ,04ID-SMM model’
(vgl. Abbildung 3).

Das Akronym ,OADI’ setzt sich aus den Phasen des individuellen Lernkreislaufes (observe,
assess, design, implement) zusammen. Fiir das Ergebnis dieses Lernprozesses, ndmlich der
Speicherung von Erfahrungen in von allen Organisationsmitgliedern geteilten mentalen Mo-
dellen, steht SMM (shared mental models). Zentrale Aussage des Modells ist, dass der Lern-
transfer durch den Austausch individueller und geteilter mentaler Modelle stattfindet. Der
individuelle Lernprozess gliedert sich nach Kim in vier kreisformig angeordnete Phasen, die
er einem operationalen sowie einem konzeptionellen Bereich zuordnet. Personen erfahren

konkrete Ereignisse und beobachten (observe), was passiert. Sie bewerten ihre Erfahrungen
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(assess) bewusst oder unbewusst, indem sie ihre Beobachtungen reflektieren. Anschlieend
entwickeln sie abstrakte Konzepte, die ihrer Bewertung angemessen erscheinen (design), und
testen diese Konzepte durch Implementierung in konkreten Situationen (implement), was
wiederum zu einer neuen konkreten Erfahrung fiihrt. Aus dem individuellen Lernkreislauf
gehen so die individuellen mentalen Modelle (mental models) hervor. Sie spiegeln die
aktuelle Weltanschauung einer Person wider. Sie beeinflussen, was ein Individuum sieht oder
tut, d.h. sie bilden den Kontext, in dem neue Erfahrungen aufgenommen und interpretiert
werden, und bestimmen, welche gespeicherten Informationen fiir eine gegebene Situation
relevant sind. Kim (1993) unterteilt die individuellen mentalen Modelle in zwei Bereiche: das
Rahmenwissen und das Routinewissen. Auf das individuelle Routinewissen, welches das
Know-how (z.B. wie man eine Maschine bedient) beinhaltet, greift das operationale Lernen
zuriick und veréndert es, wenn neues Handlungswissen erworben wurde. Das individuelle
Rahmenwissen, welches das Know-why (z.B. warum man nach bestimmten Routinen han-
delt) beinhaltet, wird durch konzeptionelles Lernen iiberpriift und veridndert, wenn neue Er-
fahrungen gewonnen wurden. Die individuellen mentalen Modelle stehen in Zusammenhang
mit den von (moglichst) allen Organisationsmitgliedern geteilten mentalen Modellen (shared
mental models). Kim gliedert die geteilten mentalen Modelle ebenfalls in zwei Bereiche,
ndmlich Weltanschauung und organisationales Routinewissen (organizational routines). Der
individuelle Lernkreislauf beeinflusst organisationales Lernen durch seinen Einfluss auf die
geteilten mentalen Modelle. Das individuelle Rahmenwissen wird in die Weltanschauung
einer Organisation eingebettet, weshalb diese das aktuelle Denken all ihrer Mitglieder sowie
die Unternehmenskultur widerspiegelt. Analog werden bewéhrte individuelle Routinen zu

organisationalem Routinewissen.

Als vermittelnde Lernprozesse beschreibt das Modell das Konzept des single- und double-
loop-learnings von Argyris und Schon (1978) sowohl auf der individuellen als auch auf der
organisationalen Ebene. Double-loop-learning setzt die Verdnderung mentaler Modelle —
entweder auf individueller oder organisationaler Ebene — voraus. Durch individuelles double-
loop-learning beeinflusst individuelles Lernen die individuellen mentalen Modelle, die
wiederum das zukiinftige Lernen beeinflussen. Organisationales double-loop-learning findet
statt, indem die individuellen mentalen Modelle in einem von mehreren oder allen Organisa-
tionsmitgliedern geteilten mentalem Modell zusammengefiihrt werden, welches dann

organisationale Handlungen beeinflusst.
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Abbildung 3. Integrationsmodell des organisationalen Lernens (Kim, 1993, S. 44).

Innerhalb des organisationalen Lernkreislaufes konnen verschiedene Barrieren auftreten. Kim
formuliert in Anlehnung an March und Olsen (1975) drei zusétzliche Barrieren, die an dieser
Stelle exemplarisch erldutert werden. Beim situationsbezogenen Lernen (situational learning)
ist die Verbindung zwischen individuellem Lernen und dem individuellen mentalen Modell
unterbrochen, d.h. ein Organisationsmitglied vergisst oder speichert seine Lernerfahrung
nicht fiir den spéteren Gebrauch. Bruchstiickhaftes Lernen (fragmented learning) findet statt,
wenn die Verbindung zwischen individuellen mentalen Modellen und geteilten mentalen
Modellen unterbrochen ist. Das einzelne Individuum lernt dann etwas, aber die Organisation
als Ganzes lernt nichts, so dass der Verlust eines Individuums gleichbedeutend mit einem
Lernverlust ist. Manche Aufgaben konnen es erfordern, dass eine Organisation ihre iibliche
biirokratische Struktur umgeht oder nicht nach Standardprozeduren verfahrt. Opportunis-

tisches Lernen (opportunistic learning) findet statt, wenn die Verbindung zwischen geteilten
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mentalen Modellen und dem organisationalen Handeln unterbrochen ist. Organisationale
Handlungen werden dann basierend auf Handlungen eines Mitgliedes (oder einer Gruppe von
Mitgliedern) vollzogen und basieren nicht auf den in der Organisation geteilten mentalen

Modellen.

Organisationales Lernen hdngt davon ab, dass Individuen ihre mentalen Modelle verbessern
und sie explizieren, um neue geteilte mentale Modelle zu entwickeln. Eine kritische Pramisse
dieses Integrationsmodells ist demnach die Explikation individueller mentaler Modelle. Es
zeigt die Notwendigkeit auf, dass Individuen ihre Lernerfahrungen im Kontext individueller
mentaler Modelle explizieren. Will man organisationales Lernen erreichen, so muss man In-
dividuen mit entsprechenden Methoden oder Instrumenten unterstiitzen. Wie das in der Pro-
jektmanagementpraxis geschieht bzw. geschehen sollte, schildert und diskutiert das folgende

Kapitel.
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2 Umgang mit Erfahrungen in Projekten

In diesem zweiten Kapitel soll nun vor dem Hintergrund der theoretischen Ausfiithrungen
zum Wissens- und Erfahrungsmanagement und dem organisationalen Lernen in Kapitel 1 der
konkrete Umgang mit Erfahrungen in Projekten dargestellt werden. Dazu werden relevante
Begrifflichkeiten aus den Bereichen des Projektmanagements eingefiihrt und die Bedeutung
von Projekten flir die Wissensgenerierung und fiir organisationales Lernen herausgearbeitet.
In diesem Zuge werden auch Lessons Learned definiert und ihre Integration in den Projekt-
verlauf beschrieben sowie fiir die Fragestellung dieser Arbeit relevante empirische Unter-
suchungen zur Effektivitdt von Lessons-Learned-Berichten bzw. Erfahrungsberichten darge-
stellt. AnschlieBend werden weitere Instrumente des Erfahrungslernens beschrieben und
bezogen auf ihre Eignung zur Darstellung von Projekterfahrungen sowie auf Aspekte der
inhaltlichen Gestaltung und schriftlichen Aufbereitung (Strukturierung) von Erfahrungsbe-

richten bewertet.

Ein Grof3teil der Arbeit in heutigen Organisationen wird in Form von Projektarbeit vollzogen.
Nach Becker-Beck und Fisch (2001, S. 32) werden in 60 bis 70% der privaten Unternehmen
Projektgruppen als Arbeitsform genutzt. Zur Bearbeitung innovativer Fragestellungen und
komplexer Aufgaben werden bevorzugt interdisziplindre Projektteams eingesetzt. Bei dem
Versuch, Projektarbeit in Bezug auf schnellere, kostengiinstigere und qualitativ hochwerti-
gere Ergebnisse zu optimieren, leistet die Erfahrungsmanagement-Praxis eines Unternehmens
einen bedeutsamen Beitrag. Durch Wiederverwendung von Erfahrung erhofft man sich eine
schnellere Projektbearbeitung und qualitativ bessere Losungen. Wenn Organisationsmit-
glieder neben ihren eigenen Erfahrungen aus vergangenen Projekten zusétzlich auf fremde
Erfahrungen aus dhnlichen Projekten zuriickgreifen konnen, ermdglicht dies eine effektivere
Auseinandersetzung mit aktuellen Problemen. Projektarbeit stellt somit einen bedeutsamen
Ankniipfungspunkt fiir einen internen Wissens- und Erfahrungsaustausch dar. Insbesondere
fiir Organisationen, die ihre Leistungen in Form von verteilter Projektarbeit erbringen, ist
eine effiziente Form der Darstellung, Dokumentation, Verfiigbarkeit und Nutzung von Erfah-
rungen aus den verschiedenen Projekten erfolgskritisch (Willke, 2001, S. 120). Bevor
genauer auf die Bedeutung von Projekten fiir ein organisationales Wissens- und Erfahrungs-
management eingegangen wird, soll zunédchst definiert werden, was ein Projekt ausmacht und

was Projektmanagement beinhaltet.
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2.1  Der Projektbegriff und Projektmanagement

In einem Projekt werden die anfallenden Aufgaben nicht gemdfl ihrem funktionalen Inhalt
den einzelnen Abteilungen zugeordnet und dort in einer zeitlichen Reihenfolge abgearbeitet,
sondern ganzheitlich integriert und durchgefiihrt. Zum Projektbegriff existiert eine Vielzahl
von Definitionen. Nach der DIN-Norm 69901 (1994) wird unter einem Projekt ein Vorhaben
verstanden, ,,das im wesentlichen durch Einmaligkeit der Bedingungen in ihrer Gesamtheit
gekennzeichnet ist, wie z. B.

Zielvorgabe,

zeitliche, finanzielle, personelle oder andere Begrenzungen,

Abgrenzung gegeniiber anderen Vorhaben,

projektspezifische Organisation.

Bei der Untersuchung verschiedener weiterer Projektdefinitionen (Antoni, 1996; Patzak &
Rattay, 1998; Zell, 2003) lassen sich folgende zentrale Merkmale eines Projektes heraus-
arbeiten:

e Zielorientierung

e zeitliche und finanzielle Begrenzung

e Einmaligkeit, Abgrenzbarkeit und Neuartigkeit

e Komplexitit und Dynamik

e rechtlich-organisatorische Zuordnung

e planméaBiges und systematisches Arbeiten

e Interdisziplinaritit

e Teamarbeit

e Losungsweg hiufig diffus

Projektarten kann man nach Patzak und Rattay (1998) anhand verschiedener Kriterien ein-
teilen. Nach dem Projektinhalt unterscheidet man z.B. Forschungsprojekte, Entwicklungs-
projekte, Organisationsentwicklungsprojekte und Investitionsprojekte. Ein weiteres Kriterium
ist die Stellung des Kunden bzw. Auftraggebers, wobei man zwischen externen Projekten mit
externem Kunden bzw. Auftraggeber und internen Projekten mit internem Kunden bzw.
Auftrageber unterscheidet. Projektarten lassen sich auch nach dem Grad der Wiederholung
(Pionierprojekt, Standard- bzw. Routineprojekt) sowie der beteiligten Organisationseinheiten
einteilen (abteilungsinterne Projekte, abteilungsiibergreifende Projekte, abteilungsiibergrei-

fende und externe Organisationen beinhaltende Projekte). Aullerdem lassen sich Projektarten
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nach ihrem Schwierigkeitsgrad unterscheiden, welcher sich in den Projekteigenschaften (z.B.

Umfang, Laufzeit, rechtliche Bestimmungen) manifestiert.

Eine wesentliche Rolle bei der Sicherung von Projektwissen nimmt das Projektinformations-
wesen in Form der Projektdokumentation und des Berichtwesens ein. Die Projekt-
management-Systematik regelt Art, Umfang und Héufigkeit der Projektdokumentation und
des Berichtwesens, wobei in der Regel konkrete Formulare als Vorlage existieren. Primér soll
das Projektinformationswesen dem Austausch von projektrelevanten Daten aller am Projekt
beteiligten Personen und Personengruppen dienen. Ziel des Berichtwesens ist es, Informatio-
nen iiber den aktuellen Stand des Projekts zweckdienlich in schriftlicher Form festzuhalten
und zu verteilen. Die Projektdokumentation hat zum Ziel, einen schnellen und {ibersicht-
lichen Zugriff auf alle projektbezogenen Daten und die Nachvollziehbarkeit des Projekt-
ablaufs sicherzustellen. So soll sie neu hinzukommenden Projektteammitgliedern wéhrend
der Projektabwicklung oder interessierten Personen nach Projektabschluss die Einarbeitung

in bzw. die Orientierung iiber das Projekt erleichtern.

Das Projektmanagement ist als Fiihrungskonzeption zu verstehen (Zell, 2003). Es dient dazu
Projekte so abzuwickeln (zu planen, steuern, koordinieren und {iberwachen), dass sie kosten-
gerecht, termingerecht und mit hoher Qualitdt durchgefiihrt werden. Alle Aktivititen fiir
Definition, Planung, Kontrolle und Abschluss eines Projektes gehoren zum Projekt-
management (Burghardt, 1995). Projektmanagement verlangt exakte Vorgaben sowohl hin-
sichtlich der geforderten Leistungsmerkmale (einschlieBlich Qualitét), des Personals, der be-
ndtigten Sach- und Geldmittel als auch der zur Verfiigung stehenden Zeit. Diese Vorgaben
bilden den Ausgangspunkt fiir eine projektbezogene Planung, die sowohl aufgaben- als auch
ablauforientiert durch eine Definition entsprechender Meilensteine vorgenommen wird. Im
Rahmen der Projektkontrolle sollen durch einen kontinuierlichen Soll/Ist-Vergleich wéhrend
der Projektdurchfithrung moglichst frithzeitig Abweichungen von Planungsvorgaben aufge-
deckt und behoben werden konnen. Auch das definierte Ende eines Projektes wird durch das
Projektmanagement gesichert, was ein unkontrolliertes ,Auslaufen’ des Projektes verhindert.
Projekte gelten allgemein dann als erfolgreich, wenn die gesetzten Ziele mit der gewiinschten
Qualitdt im verabredeten Zeitrahmen und innerhalb der Kostenvorgaben erfiillt wurden.
Diese streng zielorientierte Sichtweise entspricht wohl eher organisationalen Intentionen, als
dass sie die Sicht der am Projekt Beteiligten wiedergibt. Als weiteres Kriterium fithren andere

Autoren die Kundenzufriedenheit auf (z.B. Kannheiser, Hormel & Aichner, 1997).



Umgang mit Erfahrungen in Projekten 43

2.2 Projekte als Orte des Lernens

Aus einer wissensorientierten Perspektive konnen Projekte eine effektive Form der organisa-
tionalen Wissensproduktion darstellen (Lullies, Bollinger & Weltz, 1993). Die beteiligten
Akteure sammeln neue Erfahrungen und gewinnen differenziertes Wissen zum Projektinhalt.
Projekte sind Lernfelder, die man nach Freimuth (1997) als Ubergangsriume fiir kiinftige
Fiihrungsfunktionen bezeichnen kann, denn sie bieten eine Chance fiir arbeitsplatznahes,
problembezogenes Lernen. Schiippel (1996, S. 206) beschreibt Projekte als Kommunikations-
raum, in dem divergente Perspektiven systematisch miteinander konfrontiert werden. In Pro-
jekten trifft Wissen aufeinander. Unterschiedliche Realitdtsauffassungen konnen ausgetauscht
und Verstindnis aufgebaut werden, wodurch das begrenzte Losungspotential von individu-
ellem Wissen erweitert werden kann. Projektarbeit bietet zum einen Raum fiir die individu-
elle Entwicklung und Selbsterfahrung unternehmerischer Managementkompetenz, zum
anderen kann sie einen wesentlichen Beitrag zum organisationalen Lernen leisten. Das Erfah-
rungswissen von Mitarbeitern kann fiir eine erfolgreiche Abwicklung von Folgeprojekten
(z.B. Erfahrungen im Umgang mit speziellen Kunden bei der Akquise) oder die Umsetzung
von organisationalen Verdnderungsprozessen (z.B. ErschlieBung neuer Geschéftsfelder) ent-

scheidend sein (Erlach & Thier, 2004).

Die Erkenntnis, welche Effizienz- und Effektivititsvorspriinge durch die Wiederverwendung
vorhandenen Erfahrungswissens erzielt werden konnen, pragt auch das Projektmanagement.
Im Rahmen eines wissensbasierten Projektmanagements wird daher gefordert, dass die an
einem Ort oder in einem Projekt gewonnenen Erfahrungen moglichst verzogerungsfrei an
allen anderen Orten und fiir alle anderen Projekte bei Bedarf zur Verfiigung stehen. Erfah-
rungen aus laufenden und abgeschlossenen Projekten sollen fiir alle bereitgestellt und nicht
nur im Aktenschrank des Projektleiters gesammelt werden. Es gilt die verschiedenen Projekt-
phasen von der Projektanbahnung bis hin zur Aufbereitung der Projektergebnisse durch ge-
eignete Instrumente zu unterstiitzen, um den Wissensbedarf von Projekten zu decken und das
Lernen aus Projekten zu fordern und zu unterstiitzen (North, 2002; Schindler, 2000). Bereits
bewédhrte Konzepte aus der Projektabwicklung (z.B. Berichts- und Informationswesen)
konnen im Sinne einer Zweckadjustierung auch fiir ein Projektwissensmanagement

verwendet werden.

Empfehlungen zur Ableitung von Lernerfahrungen konzentrieren sich in der Literatur zum

Projektmanagement in der Regel auf das Ende des Projektes (z.B. Bellut, 2003; Burghardt,
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1995; Patzak & Ratty, 1998). Wihrend das Projektinformationswesen in erster Linie dem
Austausch von projektrelevanten Daten aller am Projekt beteiligten Personen und Personen-
gruppen dienen soll, zielt die Erfahrungssicherung in Form von ex-post-Betrachtungen
insbesondere darauf ab, wichtige Erfahrungen und Projektdaten bewusst z.B. in Form von
Erfahrungsberichten bzw. Lessons-Learned-Berichten zu speichern, um sie Folgeteams

zuginglich zu machen.

2.2.1 Lessons Learned

Im Zusammenhang mit der Sicherung von Einzel- und Projekterfahrung fiir die Organisation
werden in der Literatur oft die Begriffe ,Lessons Learned’ (Bullinger, Worner & Prieto, 1998;
Probst, Raub & Rombhardt, 1999) oder auch ,Schliisselerfahrungen’ (Schindler, 2000;
Schindler & Eppler, 2002) verwendet. Projektteams wird empfohlen, nach Projektabschluss
in einem Prozess der Selbstreflexion wichtige Erfahrungen zu identifizieren und gemeinsam
zu reflektieren und sie fiir zukiinftige Folgeteams mit dhnlichen Problemstellungen in Form
von Lessons-Learned-Berichten festzuhalten. Auch die Projektmitglieder selber konnen von
den Ergebnissen einer systematischen Projektevaluation profitieren. Diese bewusste
Gestaltung des Projektendes und die damit verbundene Erfahrungssicherung sollte sowohl bei
erfolgreichen als auch erfolglosen Projekten stattfinden. Auch wenn erfolgreiche Projekte
wohl bedeutend lieber ausgewertet werden, ist es insbesondere wichtig, die Erfahrungen
gescheiterter Projekte festzuhalten, damit Fehler in Zukunft nicht wiederholt werden. Durch
solche Abschlussevaluationen werden gleichzeitig unterschiedliche Annahmen und
Einschitzungen aufgedeckt, welche den Beteiligten einen Anlass zur Reflexion der eigenen
Arbeit bieten. Die Konvergenz divergierender Einzelerfahrungen soll im Lessons-Learned-

Prozess unterstiitzt werden (Romhardt, 1998).

Nach Probst et al. (1999) reprédsentieren Lessons Learned ,,...die Essenz der Erfahrungen,
welche in einem Projekt oder in einer Position gemacht wurden (S. 212). Lessons Learned
(LL) konnen somit sowohl Resultat eines kollektiven als auch individuellen Lernprozesses
sein. Ahnlich allgemein definiert Juran (1988) eine LL als ,.catchall phrase describing what
has been learned from experience (S. 306). Festgehalten werden Lessons Learned in Form

eines Lesssons-Learend- bzw. Erfahrungsberichts (Probst, Wiedemann & Armbruster, 2001).

Kotnour und Kurstedt (2000, S. 312) gehen in ihrer Definition etwas genauer auf Inhalt bzw.

Komponenten eines solchen Lessons Learned-Berichts ein. Demnach enthdlt er die
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Beschreibung von Empfehlungen verbunden mit ihrem assoziierten Plan und den

Ergebnissen, von denen die Empfehlungen abgeleitet wurden.

Schindler und Eppler (2002) verwenden den Begriff der ,Schliisselerfahrungen’ im Sinne
eines Oberbegriffs flir allgemein giiltig befundene Erfahrungen. Dieses allgemeine Verstind-
nis ist jedoch irrefiihrend, da Schliisselerfahrungen oder LL eben nicht losgeldst von ihrem
Erfahrungskontext und somit allgemein giiltig festgehalten werden sollten (vgl. auch Willke,
2001). Einmal abgeleitete LL besitzen keine allgemeine uneingeschrankte Giiltigkeit, sondern
sind nur in dem Kontext valide, aus dem sie abgeleitet wurden. Dérner (1993) warnt vor der
Ubergeneralisierung lokaler Erfahrung beim Losen komplexer Probleme. Feste und immer
giiltige Regeln fiir alle Problemsituationen gibt es nicht. Neue LL werden zwar in das organi-
sationale Gedichtnis integriert. Jedoch schlieft eine kontinuierliche Verbesserung des organi-
sationalen Gedéchtnisses auch kontinuierliche Revision und Bewertung bestehender LL
durch ihre Nutzer ein, die bestehende LL verdndern, ergédnzen oder fiir ungiiltig erkldren

konnen.

Aus den aufgefiihrten Definitionen ergibt sich flir den Verfasser einer LL bei der Beurteilung
seiner Erfahrung ein Bewertungsproblem, ndmlich wann genau eine Erfahrung in einen
Lessons-Learned-Bericht aufgenommen werden sollte. Da LL dazu beitragen sollen, in
zukiinftigen Folgeprojekten die Wahrscheinlichkeit von Erfolgen zu erhéhen und die von
Fehlern sowie Misserfolgen zu senken, sollten Erfahrungen nur dann in einem Erfahrungs-
bericht aufgenommen werden, wenn sie vom Verfasser als erfolgskritisch beurteilt werden.
Insbesondere die Ubertragung von optimalen Losungen und das Vermeiden von bekannten

Fehlern stellen fiir Organisationen Erfolgsfaktoren fiir effektiven Wissenstransfer dar.

Als Instrument einer formellen Wissensdiffusion konnen Lessons-Learned-Berichte sowohl
im Produktionsbereich als auch im Managementbereich eingesetzt werden. Im Produktions-
bereich dienen sie eher operativ der Nutzung von Erfahrungswissen fiir Verbesserungs-
prozesse und fordern in erster Linie Prozesse des single-loop-learning (vgl. Abschnitt 1.2.1).
Im Managementbereich, der die Gesamtorganisation betreffende strategische Entscheidungen

beinhaltet, konnen sie dem double-loop-learning dienen.

Ebenso wie LL sollen auch sog. ,best practices’ dem Erfahrungstransfer von einem Projekt
zum anderen unterstiitzen. Ein wesentlicher Unterschied zu LL besteht allerdings darin, dass

unter best practices ausschlieBlich optimale und nachahmungswiirdige Vorgehensweisen und
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Losungswege zusammengefasst werden, wihrend LL sowohl positive, aus Erfolgen

abgeleitete als auch negative, mit Misserfolgen assoziierte Erfahrungen beinhalten.

2.2.1.1 Integration von Lessons Learned in den Projektverlauf

Im Vorfeld und wéhrend der Projektdurchfithrung neuer Projekte sollten LL abgeschlossener
Projekte mit vergleichbarer Problemstellung allen Projektteammitgliedern in Berichtform
zuginglich gemacht werden. Dazu schlagen Probst, Raub & Romhardt (1999) sowie Kotnour
(1999) eine Integration von LL in den Projektverlauf vor. In dem ,Plan-Do-Study-Act
(PDSA)-Kreislaufmodell’ stellt Kotnour (1999) den Lernprozess im Projektumfeld dar, aus
dem LL hervorgehen und welcher parallel zum Projektmanagement-Prozess verlduft (vgl.
Abbildung 4). Das Modell beschreibt, wie Lernen in den Projektmanagementprozess in-
tegriert wird, um kontinuierlich von Projekterfahrungen zu lernen und die Problemlose-
ressourcen fiir die Zukunft zu verbessern. In der Planungsstufe (p/an) bestimmt das Projekt-
team das Problem und konstruiert einen Losungsplan, der die einzelnen Losungsschritte und
die erwarteten Ergebnisse enthilt. Es folgt die Umsetzung des Plans (do), die zu messbaren
Ergebnissen und somit zu einer Leistungsriickmeldung bezogen auf die Projektvorgaben
fiihrt. Die Ergebnisse ermoglichen die Feststellung des Projektstatus und die Steuerung des
Projektverlaufs. In der nidchsten Stufe (study) reflektiert das Projektteam iiber die Plédne und
jeweils assoziierten erzielten Ergebnisse mit dem Ziel, effiziente und ineffiziente Handlungen
und Verfahren zu bestimmen. Aus dieser Stufe geht eine LL hervor. Geschlossen wird der
Kreis durch die Handlungsstufe (act), in der sich zeigt, ob ein Verbesserungsprozess fortge-
setzt oder abgebrochen wird, und die gleichzeitig im Projektmanagement-Prozess die

Nutzung der LL wéhrend der Planungsphase im nichsten Projekt beinhaltet.

LL unterstiitzen die Planung im PDSA-Kreislauf, indem sie Informationen und Wissen,
welches in einem PDSA-Kreislauf gewonnen wurde, fiir einen anderen entweder innerhalb
desselben oder eines neuen Projektes bereitstellen. Projektlernen kann also zwischen Pro-
jekten (Interprojektlernen) und innerhalb eines Projektes (/ntraprojektlernen) stattfinden.
Interprojektlernen fokussiert auf das Zusammenfiihren und Teilen von LL zwischen ver-
schiedenen Projekten zur Forderung eines Wissenstransfers, wihrend Intraprojektlernen in
erster Linie auf die Identifikation und Losung von Problemen innerhalb eines einzigen Pro-
jektes abzielt, um einen erfolgreichen Projektabschluss zu sichern. Wie Abbildung 4 zeigt,

fordert der Intraprojekt-Lernkreislauf den Interprojekt-Lernkreislauf, indem er -eine
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kontinuierliche und routinierte Speicherung von Daten, Informationen und Wissen

sicherstellt, welche in Interprojekt-Lessons-Learned integriert werden.

N

Act Projekt 1 Do

Study ‘/
Lessons
Learned

_ Act Projekt 2 Do
Interprojekt
via \
Lessons Learned Study

Abbildung 4. Intraprojekt- und Interprojekt-Lernkreislauf im Projektmanagement (Kotnour,
1999, S. 35).

Leider klaffen theoretische Empfehlungen und die tatsdchliche Praxis der Erfahrungs-

Intraprojekt 1

Plan

sicherung weit auseinander, und die an Personen gebundenen Erfahrungen werden im Verlauf
der Projektabwicklung haufig nicht in der Organisation verankert (vgl. Schindler, 2000;
Schindler & Eppler, 2002). In vielen Féllen wird eine formelle ausfiihrliche Erfahrungs-
dokumentation nach Projektabschluss vernachldssigt und beschrinkt sich auf die Archivie-
rung wichtiger Projektunterlagen, das Erfassen standardisierter Kennzahlen bzw. auf eine
Beschreibung der Projektergebnisse. Ausfiihrliche strukturierte und somit nachvollziehbare
Beschreibungen und Begriindungen, wie es zu Fehlschldgen oder besonderen Erfolgen im
Projektverlauf gekommen ist, wie mit konkreten Problemen umgegangen wurde oder welche
Barrieren aufgetreten sind, bleiben oft unausgefiihrt (vgl. Gomez & Probst, 1999; Schindler
& Eppler, 2002). Eine systematische Erhebung von Lessons Learned am Ende eines Projektes
wird oft durch abweichende Priorititen, mangelnde Zeit, mangelnde Bereitschaft seitens der
Beteiligten sowie durch mangelnde Institutionalisierung des Gesamtprozesses verhindert
(Probst, Raub & Rombhardt, 1999, S. 212; Romhardt, 1998, S. 273). Damit LL einer Organi-
sation langfristig niitzen, muss vor allem ein geeigneter Kontext zu ihrer Sicherung vorhan-
den sein. Es geniigt z.B. nicht, die Mitarbeiter zum Zweck der Wissens(ver)teilung zusam-

menzubringen in der Hoffnung, dass sie relevantes Erfahrungswissen austauschen, sondern es
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miissen Methoden entwickelt werden, selbstorganisierte Prozesse zu unterstiitzen und zu
gestalten (Kluge, 1999a, S. 79). Gerade in der Endphase eines Projektes herrscht oft ein
grofBer Zeitdruck, und nach Abschluss warten auf die Teammitglieder bereits neue Aufgaben.
Das kann ein Ubergehen der Erfahrungssicherung bewirken, wenn sie nicht verbindlich als
fester Bestandteil des Projektabschlusses von der Unternehmensleitung gefordert wird. Auch
Anreizsysteme konnen in Organisationen leicht dazu fiithren, dass sehr rasch zum néchsten
Projekt libergegangen wird, so dass eine Analyse und Dokumentation des bereits abgeschlos-
senen Projektes von den beteiligten Personen als Zeitverlust angesehen wird (Lehner, 2001,
S. 236). Erfahrungen werden nicht hinreichend reflektiert, um daraus lernen zu kénnen. Im
Sinne des Leitbildes vom Manager als ,Macher’ wird Reflexion im Geschéftsleben eher
selten praktiziert. Denn Fiihrungskrifte wie Mitarbeiter wollen wissen, was als Néchstes zu
tun ist, anstatt sich gemeinsam {iber den Sinn und die Bedeutung ihres Handelns auseinander-
zusetzen (Reinmann-Rothmeier, Erlach & Neubauer, 2000). Die Ursache mangelnder ge-
meinsamer Reflexion von LL sehen Reinmann-Rothmeier et al. (2000) darin, dass sie meist
von wenigen verfasst sind und vom Rest der Organisation nicht nachvollzogen werden
konnen. In einer Befragung von 43 Projektmanagern gaben 72% an, selber Lessons-Learned-
Berichte zu verfassen (Kotnour, 1999). Von ihnen gaben wiederum 69% an, dies am Ende
des Projektes und nicht kontinuierlich zu tun. In Unternehmen werden Erfahrungsberichte
diesem Ergebnis zufolge meist von Individuen (Projektleitern) am Ende eines Projektes ver-
fasst. Die Qualitédt organisationaler Lernprozesse durch Erfahrungsberichte hdngt insofern in
besonderem Malle davon ab, inwieweit es einzelnen Personen gelingt, komplexe Wissensbe-

stinde zu erwerben, zu reflektieren, zu strukturieren, zu kommunizieren und anzuwenden.

Wechselnde Projektteams und Projektmitglieder fiilhren zwar zu einem Austausch von
Wissen innerhalb der Organisation, jedoch stellt die Tatsache, dass die Projektteammitglieder
nach Beendigung ihrer Aufgabe in ihre angestammte Funktion zuriickkehren, gleichzeitig
eine Gefahr flir langfristiges organisationales Lernen dar. Wird ihr Wissen und ihr Erfah-
rungsschatz nicht vorher in das organisationale Gedéichtnis eingespeist, kann ein Folgeprojekt
nicht von den Erfahrungen der Vorgédnger profitieren. Der Lerneffekt ist dementsprechend
gering. Der potentielle Wissensverlust nach Projektabschluss stellt ein groes Problem fiir
Unternehmen dar, denn durch das Wiederholen von Fehlern und Mehrfacharbeit konnen hohe

Kosten entstehen und die Wettbewerbsfahigkeit einer Organisation vermindert werden.

Unternehmen sind iiber Projektarbeit oft nicht nur materiell, sondern zunehmend auch

gedanklich mit externen Zulieferern, Kunden oder Beratern verkniipft, die auch iiber wert-
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volles Wissen verfiigen. Verlassen diese nach Projektabschluss das Unternehmen, verldsst ihr
undokumentiertes Wissen zusammen mit ihnen das Unternehmen und ist im Bedarfsfall gar
nicht oder nur sehr schwierig zu rekonstruieren. Die externen Projektmitglieder dagegen kon-
nen ihr gesammeltes Erfahrungswissen anderweitig verwenden. Romhardt (1998, S. 160)
stellt fiir den Fall, dass Unternehmensberater am Projekt beteiligt waren, einen Nachholbe-
darf in der Sicherung von Beraterexpertise nach Beendigung eines Projektes fest. Wissen von
Beratern, welches in Problemlosungen eingeflossen und ausschlielich in verdnderten Pro-
zessen, Strategien und Strukturen verankert ist, lduft Gefahr nach Projektabschluss und dem
Abzug der Berater nicht mehr verstanden zu werden. Die Abhéngigkeit eines Unternehmens
vom Know-how seiner Berater ist die Folge. Die Berater selber konnen ihre im Projekt ge-
wonnenen Erfahrungen fiir sich nutzen und sogar an andere Unternehmen in Form von

Beratungsleistungen verkaufen.

2.2.1.2 Untersuchungen zur Effektivitit von Lessons-Learned-Berichten: Stand der

empirischen Forschung

Kotnour und Kurstedt (2000) untersuchten in einem experimentellen Design den Einfluss von
Gestaltungsparametern von Lessons-Learned-Berichten auf ihre Qualitit sowie auf die
Losungsqualitdt bei einer Problemloseaufgabe aus dem Produktionsbereich. Sie filihrten ein
Experiment mit 20 Gruppen von je 3 Probanden (Pbn) durch, in dem sie den Wissenstei-
lungsprozess im Produktionsumfeld vollstdndig abbildeten. In jeder Gruppe verfasste ein Pb
einen LL-Bericht basierend auf einer Riickmeldung zu seiner Problemlosung. Zwei weitere
Pbn (Nutzer) bekamen verschiedene Komponenten dieses Erfahrungsberichts, um dasselbe
Problem zu 16sen. Die untersuchten Gestaltungsparameter (unabhéngige Variablen) waren
der LL-Berichttyp und die LL-Berichtform. Mit LL-Berichttyp wurde die Komponente eines
LL-Berichts variiert, die einem Pb zur Verfiigung gestellt wurde. Dabei wurde unterschieden
in kein LL-Bericht, ein LL-Bericht, der nur Empfehlungen enthélt, und ein LL-Bericht, der
den Ldsungsplan, assoziierte Ergebnisse und Empfehlungen beinhaltet. Mit der LL-Bericht-
form wurde die Spezifitit der Information variiert, die ein Problemloser von jeder Kompo-
nente einer LL erhilt. Unterschieden wurde hier eine strukturierte Form (Verfasser wird
explizit nach der Angabe von spezifischen Parametern zu relevanten Variablen gefragt bzw.
Nutzer erhilt spezifische Parameter) und eine unstrukturierte Form (generelle Fragen an Ver-
fasser bzw. generelle Angaben fiir Nutzer). Die abhingigen Variablen waren: Losungsqua-

litdt, Losungszeit und Qualitdt des LL-Berichts. Die verwendete Problemldseaufgabe aus dem
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Produktionsbereich bestand darin, als Manager in einer Manufakturfabrik Ressourcen und
Aufgaben fiir eine Schicht zu verteilen. Insgesamt mussten 10 Entscheidungen getroffen
werden. Fiir jedes von drei in der Fabrik gefertigten Teilen musste entschieden werden, wel-
ches von zwei verschiedenen Rohmaterialien verwendet wird, durch welche von drei ver-
schiedenen Maschinen es produziert wird, und auf welche von zwei Arten es verpackt wird.
Auflerdem musste entschieden werden, welcher von zwei Gabelstaplern verwendet wird. Fiir
ihre Entscheidungen wurden den Pbn Leistungsdaten fiir all diese Variablen zur Verfiigung
gestellt, jedoch erhielten sie nicht alle Informationen, um einen korrekten Satz von Entschei-
dungen hervorzubringen. Jeder Pb bearbeitete die Aufgabe und fillte die 10 Entscheidungen.
Diese Entscheidungen wurden dann vom Versuchsleiter umgesetzt, und der Pb erhielt eine
Riickmeldung in Form eines durch ein PC-Programm generierten Standardberichts. Der
Bericht beinhaltete einen Vergleich der Eingabeentscheidungen des Pb mit den idealen Pro-
duktionsentscheidungen sowie eine Beschreibung der richtigen Antwort fiir jede zu treffende
Entscheidung. Die Riickmeldung zur Problemldsung wurde also in dieser Studie kontrolliert.
Durch die Riickmeldung lernten die Pbn den korrekten Satz von Entscheidungen und ver-
fassten einen LL-Bericht. Der Inhalt des LL-Berichts wurde in dieser Studie also nicht kon-
trolliert. Anschliefend wurde die Aufgabe noch einmal unter Nutzung des Riickmeldebe-
richts bearbeitet, um zu bestimmen, was von der Riickmeldung tatsdchlich gelernt wurde
(manipulation check). Die LL-Berichte wurde nun an die Nutzer (Pbn 2 und 3) weiterge-

reicht, die die gleiche Aufgabe mit dem LL-Bericht als Entscheidungshilfe bearbeiteten.

Die Losungsqualitidt wurde durch den Vergleich der generierten Losung mit einer Optimall6-
sung erfasst. Die Qualitdt des LL-Berichts wurde durch die Summe von Beurteilungen der
Angemessenheit der Empfehlungen fiir jede Variable erfasst (1 = korrekter Wert fiir eine
Variable wurde spezifisch angegeben; 0.5 = korrekter Wert fiir eine Variable wurde generell
beschrieben; 0 = Variable wurde nicht beschreiben; -0.5 = falscher Wert fiir eine Variable
wurde generell beschrieben; -1 = falscher Wert fiir eine Variable wurde spezifisch angege-

ben).

Die Ergebnisse bestdtigten die Hypothesen, dass die Verwendung einer formalen strukturier-
ten LL-Berichtform zu signifikant héherer Qualitét eines LL-Berichts fiihrte als die Verwen-
dung einer formlosen unstrukturierten Form. Die Nutzung eines LL-Berichts (teilweise oder
vollsténdig) fiihrte zu einer signifikant hoheren Losungsqualitét, wobei sich kein Unterschied
zeigte, ob einem Nutzer nur ein Teil oder ein vollstindiger LL-Bericht vorlag. Die Nutzung

eines strukturierten LL-Berichts filihrte wiederum zu einer signifikant hdheren
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Losungsqualitit als die Nutzung eines unstrukturierten LL-Berichts. Die Hypothese, dass die
Zeit zum Verfassen eines LL-Berichts von seiner Form beeinflusst wird, konnte nicht
bestitigt werden. Auch die Bearbeitungszeit fiir die Aufgabe wurde nicht wie angenommen
durch die Nutzung eines LL-Berichts sowie die Nutzung eines strukturierten LL-Berichts

verringert.

Weil in dieser Studie sowohl der Inhalt der Riickmeldung als auch das Lernen aus der Riick-
meldung zur Problemldseaufgabe kontrolliert wurden (manipulation check), kann die
schlechte Qualitéit des unstrukturierten LL-Berichts nicht darauf zuriickgefiihrt werden, dass
die Pbn nicht aus der Riickmeldung gelernt haben. Zwischen den Pbn, die einen strukturierten
oder unstrukturierten LL-Bericht verfasst haben, zeigte sich kein signifikanter Unterschied in
der Losungsqualitit bei der zweiten Problembearbeitung, nachdem sie bereits den Bericht
verfasst hatten. Die formale Struktur half also, einen qualitativ hochwertigeren Erfahrungs-
bericht zu verfassen, der wiederum einem Nutzer half, die Aufgabe besser zu 16sen. Jedoch
verbessert das Verfassen eines strukturierten Erfahrungsberichts nicht die Problemlosefahig-

keit des Verfassers selbst z.B. im Sinne einer formal oder formlos angeleiteten Reflexion.

Der besondere Forschungsbeitrag dieser Studie liegt in der Operationalisierung des vollstin-
digen Wissensteilungsprozesses. Anspruch der Autoren war eine mdglichst realitidtsnahe
extern valide Operationalisierung fiir den Produktionsbereich, weshalb die verwendete
Problemldseaufgabe zuvor basierend auf einer Feldstudie in der Produktion entwickelt
wurde. Die externe Validitdt der Aufgabe wurde aber nur augenscheinlich und nicht empi-
risch liberpriift. Trotz des realitidtsnahen Anspruchs wurden in der Studie idealisierte Bedin-
gungen geschaffen. So gab es einen Vortest (Auswahl von Reisealternativen), dessen Beste-
hen die Voraussetzung fiir die Teilnahme an der Hauptuntersuchung war. Daher kann davon
ausgegangen werden, dass die Stichprobe in Bezug auf problemrelevante Losungskompe-
tenzen der Teilnehmer positiv verzerrt war. In einer Organisation wird jedoch von allen Mit-
gliedern auf entsprechenden Positionen verlangt, Erfahrungsberichte zu verfassen, und nicht
nur von den kompetentesten. Eine formale Strukturempfehlung fiir Erfahrungsberichte er-
weist sich aber gerade dann als besonders effizient, wenn sie auch Problemldser mit beson-
ders geringer Kompetenz anzuleiten vermag, qualitativ hochwertiges Wissen zu

verbalisieren.

In der beschriebenen Studie wurde den Verfassen von Erfahrungsberichten mit der Riickmel-
dung sozusagen die ,Musterlosung’ vorgegeben. Auch diese Operationalisierung entspricht

bei weitem nicht dem Normalfall im betrieblichen Kontext (vgl. Abschnitt 1.2.2). Die
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verwendete Aufgabe war eher strukturiert und die assoziierten LL-Berichte wurden genutzt,
um zu untersuchen, wie gut Information zur Organisation einer Schicht in der Produktion
kommuniziert werden konnte. Dabei zielte die formale Struktur eher auf reine Fakten ab als
auf Wissen, Erfahrungen und subjektive Einschidtzung relevanter Faktoren und Zusammen-
hénge. Sind Erfahrungsberichte auch im Projektmanagement-Kontext effizient, wenn es also
um langfristigere, wesentlich komplexere und weniger strukturierte Aufgaben und Probleme
geht? In einem Projekt erhalten die Beteiligten Riickmeldung iiber einen lingeren Zeitraum
zu einer groBen Anzahl von Entscheidungen, wobei die Komplexitdt und Dynamik der zu
16senden Probleme dazu fiihren kann, dass die Riickmeldung auch bei parallelen oder Folge-
projekten sehr unterschiedlich ausfallt. Sicherheit im Sinne einer Musterldsung existiert nicht.
Vielmehr gibt es viele effiziente bzw. ineffiziente Wege, das Projektziel zu erreichen bzw.
nicht zu erreichen. Fiir die Ableitung von Lessons Learned miissen Projektleiter hier auf ihre

eigenen Erfahrungen und Interpretationen kritischer Situationen zuriickgreifen.

Eine weitere Untersuchung zur Effektivitit von Erfahrungsberichten aus Projekten von Ibel
(1998) bezieht sich nicht auf den gesamten Wissensteilungsprozess, sondern nur auf die An-
wendung des in Erfahrungsberichten enthaltenen Wissens durch ihre Nutzer. Sie untersuchte
die Fragestellung, inwieweit Instruktionen zur Elaboration von Erfahrungsberichten aus ver-
gleichbaren Projekten die Steuerung eines komplexen computersimulierten Systems be-
einflussen. Pbn erhielten unterschiedliche Elaborationsinstruktionen (Fragen, Beschreibung,
Zusammenfassung) zur Bearbeitung zweier Projektberichte, um ein Schema der Losungs-
methode und der kausalen Zusammenhidnge zu entwickeln. Die formale und inhaltliche
Gestaltung der verwendeten Projektberichte war jedoch an praxisiibliche Vorgaben zum Auf-
bau von Projektberichten angelehnt und somit wenig strukturiert. Wichtige Erfahrungen wur-
den zwar gesondert, jedoch ohne Situationskontextbezug herausgestellt. Die erwarteten Vor-
teile der Elaboration durch Fragen, die dazu auffordern, die Projektberichte zu analysieren im
Vergleich zu Beschreibungen, zeigten sich nur tendenziell, nicht aber auf statistisch bedeut-
samem Niveau. Die verwendete Computersimulation wurde eigens flir die Untersuchung
entwickelt, und Reliabilitdts- und Validitdtsangaben liegen nicht vor. Mit nur sechs System-
variablen ist auch die Komplexitit dieser Aufgabe nicht mit der Komplexitit von
Managementprojekten vergleichbar. Konkrete Gestaltungsempfehlungen fiir Erfahrungs-

berichte gehen aus der Untersuchung nicht hervor.

Weitere experimentelle Forschung ist notwendig, die die Gestaltung und Nutzung von Erfah-

rungsberichten untersucht und optimiert und sowohl dem gesamten Wissensteilungsprozess
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gerecht wird als auch komplexe Aufgaben verwendet, die Parallelen zu den Anforderungen
heutiger Managementprojekte aufweisen. Daher befasst sich die vorliegende Arbeit mit der
Entwicklung und empirischen Uberpriifung einer formalen Leitfragenstruktur fiir

Erfahrungsberichte zu komplexen Managementprojekten (vgl. Abschnitt 4.1).

2.3 Gestaltungskonzepte fiir das Projekterfahrungsmanagement: Instrumente

des Erfahrungslernens

2.3.1 Projektabschlussbericht

Im Bereich der traditionellen Projektabwicklung wird die Verwendung eines Projekt-
abschlussberichts zur formellen Erfahrungssicherung gefordert. Zum Vorgehen wird
empfohlen, gemeinsam nach Beendigung des Projektes einen Projektabschlussbericht in einer
ausfiihrlichen Projekt-Abschlussbesprechung zu erstellen (Bellut, 2003). Die Agenda der
Projekt-Abschlussbesprechung sieht einen Ist-Soll-Vergleich im Sinne eines Vergleichs der
Ergebnisse zu den Projektzielen, die Ermittlung kritischer Erfolgsfaktoren sowie die Doku-
mentation von Know-how und Erfahrungen vor. Neben einer Gesamtbeurteilung des Projek-
tes enthélt der Abschlussbericht nach Patzak und Rattay (1998, S. 273) eine Darstellung des
Projektverlaufs, der Projektergebnisse, besonderer Ereignisse, Problemstellungen und Losun-
gen im Projektverlauf sowie der gewonnenen Erfahrungen und Empfehlungen fiir die Um-
setzung zukiinftiger Vorhaben. Sein Umfang sollte je nach Projekt 2 bis 10 Seiten zusétzlich
diverser Beilagen betragen. Genaue Leitfragen zur Ableitung und Strukturierung von Lessons
Learned in Abschlussberichten geben die Autoren jedoch nicht vor. Schindler (2000, S. 161)
hilt Abschlussberichte als alleinige Speicherbehélter fiir Projekterfahrungen aus mehreren

Griinden fiir ungeeignet:

e Die tlibliche Form der Abschlussberichte ist auf knapp formulierte ,harte’ Informationen
ausgerichtet und grenzt den Erfahrungskontext aus. Implizites Wissen wird dabei unzu-
reichend beriicksichtigt.

e Weil der Abschlussbericht primér die Projektauflosung dokumentiert, konnen potenzielle
Nutzer von Erfahrungen vom Lesen des Berichts durch die Menge der enthaltenen, aber

fiir die Erfahrungsweitergabe nicht relevanten Informationen abgeschreckt werden.
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e Oft ist der Abschlussbericht auch dem Kunden zuginglich. Die vertraglichen
Vereinbarungen umfassen in der Regel jedoch allein die Leistungserstellung und nicht die
Sicherung und Weitergabe von Erfahrungen an den Kunden.

e Bei strategischen Projekten kann es notwendig sein, Abschlussberichte nicht allen in-
teressierten Personen zuginglich zu machen. Das muss nicht zwingend zutreffen fiir
Erfahrungen, die im Projektkontext gewonnen wurden.

Aus diesen genannten Griinden erscheint es nicht ausreichend, den Projektabschlussbericht

auch fiir eine alleinige Sicherung von Projekterfahrungen zu verwenden. Die Erfahrungs-

sicherung sollte im besten Fall zusétzlich durch Verwendung einer eigens und ausschlie3lich

dafiir vorgesehen Methode vorgenommen werden.

2.3.2 Mikroartikel

Ein Mikroartikel ist ein von Willke (2001) entwickeltes Instrument zur Darstellung und
Weitergabe von (normalerweise) individueller Lernerfahrung, Erkenntnis, Idee, Reflexion
etc., welches auch zur Erfahrungssicherung wihrend oder nach Beendigung eines Projektes
verwendet werden kann. Analog zu einem wissenschaftlichen oder journalistischen Zeit-
schriftenartikel zeichnet sich das Instrument durch folgende Merkmale aus (Willke, 2001, S.
107):

e Der Autor muss eine Lernerfahrung machen bzw. eine Idee haben, eine Konzeption

entwerfen, d.h. er generiert Wissen selber.

e Der Autor muss sich seiner Expertise so klar werden, dass er sie in schriftlicher Form

explizieren kann.
e Sein Wissen ist so auszudriicken, dass Dritte es nachvollziehen und verstehen konnen.

e Der Autor muss seinen Artikel im Sinne eines Publikationsvorgangs einem interessierten

Publikum zugénglich machen.
e Anhand der Anzahl von Zitationen ldsst sich der Erfolg des Artikels messen.

e Durch das schriftliche Explizieren, Publizieren und die Nutzung ist die Erfahrungs-
sicherung noch nicht abgeschlossen. Integriert in einen kontinuierlichen Revisionsprozess
wird der Mikroartikel durch seine Nutzer kritisiert, verbessernd hinterfragt und erweitert.

Willke betont, dass die Analogie zum Artikel nicht bedeutet, dass aus Praktikern Wissen-

schaftler gemacht werden sollen und ihnen das Schreiben eines iiblichen Fachartikels zuge-

mutet wird. Vielmehr handelt es sich bei einem Mikroartikel um einen stark reduzierten Arti-
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kel, der nur noch den Kern relevanter Lernerfahrungen enthilt: Ein Mikroartikel ist ,,...ein
Hybrid aus einer Karteikarte und einem ausgewachsenen Artikel (Willke, 2001, S. 109).
Daher sollte er einen Umfang von einer halben bis zu maximal einer Seite nicht iiber-
schreiten, was dem Verfasser etwa eine halbe Stunde Zeit abverlangt. Kritisch fiir den Erfolg
eines solchen Artikels ist, dass er den jeweiligen Lernkontext darstellt, in dem eine Erfahrung
gemacht worden bzw. verankert ist, so dass er auch fiir an der Lernerfahrung unbeteiligte
Leser verstindlich ist. Daher gibt Willke ein grobes Aufbauschema fiir einen Mikroartikel
vor. Ein Thema und Schlagworte sollen eine Einordnung und Indexierung erméglichen und
ein schnelles Auffinden erleichtern. Es folgt eine kompakte Kurzbeschreibung des Problems
oder des Lernanlasses, die auch fiir nicht am Projekt beteiligte Personen verstindlich sein
sollte. Genauere weitere Gliederungspunkte zur inhaltlichen Darstellung der Lernerfahrung
gibt der Autor nur grob und nicht verbindlich vor (vgl. Abbildung 5) und vertraut darauf, dass
Personen, Teams oder Organisationen mit der Zeit jeweils eine fiir ihren speziellen Bereich

effektivste Artikelform entwickeln.

Thema — Problem — headline

Geschichte — story line — Kontext

Einsichten — lessons learned

Folgerungen

Anschlussfragen

Abbildung 5. Hauptelemente eines Mikroartikels (Willke, 2001, S. 113).

Priifkriterium der verwendeten Gliederung sollte sein, dass die Struktur zur Nachvollziehbar-
keit und zum Verstindnis des Mikroartikelinhaltes durch dritte Personen beitrdgt. Leider
fehlen empirische Untersuchungen, in denen dieses Kriterium auch tatsichlich gepriift wurde.
Zur Unterstiitzung individueller Lernprozesse wird empfohlen, den Artikel grafisch
anzureichern und Hauptaussagen moglichst zusétzlich bildlich darzustellen. Auch eine
Anreicherung oder gar  Substitution textueller Inhalte durch Video- oder
Multimediasequenzen hélt Willke je nach Problem- und Erfahrungskontext fiir angemessen.
Er schlédgt vor, eine standardisierte elektronische Formatvorlage zu verwenden, welche die

Hauptelemente eines Mikroartikels vorgibt.
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Fiir eine erfolgreiche Umsetzung von Mikroartikeln ist es wichtig, sie zum Bestandteil eines
organisationalen Wissensmanagements zu machen. Die Mikroartikel miissen gesammelt in
einer Datenbank fiir alle interessierten Organisationsmitglieder zugénglich gemacht werden
und ihr Austausch in Form von wechselseitigem Lesen, Nutzen und Kommentieren ange-
kurbelt werden. Einen wesentlichen Anreiz fiir diesen Austauschprozess sicht Willke zum
einem im Prestigegewinn innerhalb der Organisation, den man durch die Autorenschaft eines
viel rezipierten und zitierten Mikroartikels erreichen kann. Zum anderen soll die Erfahrung
erfolgreicher Nutzung fremder Expertise in Form von Mikroartikeln einen Anreiz darstellen,
auch selber zur Wissensbasis der Organisation beizutragen. Willke verweist darauf, dass
Mikroartikel als Instrumente der Wissensorganisation in mehreren Firmen eingesetzt werden.
Eine konkrete Fallschilderung oder empirische Ergebnisse zum Einsatz von Mikroartikeln

stellt der Autor jedoch nicht dar.

2.3.3 Leittextmethode und minimale Leittexte

Minimale Leittexte konnen ebenfalls zur Erfahrungssicherung wéhrend oder nach einem
Projekt verfasst werden, denn sie enthalten aus bewihrter praktischer Arbeit zusammenge-
fasstes aufgabenrelevantes Erfahrungswissen. Minimale Leittexte stellen eine Weiter-
entwicklung der Leittextmethode dar (Greif, 1996). Die Leittextmethode umfasst allgemein
diejenigen Verfahren, die schriftliche Unterlagen zur Vermittlung und Anleitung von Kennt-
nissen und Fertigkeiten an den Lernenden einsetzen (Kluge, 1999a). Urspriinglich wurde die
Leittextmethode im Bereich der gewerblich-technischen Berufsausbildung insbesondere in
der metallverarbeitenden Industrie entwickelt (Mdller, 1999, S. 122), wobei sie heute auch im
Unterricht und in der Erwachsenenbildung eingesetzt wird, um den Lernprozess zu struktu-
rieren und die Lernenden zum selbstgesteuerten Lernen anzuregen. Bauer (1991) spricht
aufgrund der Vielzahl existierender Leittext-Varianten von ,.einer potentiellen Universalitat
der Methode als Metatheorie zur Strukturierung von Lehr-Lernprozessen® (S. 45). Leittexte
sind nicht handlungsanweisend, sondern handlungsorientiert, indem sie zum selbstgesteuerten
Lernen anregen. Um ihre Anleitungs- und Vorstrukturierungsfunktion moglichst gut erfiillen
zu konnen, enthalten Leittexte im Allgemeinen folgende charakteristischen strukturellen

Elemente (z.B. Méller, 1999):

Leitfragen strukturieren den Arbeitsprozess vor, indem sie den Lernenden nach denjenigen
Informationen und Regeln fragen, welche fiir die Aufgabenbewiltigung notwendig sind.

Somit wird der Lernende zur Reflexion der Aufgabe aufgefordert, und sein Blick wird auf
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weiteren Informationsbedarf, verborgene fachliche Probleme und Charakteristika der Aufga-

benstellung gelenkt.

Leitsdtze fassen wichtige fachliche Informationen zur Aufgabenbewiéltigung zusammen, die
so nicht anderweitig vorliegen. Sie ermdglichen einen schnellen Uberblick iiber zentrale

Aspekte.

Vom Ausbilder wird ein Arbeitsplanbogen vorgegeben, in dem die Aufgabenstellung und die
Anforderungen konkret beschrieben werden. Der Arbeitsplanbogen soll zielgerichtetes Ar-
beiten gewdhrleisten, weshalb die Lernenden ihre geplanten einzelnen Arbeitsschritte zur

Losung der Aufgabe inklusive konkreter Durchfiihrungsvorschlidge in den Bogen eintragen.

Ein Kontrollbogen leitet dazu an, die Ergebnisse arbeitsbegleitend zu sichern und den Erfolg
zu kontrollieren. Durch einen kontinuierlichen Abgleich des Arbeitsergebnisses mit dem
Arbeitsauftrag sollen friithzeitig Verbesserungsmdglichkeiten entdeckt werden. Eine verbrei-
tete Gestaltungsmoglichkeit besteht nach Moller in einer Checkliste mit inhaltsbezogenen

Kontrollfragen.

Minimale Leittexte fassen wichtige Informationen und Erfahrungen erfolgreicher Aufgaben-
bearbeiter zusammen. Im Unterschied zur Leittextmethode wird bei der Konstruktion mini-
maler Leittexte auf sehr kurze Handlungsanleitungen Wert gelegt, weshalb sie auch keine
Leitfragen enthalten. Greif (1996) unterscheidet zwischen minimalen Informationstexten und
minimalen Leittexten. Minimale Informationstexte sollen der Vermittlung grundlegenden
Wissens zur selbststindigen Erarbeitung von handlungsrelevanten Kenntnissen fiir ein Auf-
gabenfeld dienen. Minimale Leittexte zielen hingegen auf eine knappe praktische Handlungs-
anleitung ab, um dem Lernenden als Selbstanleitung bei der Bearbeitung einer Aufgabe zu
dienen. Greif (1996) empfiehlt, minimale Leittexte nur zu neuen Aufgaben oder Aufgaben,

bei denen eine Orientierungshilfe notwendig ist, zu entwickeln.

Zum Verfassen eines minimalen Leittextes gibt Greif (1996, S. 263) folgende Standard-
gliederung an:

e FEinleitung

e Ziele (Wozu dient der Leittext?)

e Ausgangspunkt

e Kurzbeschreibung

e Arbeitsschritte (Was ist nacheinander zu tun?) kurz und knapp zusammenfassen und

durchnummerieren
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e Regeln (Wie sollen die einzelnen Schritte ausgefiihrt werden?) kurz und knapp
zusammenfassen und durchnummerieren

o praktische Ergebnisse (Was soll konkret erreicht werden?)

e Probleme und Schwierigkeiten (Voraussetzungen und Ausnahmen, typische Fehler)

e weiterfiihrende Informationen (weiterfiihrende Literatur, rechtliche und betriebliche Vor-

schriften, Kontaktdaten betrieblicher oder externer Ansprechpartner)

Der Umfang eines minimalen Leittextes sollte drei Seiten nicht liberschreiten. Greif regt zur
Anreicherung des textuellen Inhaltes mit Bildern, Demonstrationen, Simulationen sowie mit
Videoclips oder Audiokassetten an, falls zweckméBig. Den Kern des minimalen Leittextes
stellt die strukturierte Beschreibung der konkreten und modellhaften Schritte und Regeln zur
Bearbeitung der Aufgaben dar. Nach dem Lesen soll sich der Lernende konkret vorstellen
konnen, was zu tun und wie vorzugehen ist. Wiahrend der Aufgabenbearbeitung bietet der
Leittext eine Orientierungshilfe. Es ist jedoch keine strikte Orientierung an den beschriebenen
Schritten und Regeln vorgesehen. Vielmehr soll die minimalistische Gestaltung den Lernen-
den dazu veranlassen, sie eigenstandig kritisch reflektiert zu {iberpriifen und zu erproben, und
ihm somit Raum zur Eigeninterpretation und dem Finden eigener Losungswege zugestehen
(Finger & SchweppenhédufBler, 1996). Daher sollten verbindlich einzuhaltende Schritte und
Regeln gekennzeichnet werden. Uber diese kritische Auseinandersetzung hinaus erfordern
minimale Leittexte, dass der Lernende sie fiir sich und sein konkretes Vorgehen auslegt.
Findet der Lernende eine veridnderte effektivere Vorgehensweise heraus, die sich als Standard
empfiehlt, ist er dazu angehalten, sie zu begriinden, den Leittext zu ergdnzen oder einen
neuen Leittext zu verfassen. Auch neu entdeckte Ausnahmefille sollten im Regelwerk des
Leittextes dokumentiert werden. So werden minimale Leittexte aktualisiert und gemeinsam
weiterentwickelt und konnen der gemeinsamen Definition von Aufgaben und Regeln in der

Arbeitstatigkeit im Unternehmen dienen.

Die Verwendung minimaler Leittexte birgt fiir die Weitergabe von Erfahrungswissen aus
Projekten auch Gefahren. Die konkreten Handlungsvorgaben kdnnen zu einer strikten Orien-
tierung verleiten. Insbesondere die Festlegung auf einen one-best-way kann in Dogmatismus
miinden und individuelle Problemldsungen unterbinden. Die minimalistische Gestaltung kann

dazu fiihren, dass Regeln im Leittext missverstanden oder unvollkommen umgesetzt werden.
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2.3.4 Learning Histories bzw. Story Telling

,Learning Histories’ (Lerngeschichten) sind eine Methode zur Entwicklung von Erfahrungs-
geschichten in Organisationen und setzen an der jahrtausendealten Tradition an, mit Ge-
schichten Wissen und Erfahrungen weiterzugeben und zu speichern. Urspriinglich wurde
diese Methode von Kleiner und Roth (1996, 1997) in Kooperation mit Sozialwissen-
schaftlern, Managern aus der Wirtschaft und Journalisten am ,Center for Organizational
Learning” des MIT in den USA entwickelt mit dem Ziel, implizites Erfahrungswissen zu er-
fassen sowie daraus gezogene Lehren unternehmensweit zu verteilen. Learning Histories
sollen Organisationen ermoglichen, vergangene Erfahrungen kollektiv zu reflektieren, um
Lehren aus der Vergangenheit langfristig in effektivere Handlungen zu iibersetzen. Durch die
Form der Erzdhlung sollen Gedanken und Handlungen von Personen fokussierter und span-
nender vermittelt werden. In eine Erfahrungsgeschichte flieBen berichtete Erfahrungen ein-
zelner Personen, in ihren eigenen Worten erzdhlt, sowie Kommentare, Reflexions- und

Kontexthinweise von Dritten ein.

Oft haben Beteiligte bei kritischen Ereignissen ein genaues Verstidndnis dessen entwickelt,
was richtig oder falsch gelaufen ist, wobei jede einzelne Sichtweise nur eine valide, aber be-
grenzte Losung des Puzzles darstellt. Durch eine schliissige Integration der verschiedenen
individuellen Perspektiven, Schlussfolgerungen und Vermutungen in einer kollektiven Erfah-
rungsgeschichte zu einem Problembereich soll die Organisation lernen, was passiert ist,
warum es passiert ist und was als nédchstes zu tun ist. ,,In the most basic terms, a learning
history is a written narrative of a company’s recent set of critical episodes: a corporate
change event, a new initiative, a widespread innovation, a successful product launch, or even
a traumatic event such as a major reduction in the workforce” (Kleiner & Roth, 1997, S. 173).
Der gesamte Prozess der Erstellung und Reflexion der Learning History wird von einem
kleinen Team (sog. Lernhistoriker) durchgefiihrt und begleitet, welches sich aus geschulten
organisationsexternen Mitgliedern (meistens Berater oder Akademiker, die sich auf organisa-
tionales Lernen spezialisiert haben) sowie betroffenen und sachkundigen internen Mitglie-
dern (oft aus der Personalentwicklungsabteilung) zusammensetzt. Durch diese Zusammen-
setzung des Teams soll eine objektive Erfahrungssicherung erreicht werden, da einerseits die
externen Mitglieder {iber eine notwendige neutrale Einstellung zum Problembereich verfiigen
und die unternehmensinternen Historiker andererseits die Interviewergebnisse besser ver-

stehen und interpretieren kdnnen.
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Formal besteht eine Lerngeschichte aus einem Dokument mit einer Lange von 20 bis 100
Seiten, wobei jede Seite in zwei Spalten unterteilt ist. In der rechten Spalte werden relevante
Ereignisse durch die Personen beschrieben, die sie erlebt haben, davon betroffen waren oder
sie direkt beobachtet haben. Das konnen z.B. Manager, Fabrikarbeiter, Sekretdrinnen, aber
auch externe Personen wie Kunden, Zulieferer oder Berater sein. Jede Person wird direkt
zitiert und nur durch ihre Funktion (z.B. Ingenieur, Projektleiter) beschrieben. Die Lern-
historiker analysieren die Vielzahl oft stundenlanger Interviews, um die Erfahrungsgeschichte
in der rechten Spalte zu einer schliissigen Geschichte zusammenzustellen. Dabei entwickeltn
sie den Text fiir die linke Spalte, der Kommentare sowie Reflexions- und Kontexthinweise
enthilt. Es werden immer wiederkehrende Themen identifiziert sowie Fragen zu Annahmen
und Implikationen gestellt. Die Kommentare sollen dem Leser verstdndlich machen, warum
die aufgefiihrten Zitate ausgewéhlt wurden, welche Botschaft in ihnen steckt und in welchen
Gesamtzusammenhang sie einzuordnen sind. Die Lernhistoriker leiten einen Entdeckungs-
prozess an, um die Bedeutsamkeit der Geschichte ans Licht zu bringen und auch das implizite
Wissen zu vermitteln. Im Allgemeinen besteht eine Lerngeschichte aus mehreren Kurz-
geschichten, die mit jeweils einem thematischen Schwerpunkt und einem Interesse
weckenden Titel versehen werden. Der gesamten Lerngeschichte, aber auch jeder Kurz-
geschichte, wird eine kleine Einleitung (ein Prolog) von 5 bis 10 Sitzen vorangestellt, um das

jeweilige Ereignis in einen Kontext einzuordnen.

Reinmann-Rothmeier, Erlach und Neubauer (2000) nennen die Methode ,Story Telling’ und
konkretisieren das Vorgehen bei der Konstruktion und der Nutzung einer Erfahrungs-
geschichte in Anlehnung an Kleiner und Roth (1996) in den sechs Phasen: Planen,
Interviewen, Extrahieren, Schreiben, Validieren und Verbreiten (siche auch Reinmann-

Rothmeier, Erlach, Neubauer & Thier, 2003).

In der Planungsphase gilt es zundchst das Team der Lernhistoriker zu rekrutieren. Das Team
identifiziert dann Problembereiche, die im Unternehmen immer wieder Schwierigkeiten be-
reiten, um so gemeinsam ,erkennbare Ergebnisse’ (vgl. Reinmann-Rothmeier, Erlach &
Neubauer, 2000, S. 6) im Sinne eines einschneidenden quantifizierbaren Ereignisses und
seiner Folgen auszuwéhlen, welche die Erfahrungsgeschichte zum Inhalt haben wird. Dieses
einschneidende Ereignis kann z.B. ein besonders gut oder schlecht gelaufenes Projekt dar-
stellen. Die erkennbaren Ergebnisse sind sowohl positive als auch negative konkret messbare
GroBen, die Manager als MaBstidbe filir Leistung nutzen, wie ein Wertgewinn oder ein Wert-

abfall, Abnahme oder Zunahme von Fehlern oder eine klar zu beobachtende positive oder
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negative Anderung im Verhalten. Im Verlauf der anschlieBenden Interviewphase werden
mittels einer Kombination von narrativen Interviews, die durch offene Fragen zum Erzdhlen
anregen sollen, und halbstrukturierten Interviews, in denen gezielt nach den in der Planungs-
phase identifizierten Problembereichen gefragt wird, die Erlebnisse aller sowohl direkt als
auch indirekt Beteiligten erfasst, um moglichst viele verschiedene Sichtweisen bezogen auf
ein Ereignis kennen zu lernen. Je nach Umfang des Projektes konnen 10 bis 30 oder sogar bis
zu 200 Personen gefragt werden. Alle Interviews werden wortlich festgehalten und spéter von
den Befragten gegengelesen. Es folgt die Phase des Extrahierens. Hier werden die Aussagen
der Interviews analysiert und thematisch geordnet mit dem Ziel, die entscheidenden Kernaus-
sagen aus den Interviews zu extrahieren. Kriterien zur Selektion der Aussagen sind dabei
Fakten entsprechende Zitate, die sich zur Gestaltung einer spannenden Story eignen und die
Zielgruppe ansprechen. In der anschlieenden Phase des Schreibens werden die extrahierten
Aussagen thematisch geordnet und zu einer emotional gefdrbten, schliissigen Geschichte
verwoben und in das oben beschriebene Spaltenformat gebracht. Das Vorgehen in der flinften
Phase, dem Validieren, beinhaltet das Gegenlesen des ersten Entwurfs der so entstandenen
Erfahrungsgeschichte durch die Beteiligten. Sie haben dabei die Moglichkeit, neben der
Uberpriifung ihrer Zitate Anderungen und Ergéinzungen vor dem Hintergrund der nun vorlie-
genden gesamten Erfahrungsgeschichte vorzunehmen. Ziel ist es nicht nur, die Fairness des
Vorgehens und die Akzeptanz der Erfahrungsgeschichte sicherzustellen, sondern auch schon
einen Austausch und eine Diskussion der Beteiligten iiber die Inhalte der Geschichte zu
initiieren. In der letzten Phase geht es um die systematische Verbreitung der Erfahrungs-
geschichte in Form eines Dokumentes im Unternehmen durch Workshops und Vortridge, um
Lern- und Verdnderungsprozesse im gesamten Unternehmen anzustoBen. Mitarbeiter (auch
am Erstellungsprozess nicht beteiligte Mitarbeiter) sollen zusammenkommen, um in
Gruppendiskussionen Lehren aus der Erfahrungsgeschichte auszutauschen und gemeinsam zu
iiberlegen, wie das Unternehmen die in der Vergangenheit gewonnenen Erfahrungen in der
Zukunft auch fiir andere Kontexte nutzen kann. Die Erfahrungsgeschichte kann dabei als
exemplarisches Anschauungsmaterial und als realer Erfahrungshintergrund fiir gelungene
bzw. misslungene Lernprozesse verwendet werden (Willke, 2001). Im Laufe der Zeit kann
die Geschichte auch verindert werden und ist damit ein ,lebendiges Dokument’ (Reinmann-

Rothmeier, Erlach & Neubauer, 2000, S. 7).

Lerngeschichten sind eine Methode zur Erfassung und Verbreitung von implizitem Erfah-

rungswissen. Durch zusammenhéngende Lern- und Lehrgeschichten wird versucht, einen
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Erfahrungskontext zu beschreiben und zu dokumentieren und iiber die Simulation realer Er-
fahrung ein Lernen aus indirekter Erfahrung zu ermdglichen. Willke (2001) sieht die beson-
dere Stirke der Methode in der ,,Abschopfung, Dokumentation und Vergemeinschaftung
einer kontextgebundenen und kontextgeséttigten Lernerfahrung mit dem Ziel, den kritischen
Erfahrungshintergrund zwar zu komprimieren und préisentationsfahig (simulierbar) zu
machen, ithn aber definitiv zu bewahren und nicht blofl auf Daten und Informationen
zuriickzustutzen* (S. 120). Lerngeschichten setzen genau an der kritischen Verbindung
zwischen individuellem und organisationalem Lernen an (vgl. Kim, 1993). Personliche
Einzelerfahrungen sowie kollektive Erfahrungen werden dokumentiert und durch einen Pro-
zess des gemeinsamen Austausches und der Reflexion zu einer gemeinsamen ,Wir’-
Geschichte gebiindelt. Somit unterstiitzen sie den Entwicklungsprozess zu einer lernenden
Organisation. Das Lesen der Sichtweisen anderer beteiligter Personen soll nach Erlach und
Thier (2004) durch eine Sensibilisierung fiir verschiedenartige Perspektiven die Akzeptanz
und das Verstidndnis fiir andere fordern. Eine gemeinsame Reflexion iiber bestimmte Themen
kann durch die Erkenntnis, mit einer Meinung nicht alleine dazustehen, soziale Unterstiitzung

vermitteln.

In der Literatur zur Organisationskultur und zum organisationalen Lernen wird angenommen,
dass organisationale Geschichten wie Mythen, Legenden und Sagen ein kollektives und
institutionelles Gedéchtnis bilden, wodurch informell Schliisselwissen weitergegeben und
wichtige Werte, Uberzeugungen und Annahmen an neue Organisationsmitglieder kommu-
niziert werden (Hedberg, 1981). Obwohl hier der potenziell groBe Einfluss von Geschichten
auf das Lernen in und von Organisationen erkannt wird, wird dort Story Telling zum groBten
Teil als unstrukturierte, informelle Kommunikation in der Organisation untersucht (Vance,
1991, S. 52). Wie von Vance gefordert, wird durch die Methode der Learning Histories nach
Kleiner und Roth (1996, 1997) bzw. dem Story Telling nach Reinmann-Rothmeier et al.
(2000) der gesamte Prozess der Erstellung und der Verbreitung der Lerngeschichte geplant
und formalisiert, um individuelles und organisationales Lernen aus Erfahrungen in der Ver-
gangenheit nicht dem Zufall zu {iberlassen. Durch die Vorgaben fiir die Konstruktion und
Nutzung einer Lerngeschichte in sechs Phasen ist die Methode sehr anwendungsorientiert

dargestellt.

Einen wesentlichen Nachteil stellen die aufwendigen zeitlichen und personellen Ressourcen
zur Realisierung einer Lerngeschichte dar. Fiir die Konstruktion und Nutzung einer Lern-

geschichte muss das Team der Lernhistoriker bestehend aus internen und externen Experten
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je nach Projektumfang {iber einen Zeitraum von 3 bis 6 Monaten freigestellt bzw. finanziert
werden. Lerngeschichten eignen sich nicht fiir eine standardisierte Anwendung zur Doku-
mentation von Projekterfahrungen, denn ihre Konstruktion ist arbeitsintensiv und teuer.
Schnell sichtbare Ergebnisse sind durch Lerngeschichten nicht zu erwarten, da sie einen lang-
fristig angelegten Prozess, ndmlich die Entwicklung zu einer lernenden Organisation, fordern
sollen. Lerngeschichten erfordern sowohl durch ihren Umfang als auch durch ihre Form
einen aufmerksamen Leser. Sie lassen dem Leser einen groflen Interpretationsspielraum, da
er sich die Bedeutungen, die durch die Kommentare und Reflexionshinweise der Lern-

historiker angeregt werden, letztendlich selber zusammensuchen und erarbeiten muss.

Erlach und Thier (2004) berichten von einer neueren aufwendig durchgefiihrten empirischen
Studie, in der Story Telling bei einem Stahlhersteller im Rahmen eines Pilotprojektes zum
Wissensmanagement eingesetzt und evaluiert wurde. Hauptziel des Pilotprojektes war es,
wertvolle Erfahrungen von einem ehemaligen Projektteam aus der Vergangenheit fiir ein
aktuell am Folgeprojekt (ebenfalls Planung und Bau einer Feuerverzinkungsanlage) arbei-
tendes Projektteam, aber auch fiir das gesamte Unternehmen zu erfassen. Durch narrative
Interviews mit den Mitgliedern des ehemaligen Projektteams wurden sechs relevante
Themenbereiche mit hohem Lern- und Verdnderungspotential identifiziert und in die Doku-
mentform einer Lerngeschichte gebracht. Aus Diskussionen iiber dieses Erfahrungsdokument
gingen konkrete Empfehlungen fiir das Folgeteam hervor. Sieben Monate nach einem Trans-
ferworkshop fand eine Nachbefragung von 14 Personen (davon 10 Personen auch Mitglieder
im Folgeteam) in Form von halbstrukturierten Interviews zur Beurteilung der Story-Telling-
Methode statt. Die Befragten sollten beurteilen, ob der Einsatz von Story Telling zu ,internen’
Veranderungen (Einstellungen bzw. Wissensinhalten) und/oder ,externen’ Verdnderungen
(beobachtbare Verdanderungen im Projektgeschehen) gefiihrt hat. Aulerdem wurde ihre Zu-
friedenheit mit der Methode erfragt. Zusammenfassend ergab diese Nachbefragung, dass
durch den Einsatz von Story Telling zwar interne Verdnderungen, jedoch keine externen be-
obachtbaren Verinderungen im Projektgeschehen wahrgenommen wurden. Die sechs im Er-
fahrungsdokument enthaltenen Themen wurden vom Grofiteil der Befragten als bereits
bekannt, aber bisher noch nicht verbalisiert bewertet. Trotzdem wurden das Lesen des Do-
kumentes sowie seine Diskussion im Workshop als Ansto3 zum Nachdenken empfunden.
Fast alle Personen fiihlten sich in ihrer Wahrnehmung und ihrer Beurteilung anderer Projekte
durch Story Telling sensibilisiert fiir die angesprochenen Themenbereiche, die Hélfte gab an,

mehr Verstindnis fiir Kollegen zu empfinden. Ein Drittel der Befragten empfanden sich
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durch andere bestétigt in Form einer Erkenntnis, dass andere &hnliche Probleme sehen. Ein
geringer Anteil der Befragten gab an, keine beobachtbaren Verdnderungen im Projektge-
schehen wahrgenommen zu haben. Wurden solche externen Verdnderungen von den Be-
fragten festgestellt, wurde gleichzeitig berichtet, dass diese im Laufe der Zeit wieder ab-
flachten. Die Ergebnisse belegen nach Aussage der Autoren, dass Story Telling implizites
Wissen insofern handhabbar machen kann, ,,...als dass die wéhrend des Einsatzes der
Methode gefundenen und fiir die Unternehmenskultur relevanten Themenbereiche deutlich
mehr im Bewusstsein der Befragten waren und sie eine Perspektivenerweiterung erlebten*
(Erlach & Thier, 2004, S. 222). Diese internen Verdnderungsprozesse werden durch die
Methode jedoch nicht auf eine beobachtbare Ebene im Projektgeschehen transferiert. Objek-
tive Leistungsmalle wie Projektkennzahlen wurden in dieser Studie nicht erhoben. Die Tat-
sache, dass die subjektiven Beurteilungen der Beteiligten keine langfristigen externen Verin-
derungen ergaben, lisst jedoch vermuten, dass sich ebenfalls keine Verdnderungen bei ob-
jektiven Leistungskriterien gezeigt hétten. Die Effektivitit der Methode konnte in dieser

Studie also nicht belegt werden.

2.3.5 Zusammenfassende Bewertung

Alle vorgestellten Instrumente des Erfahrungslernens setzen bei der Verbalisierung des indi-
viduellen Erfahrungswissens an. Learning Histories und Mikroartikel konzeptualisieren
darliber hinaus die Kollektivierung der individuellen Erfahrungen. Strukturierungs-
empfehlungen fiir Erfahrungsberichte z.B. in Form konkreter Leitfragen zur Ableitung von
Lessons Learned gehen aus diesen Instrumenten nur bedingt hervor. Fiir den Projekt-
abschlussbericht geben Patzak und Rattay (1998) grobe Gliederungspunkte vor. Willke
(2001) fiihrt fiir Mikroartikel ebenfalls lediglich die Hauptelemente auf und gibt konkretere
weitere Gliederungspunke zur inhaltlichen Darstellung der Lernerfahrung nicht verbindlich
vor. Lerngeschichten basieren auf individuellen Interviews zu relevanten Problembereichen,
jedoch werden von den Autoren fiir die Erfragung der individuellen Lerngeschichten keine
konkreten Leitfragen vorgegeben. Die konkreteste Gliederung geht aus der Standard-
gliederung fiir minimale Leittexte hervor (Greif, 1996). Schwerpunkt ist dabei jedoch nicht
eine Darstellung von Lessons Learned, sondern eine knappe praktische Handlungsanleitung.
Lessons Learned werden nicht verbalisiert und in einen Kontext gestellt, sondern bilden den
Hintergrund fiir diese knappe Handlungsanleitung. Die Handlungsanleitung stellt sich fiir

einen Nutzer somit als wenig nachvollziehbar dar. Die vorgestellten Instrumente des Erfah-
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rungslernens setzen quasi voraus, dass Personen, die sie zur Erfahrungsdarstellung nutzen,
sich im Rahmen der groben Gliederungspunkte die ,richtigen Fragen’ selber stellen bzw.
ihnen die richtigen Fragen gestellt werden. Die Darstellung des Kontextes, in dem die Erfah-
rung gemacht wurde, wird von einigen Autoren als relevant erachtet (Willke, 2001; Kleiner
& Roth, 1997; Reinmann-Rothmeier, Erlach & Neubauer, 2000), ohne jedoch konkrete Um-
setzungsempfehlungen z.B. in Form von konkreten Leitfragen, die zur Kontextdarstellung
anleiten, vorzugeben. Die Feinstrukturierung wird dem jeweiligen Verfasser selber iiberlas-
sen und stellt fiir ihn eine zusitzliche Aufgabe und somit kognitive Belastung dar. Im Rah-
men von komplexen Managementprojekten ist nicht davon auszugehen, dass sich Verfasser
von Erfahrungsberichten automatisch die richtigen Fragen stellen. Dadurch kénnen sowohl
wesentliche Kontextinformationen als auch wesentliche weitere Hintergrundinformationen zu
den Lernerfahrungen vom Verfasser ausgelassen werden, obwohl er diese hitte verbalisieren
konnen. Aus den aufgefiihrten Griinden eignen sich die aufgefiihrten Instrumente wenig fiir
eine standardisierte Anwendung zur Sicherung des Erfahrungswissens aus Projekten. Empi-
rische Untersuchungen zur Effektivitit einzelner Instrumente sind eher die Ausnahme. Die
vorliegenden Untersuchungen beziehen entweder keine objektiven Leistungsmale ein (Erlach
& Thier, 2004). Diese sind jedoch fiir eine Effektivititsbetrachtung wesentlich, da sie Auf-
schluss tliber die Nutzung der indirekten Erfahrung geben konnen, welche durch die Instru-
mente erfasst und weitergegeben wird. Oder sie werden der Komplexitit des gesamten
Wissens- und Erfahrungsteilungsprozesses durch Erfahrungsberichte insofern nicht gerecht,
als dass sie idealisierte Untersuchungsbedingungen schaffen (z.B. Kotnour & Kurstedt,
2000). Sofern sie die Effektivitit der Instrumente in einem experimentellen Design iiber-
priifen, verwenden sie eher wenig komplexe Aufgaben, deren Realititsndhe nicht durch

Validititsangaben belegt wird (Kotnour & Kurstedt, 2000; Ibel, 1998).
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3 Wissen und komplexe Probleme

Projekte sind komplexe Problemstellungen, und ihre Bewiltigung kann als komplexes
Problemldsen angesehen werden (vgl. Kapitel 2). Antworten auf die Fragen, ob Erfahrungs-
wissen aus Projekten iiberhaupt verbalisierbar ist bzw. welche Wissensinhalte verbalisiert
werden konnen und welche Methoden dafiir geeignet sind, kdnnen kognitionspsychologische
Untersuchungen zum Umgang von Menschen mit komplexen Problemen sowie ihrem dabei
erworbenen und verbalisierbaren Wissen geben. In diesem Kapitel sollen daher komplexe
Probleme und ihre Operationalisierung durch komplexe computersimulierte Szenarien darge-
stellt werden. Insbesondere soll auf das Wissen, welches Menschen bei der Steuerung von
komplexen computersimulierten Szenarien erwerben und nutzen, eingegangen und die

Verbalisierbarkeit dieses Wissens diskutiert werden.

3.1 Komplexe computersimulierte Szenarien

Nach Dérner (1976, S. 10) liegt ein Problem dann vor, wenn folgende drei Komponenten
gegeben sind:

e cin unerwiinschter Anfangszustand

e cin erwiinschter Zielzustand

e cine Barriere, welche die Transformation des Anfangs- in den Zielzustand verhindert.
Den Prozess der Suche nach Transformationen, mit deren Hilfe die Barriere zwischen An-
fangs- und Zielzustand {iberwunden werden kann, bezeichnet man als Problemldsen. Es han-
delt sich um eine Aufgabe und nicht um ein Problem, wenn die letzte der drei aufgefiihrten
Komponenten fehlt. Ist eine Person in der Lage, die Transformation ohne Suche unmittelbar
aus ihrem Wissen abzurufen, ihr der Losungsweg also bekannt ist, dann handelt es sich um
eine Aufgabe. Daher lassen sich Probleme nicht objektiv, sondern nur vom handelnden Indi-
viduum aus definieren (Ddrner, 1976). Was fiir ein Individuum mit wenig Vorerfahrung ein
Problem ist, ist fiir einen Experten mit viel Erfahrung eine Aufgabe. Hiufig wird Problem-
16sen auch als das Absuchen eines Problemraums beschrieben. Der Problemraum wird durch
die verschiedenen Zustinde definiert, die ein Problemldser bei der Transformation des An-
fangs- in den Zielzustand erreichen kann. In diesem Sinne kann die Nutzung indirekter Erfah-
rungen z.B. in Form von Erfahrungsberichten zu einer Problemldsung eine Einengung des

Problemraums darstellen und infolgedessen das Problemldsen erleichtern.



Wissen und komplexe Probleme 67

Zur Erforschung des Verhaltens von Menschen in komplexen Problemsituationen aus ihrer
alltdglichen Umwelt werden in der Kognitionspsychologie seit Mitte der siebziger Jahre zu-
nehmend Computerprogramme eingesetzt. Mit ihrer Hilfe lassen sich gezielt komplexe und
dynamische Szenarien simulieren, die wesentliche Ziige realer Handlungsfelder wiedergeben.
Diese komplexen computersimulierten Szenarien stellen eine Weiterentwicklung von Plan-
spielen mit den Mdglichkeiten der modernen Technik dar (Dorner & Schaub, 1992) und er-
moglichen, das Problemloseverhalten von Menschen in komplexen Situationen unter kon-
trollierten und weitgehend standardisierten Rahmenbedingungen im Labor zu untersuchen.
Die Bearbeitung solcher simulierter Szenarien, die mdglichst viele Anforderungen und
Charakteristika realer Probleme teilen, wird als ,Komplexes Problemlosen’ bezeichnet. Mit
den simulierten Szenarien werden Problemtypen konstruiert, die durch folgende Merkmale
gekennzeichnet sind (Dorner, Kreuzig, Reither & Stiudel, 1983, S. 19-22; Schaub, 1996, S.
6):

Komplexitdt: Viele Aspekte miissen fiir eine angemessene Problembearbeitung beriicksichtigt

werden.

Vernetztheit: Die Problemaspekte beeinflussen sich wechselseitig und sind nicht unabhingig
voneinander beeinflussbar. Die Verdnderung eines speziellen Problemaspekts wirkt sich so

hiufig auch in Form von Neben- und Fernwirkungen auf andere Problemaspekte aus.

Eigendynamik: Die Situation verdndert sich von selbst auch ohne vorangegangene Eingriffe

des Problemldsers. Daraus ergibt sich oft ein Zeitdruck.

Intransparenz: Dem Problemldser sind nicht alle Einflussfaktoren und Zusammenhénge der
Situation zugénglich und bekannt. Viele notwendige Informationen hat er nicht, kann sie sich

aus Zeitgriinden nicht besorgen oder kann sie nicht aus den Daten erschlieBBen.

Polytelie: Der Problemloser kann sich nicht nur auf ein einziges Ziel konzentrieren, sondern
muss viele Ziele gleichzeitig verfolgen (z.B. 6konomische, 6kologische, personliche Ziele).
Dabei sind diese Ziele oftmals nicht miteinander vertrdglich. Er muss die Ziele deshalb ba-

lancieren und priorisieren.

Unbestimmtheit der Zielsituation: Wie das zu erreichende Ziel aussehen soll, ist hdufig un-
klar oder nur wenig prizise definiert (z.B. etwas soll besser werden). Daher muss der

Problemloser seine Ziele selbststindig konkretisieren und Teil- und Zwischenziele bilden.

Die in der Forschung zum Komplexen Problemlosen eingesetzten komplexen computer-

simulierten Szenarien (auch komplexe Systeme genannt) weisen diese Merkmale auf, die
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auch Merkmale realer z.B. 0konomischer, technischer oder Okologischer Systeme sein
konnen. In der Regel sind sie semantisch eingebettet (z.B. Leitung eines Wirtschafts-
unternehmens, Entwicklungshilfesituation) und werden von ein oder mehreren Problemldsern
bearbeitet, die dazu eine bestimmte Rolle (z.B. Manager einer Fabrik, Biirgermeister einer
Kleinstadt) einnehmen. Der Bearbeitungsablauf besteht generell darin, dass dem Problem-
16ser zunichst der Anfangszustand des Problems vorgegeben wird. Uber die Eingabe von
Variablenwerten (Inputvariablen) soll er dann diesen Zustand entsprechend einer Zielvorgabe
verdndern. Die Eingaben des Problemldsers durchlaufen einen Rechenalgorithmus, in dem
ihm unbekannte verdeckte Variablen enthalten sein konnen, und zeigen sich dann in den
Zustandsvariablen. Die Ausprdgungen der Zustandsvariablen werden dem Problemldser
insgesamt oder nur in Teilen iiber die Ausgabevariablen (Outputvariablen) zuriickgemeldet.
Im Falle von eingebauten Zeitverzogerungen oder verdeckten Zustandsvariablen miissen
Ausgabe- und Zustandsvariablen nicht identisch sein (vgl. Straufl & Kleinmann, 1995a). Die
Ausgaben stellen fiir den Problemldser die neuen Ausgangsbedingungen dar, auf deren Basis
er erneut seine Eingaben vornimmt. Eine solche Schleife von Zustand bzw. Ausgabe und
Eingabe von Variablenwerten bildet einen Simulationsdurchgang. Dafiir wird dem Problem-
16ser meist unbegrenzt Zeit gelassen. Die Simulation ist beendet, wenn ein vorgegebenes Ab-
bruchkriterium (z.B. Anzahl der Simulationsdurchgénge) erreicht worden ist. Eines der pro-
minentesten Szenarien mit dem Anspruch von Realititsnéhe ist die Simulation ,Lohhausen’,
welche aus dem gleichnamigen Forschungsprojekt hervorgegangen ist und in der mehr als
2000 Variablen in komplexer Interaktion stehen (Dorner, Krezuzig, Reither & Stiudel, 1983).
In dieser Simulation iibernimmt der Problemldser die Rolle des Biirgermeisters der fiktiven
Kleinstadt Lohhausen. Seine Aufgabe besteht darin, die stidtische Entwicklung iiber zehn
simulierte Jahre aufgeteilt in acht aufeinander folgenden zweistlindigen Sitzungen nach der
vagen Zielvorgabe zu steuern, ,,...flir das Wohlergehen der Stadt in der ndheren und ferneren

Zukunft zu sorgen‘ (Dorner et al., 1983, S. 107).

In der Forschung werden komplexe Szenarien z.B. eingesetzt, um menschliches Problem-
16sen oder den Wissenserwerb wéhrend der Steuerung dieser Szenarien zu untersuchen. Zu-
nehmend finden sie nicht nur im Labor, sondern auch in der Praxis Verwendung. Im Rahmen
moderner Personalarbeit werden sie eingesetzt, um die Fdhigkeiten von Fiihrungskréften
beim Umgang mit Komplexitit und Vernetztheit zu diagnostizieren, aber auch um sie fiir
Starken und Schwichen im Umgang mit Komplexitdt zu sensibilisieren und ggf. Problem-

l6sekompetenzen zu entwickeln (Straufl & Kleinmann, 1995b, 2001). Grundgedanke dabei
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ist, dass ein groBer Teil von Managementhandeln von der Bearbeitung komplexer dyna-
mischer Probleme bestimmt wird. Die in der Personalarbeit eingesetzten Szenarien haben
dementsprechend den Anspruch, durch die Nachbildung der intellektuellen Anforderungen
betrieblicher Problemstellungen im Managementbereich Manager-Féhigkeiten zu messen
(sieche auch Abschnitt 4.5.1). An dieser Stelle sei bereits darauf hingewiesen, dass sich solche
realititsnahen Szenarien aus dem Managementbereich dafiir eignen, die Bearbeitung eines
komplexen Managementprojektes realititsnah im Labor zu operationalisieren. Durch eine
Managementsimulation kann modellhaft die Bearbeitung eines Projektes iiber einen ldngeren

Zeitraum simuliert und die Leistung des Problemldsers erfasst werden.

3.2 Wissenserwerb bei der Bearbeitung komplexer Probleme

Forschungsgegenstand im Bereich des komplexen Problemldsens ist unter anderem das
Wissen, welches Menschen bei der Steuerung komplexer Systeme erwerben und nutzen, aber
auch inwiefern sie dieses Wissen verbalisieren konnen. Das Handeln und die damit einher-
gehenden Lernprozesse in komplexen Handlungsfeldern weisen eine Vielzahl von Freiheits-
graden auf. Der Lernende entscheidet selbststindig den Gegenstand des Lernprozesses (was
gelernt wird), die Organisation des Lernprozesses (wie gelernt wird) und die Menge an In-
formationen, die gesucht, generiert und wéhrend des Lernprozesses genutzt wird (wie viel
gelernt wird; Kluwe, Misiak & Haider, 1990, S. 198). Aus diesen hochgradig individuellen

Wissenserwerbprozessen resultiert hochgradig individuelles Wissen.

In der kognitionspsychologischen Forschung wird angenommen, dass das menschliche In-
formationsverarbeitungssystem Sachverhalte, Ereignisse und Zusammenhinge der Umwelt
symbolhaft abbildet (vgl. Abschnitt 1.1.2). Bei der Interaktion mit solchen komplexen dyna-
mischen Systemen entwickeln Individuen mentale Modelle, welche unterschiedliches Wissen
enthalten. Allgemein unterscheidet man bei der Steuerung komplexer Systeme Struktur-
wissen, welches zur Analyse des Systems genutzt wird, und Funktions- oder Steuerungs-
wissen, welches zur Systemsteuerung herangezogen wird (Putz-Osterloh, 1988, 1993). Das
Strukturwissen meint die interne mentale Représentation der Komponenten, der strukturellen
Organisation und der kausalen Verkniipfungen eines Systems. Dieses Wissen ermoglicht
Aussagen {iiber die systeminternen Ursache-Wirkungszusammenhédnge (how the system
works). Ein Problemldser ohne Kenntnis der Systemstruktur kann Systemédnderungen weder

vorhersagen noch erkldren, weshalb er das System als ,Blackbox’ behandelt. Strukturwissen
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alleine reicht aber nicht aus, um ein komplexes System auch zielgerichtet steuern zu kdnnen.
Dazu ist zusétzlich Kontroll- und Steuerungswissen notwendig, welches Kenntnisse iiber die
Interaktion mit dem System, also Eingriffe und deren Auswirkungen beinhaltet (how to use a
system). Generell kann die Steuerung eines komplexen Systems durch doménenspezifisches
Vorwissen erleichtert werden. Bei der Steuerung einer Wirtschaftsunternehmenssimulation
haben die Problemldser einen Vorteil, die bereits Vorwissen in dieser Doméne besitzen (z.B.
Manager, vgl. Schaub & Strothschneider, 1992). Es gibt jedoch auch Systeme ohne seman-
tische Einkleidung, die es ermdglichen, Vorwissensunterschiede zwischen Personen in ihrem
Einfluss auf den Wissenserwerb moglichst gering zu halten. Aus einer ingenieurswissen-
schaftlichen Perspektive interessieren dabei z.B. Fragen der Mensch-Maschine Interaktion

(Kluwe & Haider, 1990).

In den meisten empirischen Untersuchungen zum Wissenserwerb wiéhrend der Steuerung
komplexer Systeme werden verbale Fragen als Indikator fiir Strukturwissen und Leistungs-
malle der Systemsteuerung als Indikator fiir Kontroll- und Steuerungswissen herangezogen.
Ergebnisse iiber die Beziehung zwischen den beiden Wissensarten sind widerspriichlich,

worauf im folgenden Abschnitt genauer eingegangen werden soll.

3.2.1 Implizites Wissen und Verbalisierbarkeit

Die Frage der Verbalisierbarkeit von Erfahrungswissen aus komplexen Problembereichen,
die bedeutsam ist fiir die Darstellung von Erfahrungswissen in Form von schriftlichen Erfah-
rungsberichten, wurde auch in kognitionspsychologischen Untersuchungen zum Wissens-
erwerb bei der Steuerung komplexer Systeme behandelt. Diese Untersuchungen zeigen, dass
Menschen vorhandenes Wissen nicht immer tatsdchlich auch verbalisieren konnen. Daraus
wurde geschlossen, dass Wissen wihrend der Systemsteuerung auch implizit erworben
werden und Einfluss auf die Steuerungsleistung nehmen kann, ohne verbalisierbar zu sein.
Berry und Broadbent (1984, 1987) haben den Begriff des impliziten Wissens aufgegriffen
(siche auch Abschnitt 1.1.3), um zu erkldren, dass Probanden eine semikomplexe
Managementsimulation (Sugar Factory) zwar erfolgreich steuern konnten, aber in einem
anschlieBenden Wissenstest nicht mehr verbal verfligbares Wissen nachweisbar war als bei
weniger erfolgreichen Pbn. In der von Berry und Broadbent (1984) verwendeten Simulation
wurde den Pbn die Rolle des Managers einer Zuckerfabrik zugewiesen mit der Aufgabe,
einen Zielwert fiir die Zuckerproduktion durch Verédnderung des Personalbestands zu errei-

chen und zu halten. Ein Bearbeitungsdurchgang bestand aus der Eingabe eines Wertes fiir den
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Personalbestand und der darauf folgenden Riickmeldung des aktuellen Produktionsstandes
durch den Computer. Der Wissenstest verlangte von den Pbn, fiir spezifische Eingaben Vor-
hersagen iiber die Verdnderung der AusgangsgroBe zu machen (Multiple-Choice-Fragen).
Erfahrung mit dem System im Sinne mehrmaligen Bearbeitens verbesserte die Fahigkeit, das
System zu steuern, hatte aber keinen Effekt auf die Leistung im Wissenstest. Im Kontrast
dazu verbesserte die Erlduterung von Sachwissen zur Systemstruktur (Veranschaulichung
von Variablenbeziehungen und Bekanntgabe zielfiihrender Eingriffe) die Leistung im
Wissenstest, hatte aber keinen Effekt auf die Steuerungsleistung. Zur Beschreibung dieses
Phénomens fiihren die Autoren den Begriff der Dissoziation zwischen dem verbalisierten
Wissen und der Performanz (Steuerungsleistung) ein und sehen sie als Indikator fiir impli-
zites Wissen an. Somit wird angenommen, dass die Pbn das relevante Wissen zwar erworben
haben, jedoch in einer der Verbalisierung nicht zugénglichen impliziten Form. Verbaldaten
spiegeln dieser Annahme zufolge ein unvollstindiges, das Verhalten von Pbn (Systemsteue-
rung) hingegen ein vollstidndiges Bild ihres tatsdchlichen Erfahrungswissens wider, welches
sie bei der Systemsteuerung gewonnen haben. Aufgrund der Tatsache, dass erfolgreiches
Verhalten gezeigt wurde, welches nicht kausal auf explizites Wissen zuriickgefiihrt werden
konnte, postulieren die Autoren also ex-post die Existenz impliziten Wissens. Das wiirde be-
deuten, dass nicht verbalisierbares implizites Wissen die Steuerung in dieser Management-
simulation leitet. Die Grundvoraussetzung fiir eine schriftliche Erfahrungsweitergabe, dass
namlich steuerungsrelevantes Erfahrungswissen verbalisiert werden kann, wire somit nicht
erfiillt. Weitere Untersuchungen zeigten jedoch dem widersprechende Ergebnisse, indem sie
Ubereinstimmungen zwischen den Inhalten des verbalisierten Wissens und der Systemsteue-
rung nachweisen konnten. Den Untersuchungen von Berry und Broadbent liegt die ver-
breitete Annahme zugrunde, dass erfolgreiches Steuerungsverhalten erst durch eine moglichst
umfangreiche Kenntnis der Systemstruktur ermdglicht wird (siehe auch Funke, 1985). Haider
(1992) konnte aber fiir die von Berry und Broadbent (1984, 1987) verwendete Simulation
zeigen, dass eine vollstdndige Kenntnis der Systemstruktur keine notwendige Voraussetzung
fiir eine erfolgreiche Systemsteuerung ist. Die Autorin wies nach, dass das Viervariablen-
system (Sugar Factory, Berry & Broadbent, 1987) ohne Wissen mittels eines einfachen aus
drei Regeln bestehenden Computeralgorithmus gesteuert werden kann. Fiir das Zwei-
variablensystem (Sugar Factory, Berry & Broadbent, 1984) zeigte sie, dass dort eine kon-
stante Eingabe des Wertes 9 zu einer relativ hohen Trefferrate fiihrt. Die erfolgreiche Sys-
tembearbeitung kann somit auf der Nutzung expliziter Regeln oder Strategien basieren und

erfordert keine interne, der objektiven Systemstruktur identische Wissensreprdsentation.
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Kluwe (1991, S. 322) merkt in diesem Zusammenhang kritisch an, dass vor Aussagen iiber
das Nichtvorhandensein oder die Nichtverfiigbarkeit von Daten gepriift werden sollte, ob
diese fiir die Kontroll- und Steuerungstdtigkeit iiberhaupt kritisch sind. Durch Extrem-
gruppenvergleiche auf Basis der Anzahl richtiger Antworten in einem qualitativen Wissens-
fragebogen (mind. 7 von 8 richtigen Antworten vs. einer Gruppe mit max. 4 richtigen Ant-
worten) konnte Haider (1992) auBerdem zeigen, dass eine vollstindige Verbalisierung der
zugrunde liegenden Systemstruktur mit einer besseren Leistung einhergeht. Die Dissoziation
zwischen verbalisiertem Wissen und Steuerungsleistung trat bei ihrer strengeren Priifung also
nicht auf. Wenn zusitzliche Methoden zur Erfassung des Wissens eingesetzt werden, tritt
ebenfalls keine Dissoziation auf (Marescaux, Luc & Karnas, 1989). Da unterschiedliche Me-
thoden zur Wissensanalyse unterschiedliche Wissensanteile erfassen, kann durch eine Kom-
bination verschiedener Methoden ein groferer Anteil des vorhandenen Wissens erfasst

werden (z.B. Hacker, 1992; Hacker, Grofmann & Teske, 1991; Kluwe, 1991).

Einige Studien nutzen die Teaching-Back-Methode (vgl. Kluwe, 1988), um den Zusammen-
hang von verbalisiertem Wissen und Steuerungsleistung zu analysieren. Probanden (Opera-
teure) werden nach oder wéhrend der Bearbeitung eines komplexen Systems aufgefordert,
eine Teaching-Back-Instruktion zu verfassen, in der sie Anweisungen, Hilfen, Ratschlige und
Informationen fiir eine fiktive unerfahrene Person (Novize) geben sollen, wie man das Sys-
tem erfolgreich steuert. Der Methode liegt die Annahme zugrunde, dass bei der Instruierung
einer unerfahrenen Person das filir die Systemsteuerung wesentliche Systemwissen aktiviert
und verbalisiert werden kann. Regeln oder Strukturierungsvorgaben fiir diese Instruktionen
werden nicht vorgegeben. Die Operateure entscheiden selbststindig, welche Informationen
sie verbalisieren oder auslassen bzw. als irrelevant erachten. Diese Instruktionen werden

analysiert, um Riickschlusse auf das Wissen der Operateure zu ziehen.

Stanley, Mathews, Buss und Kotler-Cope (1989) nutzten die Teaching-Back-Methode und
konnten zeigen, dass die Dissoziation zwischen verbalisiertem Wissen und der Steuerungs-
leistung bei geringer Erfahrung mit der Simulation auftritt, jedoch nicht bei sehr erfahrenen
Personen. Probanden, die wihrend der Bearbeitung der Sugar Factory angewiesen wurden,
Bearbeitungsinstruktionen fiir einen Folgepartner zu verbalisieren, erzielten signifikant
bessere Leistungen als Pbn ohne solche Verbalisierungsinstruktionen. Das in den Bear-
beitungsinstruktionen enthaltene Wissen konnte von unerfahrenen Pbn genutzt werden, um
eine bessere Leistung zu erzielen als eine Kontrollgruppe, der keine Instruktion von erfah-

renen Experten zur Bearbeitung der Simulationsaufgabe zur Verfiigung gestellt wurde. Wenn
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unerfahrenen Pbn die Bearbeitungsinstruktionen aus ausgewidhlten Bearbeitungsblocken zur
Verfiigung gestellt wurde, zeigte sich nur eine Leistungsverbesserung, wenn sie von den er-
fahrenen Pbn in den letzten drei Blocks (d.h. nach mind. 570 Ubungsdurchgingen) verba-
lisiert wurden. Erfahrene Pbn scheinen dementsprechend féhig zu sein, steuerungsrelevantes
Wissen sogar so zu verbalisieren, dass unerfahrene Probanden es erfolgreich nutzen konnen.
Leider wurde in dieser Untersuchung nicht die Qualitit des Wissens analysiert, welches von
den erfahrenen Personen in den Instruktionen verbalisiert wurde. Die Validitdt der Verbal-
instruktionen von Probanden zur Sugar Factory wurde allerdings in einer Untersuchung von
McGeorge und Burton (1989) tiberpriift. Nachdem sie die Sugar Factory 90 Durchginge ge-
steuert hatten, wurden ihre Pbn mit einer offenen Frage im Sinne der Teaching-Back-
Methode aufgefordert, alle Ratschldge zu verbalisieren, die dem ndchsten Manager der Fabrik
bei seiner Bearbeitung helfen konnten. Die Antworten auf diese Frage wurden analysiert, und
wenn moglich wurden die darin angegebenen Heuristiken in Computerprozeduren {iberfiihrt.
Die daraus resultierenden sog. simulierten Leistungsscores waren bei ca. einem Drittel der
Pbn ebenso gut wie oder besser als ihre beobachteten Leistungsscores. Die Studie belegt, dass
einige Pbn durchaus schon nach 90 Durchgéngen fihig waren, Wissen zu verbalisieren, auf
dem ihr Steuerungsverhalten basiert. Zu vergleichbaren Ergebnissen durch die Ubertragung
des verbalisierten Wissens nach Bearbeitung eines anderen komplexen Systems in Compu-

terprozeduren kommen Ringelband, Misiak und Kluwe (1990).

Kluwe, Misiak und Heider (1990) nutzten die Teaching-Back-Methode in Einzelfallstudien
zur Analyse von Wissensinhalten bei einem aus 15 Variablen bestehenden komplexen Sys-
tem. Das meiste in den Teaching-Back-Instruktionen verbalisierte Wissen bestand aus Steu-
erungswissen in Form von einfachen Kontroll- und Steuerungsregeln. Systemwissen wurde
nur in allgemeiner Form verbalisiert (Basisstruktur wie schwierig zu kontrollierende Vari-
ablen und Charakteristiken des Systems wie Dynamik etc.). Variablenzusammenhénge
wurden kaum verbalisiert. Die Tatsache, dass spezifisches Wissen nicht kommuniziert wurde,
bedeutet nicht, dass es nicht verfligbar ist. Die Operateure wurden durch die allgemeine und
wenig strukturierte Teaching-Back-Anleitung nicht direkt dazu aufgefordert, Zusammen-
hénge zu verbalisieren. So sieht auch Kluwe (1988) die Unzulidnglichkeit der Teaching-Back-

Methode darin, dass die Verbalinstruktionen interindividuell sehr unterschiedlich ausfallen.

Eine interessante Alternativerkldrung fiir den negativen Zusammenhang zwischen Bearbei-
tungsleistung und verbalisiertem Wissen bei der Sugar Factory bieten Buchner, Funke und

Berry (1995) vor dem Hintergrund der Theorie finiter Automaten. Sie argumentieren, dass
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gerade ,gute’ Problemldser (d.h. solche, die oft den geforderten Zielzustand erreicht haben)
weniger Erfahrung mit der gesamten Zustandsiibergangsmatrix der Sugar Factory machen
und daher anschlieBende Wissensfragen nach einzelnen Ubergingen schlechter beantworten
kénnen als ,schlechte’ Problemloser, die das Ziel nicht oder selten erreicht haben und daher
viele verschiedene Zustandsiibergdnge kennen gelernt haben. Je grofer die Anzahl unter-
schiedlicher Situationen, die ein Problemloser erfahrt, desto groBer ist die Wahrscheinlich-
keit, dass er einen Fragebogen mit Bezug auf einzelne Situationen beantworten kann. Daher
postulieren die Autoren eine negative Korrelation zwischen der Anzahl unterschiedlich erfah-
rener Zustinde und der Anzahl der Durchginge zur Erreichung des Zielzustandes, die sie
auch durch ihre Untersuchung belegen konnten. Die Dissoziation kann demnach auch aus
Unterschieden in den Erfahrungen resultieren, die ein Problemloser wahrend der Bearbeitung
des Systems sammeln konnte. Die meisten Problemloser mit vielen erfolgreichen Durch-

gangen sammeln begrenzte Erfahrungen mit dem System.

Die Diskrepanz zwischen verbalisierbarem Wissen und der Handlungsgiite erweist sich daher
insgesamt als nicht so stark, wie von Berry und Broadbent urspriinglich angenommen, und
reflektiert zu einem gewissen Teil methodische Probleme. Die empirischen Ergebnisse stiit-
zen die fiir eine Erfahrungsweitergabe notwendige Voraussetzung, dass Personen unter be-
stimmten Bedingungen relevantes Erfahrungswissen fiir die Bearbeitung eines komplexen
Problems verbalisieren konnen. Bezogen auf das Forschungsinteresse dieser Arbeit — eine
Methode zu entwickeln, die Personen unterstiitzt, Erfahrungsberichte so zu verfassen, dass
unerfahrene Personen davon profitieren kdnnen — geben Untersuchungen mit der Teaching-
Back-Methode wesentliche Impulse. Durch die Aufforderung, ihr Erfahrungswissen fiir un-
erfahrene Personen zu verbalisieren, konnen erfahrene Personen dazu gebracht werden, dies
in einer solchen Weise zu tun, dass unerfahrene Personen davon profitieren konnen (vgl.
Stanley, Mathews, Buss & Kotler-Cope, 1989). Dem Problem, dass das verbalisierte Wissen
interindividuell sehr unterschiedlich ausfillt, kann durch Standardisierung begegnet werden.
Ein groBerer Grad an Standardisierung kann durch zusitzliche methodische Intervention er-
reicht werden, z.B. durch eine strukturiertere Teaching-Back-Anleitung im Sinne von
weiteren Leitfragen, die zur Verbalisierung konkreter relevanter Problemaspekte anleiten
(vgl. Abschnitt 4.1.1). Generell ist jedoch anzumerken, dass verbalisierende Verfahren wie
z.B. Interviews, Wissenstests oder auch miindliche oder schriftliche Erfahrungsberichte nur
solches Wissen erfassen, welches in Worte gefasst werden kann. Daher miissen sie sich der

Tatsache stellen, dass die ausgefiihrten Handlungen und das verbalisierbare Wissen dariiber
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auseinanderklaffen konnen (Hacker, 1992). Nicht alles, was wir tun kdnnen, konnen wir auch
adédquat beschreiben. Dies zeigte sich auch bei psychologischen Untersuchungen, die sich mit
der Verbalisierung von Expertenwissen beschiftigen, worauf im folgenden Abschnitt genauer

eingegangen werden soll.

3.2.2 Implizites Wissen und Expertise

Die Erfassung und Nutzung der Erfahrung von Experten erscheint im Rahmen von Wissens-
und Erfahrungsmanagement besonders effizient. Mit sog. Expertensystemen versucht man
daher Computerprogramme zu konstruieren, in die Expertenwissen eingespeist wird,
aufgrund dessen das Programm zu Diagnosen und Entscheidungen kommt, die sonst nur
durch einen menschlichen Experten moglich wiren. Bei der Entwicklung von Experten-
systemen ist eines der schwierigsten Probleme abzubilden, was ein menschlicher Experte
weill. Forschung in diesem Bereich zeigt, dass es nicht auszureichen scheint, Experten ein-
fach nur zu befragen, da Expertenwissen auch implizite Komponenten beinhaltet. Vergleiche
von Experten und Durchschnittsarbeitskriften belegen iliberwiegend, dass Experten sich
weder durch bessere physische Fahigkeiten noch durch eine erhdhte Arbeitsintensitéit aus-
zeichnen (Hacker, 1992). Die Hauptunterschiede finden sich vielmehr in qualitativen Aspek-
ten, bei der Organisation der Leistungsvoraussetzungen fiir einen flexiblen, situations- und
zielorientierten Einsatz von Ressourcen sowie bei Strategien und Metastrategien. Experten
leisten nicht nur aufgrund ihrer gesamten Kenntnisse oder kognitiven Strategien mehr. Viel-
mehr sind komplexe, der jeweiligen Aufgabe angemessene, ganzheitliche Vorgehensweisen
ausschlaggebend, die sie mittels ihres Metawissens und ihrer Metastrategien entwickeln,

reflektieren und kontrollieren kénnen (Hacker, 1996).

Expertise ist auch mit implizitem Wissen verbunden. Oft ldsst sich eine Diskrepanz zwischen
dem, was Experten sagen, was sie machen, und ihrem tatsdchlichen Handeln feststellen.
Teilweise scheint ihnen sogar nicht bewusst zu sein, dass diese Diskrepanz existiert zwischen
dem, was sie glauben zu tun, und dem, was sie tun (Speelman, 1998). Experten kénnen we-
sentliche Teile ihres Handelns deswegen nicht erldutern, weil es hoch automatisiert ist. Das
fiihrt dazu, dass bestimmte Handlungen durch spezifische komplexe Stimulusbedingungen
initiiert werden. Zudem scheinen Experten Regeln so zu beherrschen, dass sie Situationen
erkennen, in denen die Anwendung einer bestimmten Regel nicht angemessen ist (Herbig &
Biissing, 2003). Dieses ,Ausschlusswissen’ sowie die Tatsache, dass jede Regel oft viele

Ausnahmen hat, erschweren die Verbalisierung von Expertenwissen, wie sie fiir die Ent-
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wicklung von Expertensystemen notwendig ist. Wohl auch durch diese aufgefiihrten Um-
stinde bedingt, berichten Experten teilweise Regeln, die wenig mit ihrem tatsdchlichen Han-

deln zu tun haben (Herbig & Biissing, 2003; Scholl, 1990; Speelman, 1998).

Es wird auferdem immer deutlicher, dass Problemldsen oft nicht regelbasiert, sondern fall-
basiert ist und von spezifischen Erfahrungen anstatt von abstrakten Wissensstrukturen geleitet
wird (Medin & Ross, 1989). Insbesondere Experten in Bereichen, in denen die Probleme sehr
komplex sind (z.B. Juristen, Arzte), greifen auf frithere Fille zuriick und adaptieren deren
Losung. Riesbeck und Schank (1989, Kapitel 1) bezweifeln daher, ob sich Expertiseverhalten
iiberhaupt durch Regeln beschreiben lisst. Sie befinden Représentationsformen, die kontext-
bezogene, spezifische Erfahrungen erfassen, fiir die Darstellung von Expertise flir ange-
messener. Nach dem von ihnen beschriebenen Modell des fallbasierten SchlieB3ens, auch
,case-based reasoning’(CBR) genannt, werden Erfahrungen in Form von Fillen, die ein
Problem und dessen Losung beschreiben, im Geddchtnis gespeichert. Im Unterschied zum
regelbasierten Problemldsen, wonach Probleme durch die Aneinanderreihung von Inferenz-
regeln gelost werden, wird beim fallbasierten Problemlosen Wissen iiber frithere Probleme
und deren Bearbeitung zum Losen eines neuen Problems genutzt. Neue Probleme werden

geldst, indem Losungen angepasst werden, die fiir frithere Probleme entwickelt wurden.

Empirische Untersuchungen von Methoden zur Diagnose von Expertenwissen legen nahe,
dass die verbale Wissensrekonstruktion von Experten durch Strukturierungshilfen gefordert
werden kann. Bei drei Gruppen bestehend aus Ingenieuren und Umweltexperten verglich
Teske-El Kodwa (1992) das Wissen zum Bewerten einer Recycling-Technologie (vgl. auch
Hacker, GroBmann & Teske, 1991). Die Gruppen unterschieden sich in der Art der in den
Interviews verwendeten Strukturierungshilfe, die zur Erfragung des Wissens eingesetzt
wurde. Die erste Gruppe wurde ohne Strukturierungshilfe befragt, die zweite und die dritte
Gruppe wurden unter Verwendung von zwei verschiedenen Strukturierungshilfen befragt
(Entscheidungshilfe bzw. Leerstellenkonzept). Die Entscheidungshilfe enthielt Leifragen aus
den Grundkategorien Problemspezifikation, Problemdifferenzierung und Problembewertung.
Das Leerstellenkonzept, welches an den Schema-Begriff angelehnt ist (vgl. Abschnittl.1.2.1),
bestand aus arbeitspsychologischen W-Fragen (was, wie, wozu ...?) zur ErschlieBung der
Inhalte und der Struktur von Handlungswissen. Es zeigte sich, dass beide Strukturierungs-
hilfen zu einer besseren quantitativen und qualitativen Verbalisierungsleistung gegeniiber
dem unstrukturierten Vorgehen fiihrten. Beide Strukturierungshilfen fiihrten zu einer ver-

gleichbaren quantitativen Steigerung der Verbalisierungsleistung. Der Inhalt der
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Strukturierungshilfe  beeinflusste den Inhalt der Verbalaussagen. Mithilfe des
Leerstellenkonzeptes wurde das meiste funktionale Wissen in Bezug auf die Tatigkeit erzielt,

mittels der Entscheidungshilfe das meiste sachgebietsbezogene Wissen.

Diese Ergebnisse konnen fiir die Entwicklung einer Methode zur Darstellung von Erfah-
rungswissen herangezogen werden. Sie legen die Verwendung einer Strukturierungshilfe zur

Erfragung von kontextbezogenen und spezifischen Erfahrungen nahe.
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4 Zielsetzung der Arbeit und Forschungsmethodik

4.1 Zielsetzung

Zahlreiche Modelle strukturieren den Wissensmanagementprozess in verschiedene Phasen
(vgl. Abschnitt 1.1.4), um Praktikern unter anderem konkrete Anhaltspunkte fiir mogliche
Interventionen zu bieten. Prozesse der Wissensgenerierung werden dabei wenig ausfiihrlich
behandelt, oder sie werden eher klassifiziert oder systematisiert, als dass sie konzipiert
werden (vgl. Wiegand, 1996). Anstatt konkrete Umsetzungsempfehlungen fiir eine Erfah-
rungssicherung auszusprechen, wird meistens eine allgemeine Auflistung verschiedener
Wissensmanagementinstrumente aufgefiihrt. So wird der Eindruck erweckt, dass durch die
Anwendung dieser Instrumente quasi automatisch ein organisationaler Lernprozess im Sinne
einer Leistungssteigerung einsetzt. Der Vielzahl der Empfehlungen zur Erfahrungssicherung
steht ein Mangel an Effektivitatspriifung gegentiiber. Es fehlt weniger an Vorschldgen, wie die
Erfahrungssicherung positiv zu gestalten ist, sondern an evaluativen Studien der Wirksamkeit
der dazu vorgeschlagenen Vorgehensweisen oder Instrumente. Anhand von einzelnen Fall-
schilderungen wird Positives iiber den Einsatz von Mikroartikeln, Story Telling und dhnlicher
Instrumente berichtet (vgl. Abschnitt 2.3). Evaluative Studien der Wirksamkeit in der Form,
dass die Qualitit sowie die konkrete Nutzung des so explizierten und dargestellten Erfah-
rungswissens experimentell iiberpriift werden, fehlen jedoch meist. Vor dem Hintergrund der
Flut an Veroffentlichungen zum Thema Wissens- und Erfahrungsmanagement und einem
offensichtlich groflen Bedarf an effektiven Wissensmanagementinstrumenten in der Praxis
erscheint es an der Zeit, die kaum vorhandene Forschung in diesem Bereich zu intensivieren

und zu ergédnzen.

Auch Erfahrungsberichte (Lessons-Learned-Berichte) werden als Instrument zur Forderung
organisationaler Lernprozesse angepriesen, und ihre Integration in den Projektverlauf wird im
Rahmen eines wissensorientierten Projektmanagements gefordert (vgl. Kapitel 2). Dabei wird
allgemein betont, dass sie ,,in einer fiir Dritte nachvollziehbaren Form* (Romhardt, 1998, S.
271) verfasst werden und niitzlich und nutzbar formuliert sind (Romhardt, 1998, S. 273), sich
auf gewisse Kernpunkte konzentrieren und ein deutlicher Bezug zu speziellen Problem-
stellungen hergestellt wird (Probst, Raub & Romhardt, 1999, S. 299). Konkrete Vorgaben,

wie dies nachweislich erreicht werden kann, bleiben jedoch aus. Neben dem Mangel an kon-
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kreten Vorgaben zum Aufbau und Inhalt von Erfahrungsberichten ist auch ihre Effektivitit
im Rahmen komplexer Managementaufgaben, wie sie Projekte darstellen, bisher nicht ex-
perimentell untersucht worden und ist aufgrund des massiven Einsatzes von Erfahrungs-
berichten in der Projektarbeit langst iiberfillig. Die experimentellen Untersuchungen zur
Uberpriifung werden entweder nicht dem gesamten Wissensteilungsprozess gerecht (Ibel,
1998) oder schaffen idealisierende Untersuchungsbedingungen und verwenden wenig kom-
plexe Aufgaben, die keine Parallelen zu den Anforderungen heutiger Managementaufgaben
aufweisen (Kotnour & Kurstedt, 2000). AuBlerdem fehlen Angaben zur Reliabilitit und Vali-
ditit der verwendeten Aufgaben. Solche Erkenntnisse sind somit nicht ohne weiteres auf die

Wissensmanagementpraxis libertragbar.

Aus Kosten-Nutzen-Erwéagungen heraus stellt sich die Frage, ob ein unkritisches Verfassen
und Nutzen von Erfahrungsberichten in einem Unternehmen nicht mehr Ressourcen bindet
(personelle, zeitliche und somit finanzielle), als es diese langfristig einzusparen vermag. Was
fiir eine solche Abwégung fehlt, ist ein forschungsbasiertes Verstindnis und daraus resultie-
rende konkrete Empfehlungen zur Gestaltung von Erfahrungsberichten bei komplexen
Managementprojekten. Welche Form sollte ein Erfahrungsbericht haben, damit problem-
relevantes Erfahrungswissen dargestellt wird und genutzt werden kann, um organisationales
Lernen zu unterstiitzen? Sind Erfahrungsberichte in der iiblichen unstrukturierten Form
effektiv? Lassen sich langerfristig Verbesserungen in der Qualitdt der Berichte und der Pro-
jektarbeit feststellen, wenn Erfahrungsberichte von mehreren Personen genutzt und iiber-
arbeitet worden sind? Wie kann der vollstindige Wissensteilungsprozess durch Erfahrungs-

berichte experimentell untersucht werden?

Die vorliegende Arbeit verfolgt daher das libergeordnete Ziel, eine Leitfragenstruktur fiir
Erfahrungsberichte aus Projekten zu entwickeln und in einem Experiment zu evaluieren, um
inhaltliche Qualitidt und Nutzung von Erfahrungsberichten zu optimieren. Eine solche Leit-
fragenstruktur soll Personen beim Verfassen von Erfahrungsberichten nach Abschluss eines
Projektes unterstiitzen und die Nutzung der so verbalisierten und strukturiert dargestellten
Lernerfahrungen in Folgeprojekten moglich machen. In der Praxis ist es iiblich, Projekt-
mitarbeiter lediglich aufzufordern, ihre Schliisselerfahrungen darzulegen. Gegeniiber diesem
unstrukturierten Vorgehen bei der Erfahrungssicherung werden Effektivitdtsgewinne durch
den Einsatz der entwickelten Leitfragenstruktur erwartet. Diese Effektivititsgewinne sollen
auf der Basis einer Effektivititspriifung dieser Leitfragenstruktur in einem experimentellen

Design nachgewiesen werden. Die bisher fehlende empirische Uberpriifung der Effektivitit
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von Erfahrungsberichten im Rahmen komplexer Managementprojekte sowie mangelnde

Gestaltungsempfehlungen sprechen fiir die Relevanz des Forschungsvorhabens.

Wie aber bringt man Personen dazu, ihre relevanten Erfahrungen nutzbar zu verbalisieren,

wenn nur diese wissen, was sie wissen und woher und warum sie es wissen?

Im Folgenden wird zundchst die Entwicklung der Leitfragenstruktur dargestellt. An-
schlieBend wird das methodische Vorgehen bei ihrer empirischen Uberpriifung geschildert,

und die Forschungshypothesen dieser Untersuchung werden abgeleitet.

4.1.1 Entwicklung einer Leitfragenstruktur fiir Erfahrungsberichte

Die Komplexitdt eines Projektes stellt eine Schwierigkeit bei der Formulierung konkreter
Erfahrungen aus Projekten dar. Lernerfahrungen sind hier das Resultat komplexer Interak-
tionen im Projektverlauf, wobei zwischen Ursache und Wirkung oft nur schwer bzw. nur
hypothetisch eine zeitliche Verbindung hergestellt werden kann (z.B. Lehner, 2001; vgl. auch
Abschnitt 1.2.2). Daher kann nicht davon ausgegangen werden, dass Erfahrungen am Ende
des Projektes automatisch in systematisch reflektierter, verstindlich formulierter und infor-
mativ aufbereiteter Form in den Kopfen der Erfahrungstrdger vorliegen. Reinmann-
Rothmeier und Mandl (2000) zdhlen die Féhigkeit zum Fragenstellen im Sinne eines Zugangs
zur ErschlieBung von Wissen zu den zentralen Féhigkeiten des individuellen Wissens-
managements. Jedoch besitzen Menschen nicht voraussetzungslos die Fahigkeit zur Verbali-
sierung und Aufbereitung von Erfahrungswissen oder verfiigen iiber brauchbare Arbeits-

techniken, das Gelernte zu dokumentieren und verfiigbar zu halten.

Die Frage der Verbalisierbarkeit von Erfahrungswissen aus komplexen Problembereichen,
die bedeutsam ist fiir die Darstellung in Form von schriftlichen Erfahrungsberichten, wurde
auch in kognitionspsychologischen Untersuchungen zum Wissenserwerb bei der Steuerung
komplexer computersimulierter Systeme behandelt (vgl. Abschnitt 3.2). Diese Untersuchun-
gen zeigen, dass Menschen nicht immer vorhandenes Wissen tatsdchlich auch verbalisieren
konnen (Berry & Broadbent, 1984, 1987). Zudem haben sie Probleme, ihr individuelles Er-
fahrungswissen so aufzubereiten, dass andere davon profitieren konnen (Kluge, 1999b). Es ist
somit zu vermuten, dass die allgemeine praxisiibliche Aufforderung nach Abschluss eines
Projektes, seine Schliisselerfahrungen in Berichtform festzuhalten, nicht ohne weiteres zu
Berichten fiihrt, von denen Dritte profitieren konnen. In Unternehmen, die technische

Wissensmanagementsysteme nutzen, wird vielmehr eine Notwendigkeit von Metawissen
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iiber eine geeignete Strukturierung der Inhalte deutlich (Herrmann, Kienle & Reiband, 2003).
Es geht eben nicht nur darum, die Erfahrung zu erweitern, sondern auch darum, in diese Er-
fahrung eine Ordnung zu bringen. So zeigte sich in der Untersuchung von Kotnour und
Kurstedt (2000) zur Effektivitit von Lessons-Learned-Berichten im Produktionsbereich, dass
eine formale Strukturvorgabe half, einen qualitativ hochwertigeren Lessons-Learned-Bericht
zu einer wenig komplexen Problemldseaufgabe aus dem Produktionsbereich zu verfassen, der
wiederum einem Nutzer half, die Aufgabe besser zu 16sen (vgl. Abschnitt 2.2.1.2). Auch psy-
chologische Untersuchungen belegen den positiven Effekt von Strukturierungshilfen auf die
Verbalisierungsleistung von Experten (z.B. Biissing, Herbig & Ewert, 2001, 2002; Hacker,
GroBmann & Teske, 1991; Teske-El Kodwa, 1992). Fiir berufliches Lernen wird die Not-
wendigkeit der Komplexitédtsreduktion eines Themas oder Inhaltes schon seit langem gesehen
(z.B. Greif, 1996; Pahl, 1991). Hier werden strukturierende Leitfragen zur ganzheitlichen und
eigenstidndigen Bearbeitung komplexer Aufgabenstellungen eingesetzt (vgl. Abschnitt 2.3.3).
Leitfragen strukturieren komplexe Inhalte und Themen und dienen als Orientierungshilfe bei
der Fiille an Details und Aspekten. Strukturierende Leitfragen ermdglichen dem Lernenden,
ein Thema in seiner Komplexitit fassbar zu machen und den sog. ,roten Faden’ deutlich
herauszuarbeiten. Sie eignen sich demnach auch dazu, den komplexen Arbeitsprozess des
Verfassens eines Erfahrungsberichts nach Abschluss eines Projektes zu strukturieren und
anzuleiten. Daher wurde eine Leitfragenstruktur fiir die Erfahrungsdarstellung und Ableitung
von Lessons Learned aus Projekten entwickelt, die zwei grundlegende Funktionen erfiillen
soll:

e Das Verfassen eines Erfahrungsberichts wird optimiert, so dass eine hohe Qualitét des

Erfahrungsberichts resultiert.

e Das Nutzen des Erfahrungsberichts wird optimiert, so dass eine hohe Problemloseleistung
der Nutzer resultiert.
Sowohl fiir den Verfasser als auch fiir den Nutzer eines Erfahrungsberichts ibernehmen Leit-
fragen die Funktion einer Komplexititsreduktion sowie einer Themenstrukturierung (Pahl,
1991). Eine konkrete Leitfragenstruktur fiir Erfahrungsberichte hat viele offensichtliche
Vorteile gegeniiber einer meist allgemeinen und eher unstrukturierten Aufforderung, die
Schliisselerfahrungen aus einem Projekt in Berichtform zusammenzufassen. Konkrete Struk-
turvorgaben durch Leitfragen entlasten den Verfasser kognitiv, da er sich zusétzlich zu der
ohnehin schon komplexen Aufgabe, einen Erfahrungsbericht zu schreiben, nicht auch noch

eigene Gedanken dariiber machen muss, wie er seinen Erfahrungsbericht strukturieren soll.
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Auch das Stellen der ,richtigen Fragen’ zur optimalen Ausschopfung des individuellen Erfah-
rungswissens wird durch eine wissenschaftlich fundierte Leitfragenstruktur sichergestellt.
Richtig gestellte Fragen konnen die Suche auf die fiir einen Erfahrungstransfer notwendige
Operationsweite einschrianken. Der Verfasser kann durch Fragen gezielt zur Reflexion und
nutzerfreundlichen Darstellung problemrelevanter Erfahrungsaspekte angeleitet werden.
Dadurch sollte auch die Gefahr reduziert werden, dass die dargestellten Erfahrungen zu stark
gefiltert, ihres Kontextes beraubt und so vom Nutzer nicht verstanden werden. Durch struktu-
riertes und gezieltes Erfragen relevanter Erfahrungsaspekte kann auch die individuelle Aus-
kunftsfreudigkeit homogenisiert werden. Bei Untersuchungen mit der wenig strukturierten
Teaching-Back-Methode (vgl. Abschnitt 3.2.1) zeigte sich, dass Verbalinstruktionen fiir
Folgepersonen zur Bearbeitung eines komplexen Systems interindividuell sehr unter-
schiedlich ausfallen (Kluwe, 1988). Wenig auskunftsfreudige Menschen kénnen durch ge-
zielte Fragen dazu gebracht werden, insgesamt mehr Auskiinfte zu Problemaspekten zu ge-
ben, wohingegen sehr auskunftsfreudige Menschen dazu gebracht werden konnen, weniger
problemirrelevante Aspekte zu verbalisieren. Die Standardisierung der Erfahrungsdarstellung
verringert zudem die Freiheitsgrade der Verfasser, so dass in einem Unternehmen einheitliche

Berichtformen entstehen.

Zur optimalen Unterstiitzung des Verfassers und des Nutzers eines Erfahrungsberichts be-
ricksichtig die entwickelte Leitfragenstruktur verschiedene Aspekte, die im Folgenden

dargestellt werden sollen.
Darstellung kritischer Situationen

Bei der Erfahrungsdarstellung interessiert nicht wie bei der Wissensdiagnose alles, was
jemand zu einem bestimmten Sachverhalt weil3, sondern nur die wesentlichen Erfahrungen
aus einem Projekt. Weil Erfahrungsberichte dazu beitragen sollen, die Wahrscheinlichkeit
von Erfolgen in Folgeprojekten zu erhhen und von Fehlern sowie Misserfolgen zu senken,
sollten insbesondere erfolgskritische Erfahrungen dargestellt werden (vgl. Abschnitt 2.2.1).
Der Zugang zu Erfahrungswissen wird besonders in erfolgskritischen Situationen ermdglicht,
weshalb es sich am besten durch den Umgang mit kritischen Situationen erfragen lédsst, wie
eine Untersuchung von Biissing, Herbig und Ewert (2001) zeigt. Sie verglichen das von exa-
minierten Pflegekréften in einem Wissenstest verbalisierte Wissen mit dem Wissen, welches
dieselben Pflegekrifte ein bis zwei Wochen spéter direkt nach der Bewiéltigung einer simu-
lierten kritischen Krankensituation mit Hilfe der Repertory-Grid-Methode verbalisierten. Es
zeigte sich, dass die Gruppe der Pflegekrifte, die in der kritischen Situation erfolgreich han-
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delten, sich nicht in dem durch den Wissenstest verbalisierten Wissen von der Gruppe der
Pflegekrifte unterschied, die weniger erfolgreich handelten, wohl aber in dem Wissen,
welches unmittelbar im Anschluss an die Simulation der kritischen Situation mit der
Repertory-Grid-Methode erhoben wurde. Sicherlich ldsst das Untersuchungsdesign keine
Schlussfolgerung zu, ob dieser Verbalisierungsvorteil allein durch die vorangehende Bewal-
tigung der kritischen Situationssimulation, allein durch die Repertory-Grid-Methode oder
durch eine Kombination aus beidem zustande kam. Die Ergebnisse legen jedoch einen we-
sentlichen Beitrag der kritischen Situationssimulation nahe. Auch die Erkenntnis, dass
Problemlosen oft fallbasiert stattfindet, also von spezifischen Erfahrungen anstatt von
abstrakten Wissensstrukturen geleitet wird (Medin & Ross, 1989; vgl. Abschnitt 3.2.2),
spricht fiir eine Darstellung konkreter kritischer Situationen, die vom Nutzer als Fallbeispiel
herangezogen werden konnen. Die Leitfragen regen daher insbesondere zur Darstellung und
Analyse einer besonders erfolgreichen sowie einer besonders misserfolgreichen Situationen
wihrend des Projektverlaufs und dem Umgang damit an. Die Bedeutsamkeit der Darstellung
solcher kritischen Lernerfahrungen wird auch in praxisiiblichen Empfehlungen zum Aufbau

von Projektabschlussberichten hervorgehoben (Patzak & Rattay, 1998).
Allgemeine Leitfragen zu relevanten Problemldseaspekten

Zur optimalen Unterstiitzung des Verfassers und des Nutzers eines Erfahrungsberichts be-
riicksichtigt die Leitfragenstruktur kognitionspsychologisch relevante Problemloseaspekte.
Daher sind die Leifragen auch nicht projektspezifisch formuliert, sondern beziehen sich all-
gemein auf relevante Problemldseaspekte (z.B. die Analyse von Ursachen sowie Neben- und
Fernwirkungen von MaBnahmen, Heuristiken etc.). Vorteil dieser projektunspezifischen
Formulierung der Leitfragen ist, dass die Leitfragenstruktur im Falle eines Effektivitits-
nachweises in der Form ohne Umformulierungen direkt in der Praxis fiir die Erfahrungs-

sicherung aus Projekten eingesetzt werden kann.
Darstellung des Erfahrungskontextes

Die Unterscheidung von Daten, Informationen und Wissen (vgl. Abschnitt 1.1.1) flihrt zu
wesentlichen Implikationen fiir die Darstellung und Weitergabe von Erfahrungswissen. Pri-
mires Ziel von Wissensmanagement ist es, Wissen und Erfahrungen und eben nicht Daten
oder Informationen zu speichern und verfiigbar zu machen. Durch die Tatsache, dass Wissen
in seiner Entstehung darauf angewiesen ist, dass Personen es in ihren Erfahrungskontext ein-

binden, kommt ein Widerspruch zwischen Personengebundenheit und Transferierbarkeit von
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Wissen zustande. Wie kann subjektives Wissen objektivierbar sein? Es gilt eine ,,Dialektik
zwischen Subjektivitit und Objektivitit (Soukup, 2001, S. 168) aufzulésen. Wissen ist auf
Individuen angewiesen, die eine Bedeutungszuweisung von Informationen vornehmen. Somit
ist Wissen subjektiv. Wissenstransfer setzt jedoch so etwas wie einen richtigen Modus der
Bedeutungsanreicherung voraus, d.h. objektiviertes Wissen in Form von mit richtiger Be-
deutung angereicherter Information (Soukup, 2001). Fiir die Vermittlung von Erfahrungs-
wissen ist es notwendig, dass den Empfangern der Entstehungskontext transparent wird. Die
Dialektik zwischen Subjektivitdt und Objektivitit soll durch eine durch Leitfragen angeregte
anschlussfihige Darstellungsweise der Erfahrungsberichte aufgelst werden. Uber Daten und
Informationen hinaus regen die Leitfragen zur Darstellung von Erfahrungskontexten an, die
den notwendigen Hintergrund flir Lernerfahrungen bilden. Der situative Kontext, in dem eine
Lernerfahrung gemacht wurde, und der gesamte Problemldseprozess, aus dem sie resultiert,
sollen durch die Leitfragen rekonstruiert und verbalisiert werden. Subjektive Annahmen iiber
erfolgreiche und wenig erfolgreiche Losungswege, eigene Handlungen und Handlungs-
konsequenzen sowie Schlussfolgerungen und Bewertungen miissen aus diesem Kontext
heraus dargestellt werden, damit ein Erfahrungsbericht keine bloBe Informationssammlung ist

und die zugrunde liegende Wissenstiefe von den Nutzern als ausreichend empfunden wird.

Daher wird im ersten Teil der Leitfragenstruktur schrittweise zur Darstellung kritischer Situa-
tionen, den angenommenen Ursachen sowie dem konkreten Umgang damit samt Handlungs-
begriindung angeleitet, und anschlieBend werden darauf basierende Lessons Learned erfragt
(vgl. Abbildung 6). Dies soll sowohl fiir eine besonders erfolgreiche als auch fiir eine beson-
ders misserfolgreiche Situation im Projektverlauf erfolgen. Der gesamte Prozess des Erfah-
rungslernens aus erfolgskritischen Situationen, aus dem Lessons Learned hervorgegangen
sind, wird so fiir den Nutzer Schritt fiir Schritt rekonstruiert. Daraus sollte der Geltungs-
bereich (Kontext) hervorgehen, in dem eine Lesson Learned herbeigefiihrt wurde und fiir den
sie valide ist. Vor diesem Hintergrund sollte der Nutzer auch besser nachvollziehen kénnen,
ob richtige Schlussfolgerungen gezogen wurden, woraus er auf Gilite und Vertrauens-
wiirdigkeit der Lessons Learned schlieBen kann. Implizites Erfahrungswissen, welches sich
kaum iiber Aufzdhlung von Fakten erschlieBen und vermitteln lésst, soll durch die Beschrei-
bungen von Handlungen zugrunde liegenden Annahmen und Schlussfolgerungen an die
Oberfliche gebracht werden. Mit der vorangestellten konkreten Schilderung der kritischen
Situation ist der positive Nebeneffekt verbunden, dass der Nutzer zur iiberblicksartigen

Orientierung jederzeit auf diese Situationsschilderung rekurrieren kann. Der Zweck von
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Erfahrungsmanagement, namlich die situationsgerechte Darstellung und Anwendung von

Erfahrungswissen, sollte so erfiillt werden.

Teil I: Kritische Situationen:
sehr erfolgreiche und sehr
misserfolgreiche Situation

Teil 11: Allgemeine Erfahrungen

kritische Empfehlungen zum
Situationsbeschreibung allgemeinen Vorgehen
Ursachen fiir kritische bedeutsame wenig bedeutsame
Situation Einflussfaktoren Einflussfaktoren
auf Zielerreichung auf Zielerreichung

v

unmittelbare

MafBnahmen

v

wichtige Zusammenhénge

kurz- /langfristige
Auswirkungen

sonstige wichtige
Erfahrungen

v

erginzende/ korrigierende
MafBnahmen

v

Lernerfahrungen aus
dieser kritischen
Situation

Abbildung 6. Ubersicht der entwickelten Leitfragenstruktur fiir Erfahrungsberichte.

Allgemeine Erfahrungsdarstellung

Im Anschluss an die Darstellung konkreter kritischer Situationen und den daraus abgeleiteten
Lessons Learned sollen die Leitfragen in einem zweiten Teil des Erfahrungsberichts zur Ver-
balisierung von Heuristiken, Zusammenhingen und relevanten Einflussfaktoren auf die Ziel-
erreichung anregen (vgl. Abbildung 6). Zunéchst werden effektive Strategien und Vorgehens-
weisen zur Bearbeitung des Projektes erfragt. Diese Strategien sind insofern fiir einen Erfah-
rungstransfer relevant, weil gezeigt werden konnte, dass die Steuerung komplexer Systeme

auch auf der Nutzung expliziter Regeln basieren kann (Haider, 1992).

Verbalisierbare Anteile des Strukturwissens, also die interne mentale Représentation rele-

vanter Faktoren des Projektes sowie ihrer strukturellen Organisation und kausalen Ver-
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kniipfungen, sollen durch Leitfragen nach bedeutsamen und weniger bedeutsamen Einfliissen
auf die Zielerreichung sowie nach wichtigen Zusammenhingen aufgedeckt werden. Die Ver-
fasser haben dabei die Moglichkeit, Zusammenhédnge auch schematisch darzustellen (z.B. +
Werbeausgaben = + Verkauf). Am Ende des zweiten Teils des Erfahrungsberichts konnen die
Verfasser noch sonstige Erfahrungen auffiihren, die sie personlich fiir mitteilenswert halten,

aber nicht bei den vorangehenden Leitfragen einbringen konnten.

Die Leitfragenstruktur wurde als elektronische Formularvorlage zur Verwendung am
Computer aufbereitet (zur Operationalisierung der Leitfragenstruktur vgl. Abschnitt 4.5.2 und
Anhang A2).

4.1.2 Methodisches Vorgehen

Will man hinsichtlich Wissensmanagementinstrumenten zur Verbalisierung anwendbaren
Wissens zu Forschungsbefunden gelangen, sind Studien notwendig, die den Wissens-
teilungsprozess moglichst in seiner gegebenen Komplexitit zu operationalisieren versuchen.
Zur Uberpriifung der Effektivitit der entwickelten Leitfragenstruktur wurde aus diesem
Grunde eine Versuchsdurchfiihrung gewéhlt, welche den gesamten Prozess von der Projekt-
bearbeitung liber die Erfahrungsdarstellung in Erfahrungsberichten bis hin zu ihrer Weiter-
gabe, Nutzung und Revision durch Dritte iber mehrere Generationen abbildet. Dieser Prozess
entspricht dem, wie er auch in der Praxis {iblich ist, mit der Erwartung, Leistungs-

verbesserungen bei der Projektarbeit zu erzielen.

Die Versuchsdurchfiihrung sieht entsprechend vor, dass jeweils drei Personen, welche das-
selbe Managementprojekt bearbeiten, jedoch zeitlich aufeinander folgenden Generationen
angehoren, eine Untersuchungseinheit bilden und durch die Erfahrungsweitergabe in Erfah-
rungsberichten miteinander ,verbunden’ sind. In Generation 1 verfassen die Personen nach
Abschluss eines Projektes individuell einen Erfahrungsbericht. Diese Berichte werden jeweils
an eine Folgeperson (Generation 2) zur Nutzung bei der Bearbeitung desselben Projektes
weitergereicht. Auch diese Personen in Generation 2 verfassen individuell einen Erfahrungs-
bericht nach Abschluss des Projektes, unter Beriicksichtigung des erhaltenen Erfahrungs-
berichts sowie ihrer eigenen direkt gewonnenen Erfahrungen. Diese Berichte werden eben-
falls jeweils an eine Folgeperson (Generation 3) zur Nutzung wéhrend ihrer Projekt-

bearbeitung weitergereicht.
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Die eine Hilfte dieser Untersuchungseinheiten erhélt keine Strukturvorgabe, sondern eine
praxisiibliche allgemeine Aufforderung, die wichtigsten Erfahrungen aus der Projekt-
bearbeitung in einem Bericht festzuhalten bzw. sie erhilt einen solchen unstrukturierten Er-
fahrungsbericht zur Nutzung wihrend ihrer Projektbearbeitung. Der anderen Halfte wird die
entwickelte Leitfragenstruktur vorgegeben, welche sehr strukturiert durch spezifische Leit-
fragen zum Verfassen des Erfahrungsberichts anleitet bzw. sie erhdlt einen solchen struktu-
rierten Erfahrungsbericht zur Nutzung (zur genauen Darstellung der Versuchsdurchfiihrung
vgl. Abschnitt 4.3). Durch die Operationalisierung des vollstindigen Prozesses der
Erfahrungsweitergabe liber mehrere Generationen sollen auch léngerfristige Effekte, wie sie
im Rahmen organisationaler Lernprozesse zu erwarten sind, festgestellt werden konnen. Von
besonderem Interesse zur Evaluation der entwickelten Leitfragenstruktur sind die resul-
tierende Qualitdt der Erfahrungsberichte und die Anwendung des in den Berichten enthal-
tenen Erfahrungswissens durch ihre Nutzer (Leistung) in Abhéngigkeit von der Struktur-
vorgabe und der Generation. Die Qualitdt der Erfahrungsberichte soll zum einen direkt durch
ihre Nutzer anhand von Fragebogen beurteilt werden (vgl. Abschnitt 4.5.3). Zum anderen soll
eine quantitative Inhaltsanalyse der Erfahrungsberichte durchgefiihrt werden, um zusitzlich
zu den subjektiven Einschidtzungen durch die Nutzer selbst moglichst objektive Qualitits-
indikatoren fiir die Erfahrungsberichte zu erhalten (vgl. Abschnitt 5.2.2). Die Operationali-
sierung der Projektaufgabe in Form einer Managementsimulation soll es erlauben, den kom-
plexen Prozess der Erfahrungsweitergabe moglichst realitdtsnah im Labor zu untersuchen und
eine Uberpriifung der Bedeutsamkeit der gewonnenen Erkenntnisse fiir eine lernende Organi-

sation zu ermoglichen.

Das Laborexperiment wird in der Forschung zum organisationalen Lernen selten angewendet.
Kluge und Schilling (2004) sehen den Grund darin, dass Forscher angewandter Disziplinen
und Unternehmenspraktiker dieser Methode eine nur sehr geringe externe Validitdt un-
terstellen und ihre Ergebnisse somit als wenig aussagekriftig einstufen. Um héiufigen Vor-
wiirfen an die experimentelle Forschung in diesem Bereich, z.B. dass die untersuchten
Probleme allzu einfach und allzu unrealistisch seien, entgegenzuwirken, wird hier ein reali-
tatsnahes komplexes computersimuliertes Problemldseszenario in Form der Management-
simulation TEXTILFABRIK eingesetzt. Das Programm simuliert zentrale Anforderungen des
Managementhandelns in komplexen Situationen. Uber mehrere Simulationsdurchginge wird
die Fithrung einer kleineren textilverarbeitenden Fabrik libernommen. Eine Management-

simulation ermoglicht, direktes Erfahrungslernen zeitlich und rdumlich dadurch zu
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komprimieren, dass Riickmeldung der Konsequenzen eigener Handlungen und das Lernen
daraus in einem kurzen Zeitraum stattfinden (vgl. Abschnitt 1.2.2.1). Experimentelle
Lernzyklen kénnen so in einem iiberschaubaren Lernzeitraum bewdéltigt werden. Wie bei
realen Managementprojekten fillt die Riickmeldung je nach durchgefiihrten
MaBnahmensequenzen unterschiedlich aus und wird in dieser Untersuchung somit auch nicht
kontrolliert. Diese Vorgehensweise verdeutlicht den anwendungsorientierten Charakter der
vorliegenden Arbeit, weil eine auch in der Praxis durchfithrbare Methode gepriift werden soll,
ohne dabei weitere Faktoren zu kontrollieren. Die Verwendung der TEXTILFABRIK
verspricht dariiber hinaus die realititsnahe Operationalisierung eines Managementprojektes,
da ihre Validitit fiir den Managementbereich durch Untersuchungen belegt wurde (vgl.

Abschnitt 4.5.1.2).

4.1.3 Untersuchungsebene

Organisationsmitglieder wurden in Kapitel 1 als zentraler Ansatzpunkt fiir organisationales
Lernen identifiziert. In allen Ansdtzen werden Individuen zumindest als Agenten organisa-
tionalen Lernens verstanden. Entsprechend wird so genanntes individuelles Wissens-
management zunehmend als bedeutender Baustein organisationalen Wissensmanagements
identifiziert (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000). Alles Wissen einer Organisation entsteht
aus der Erkenntnistitigkeit von Individuen, und sein Erhalt und Nutzbarmachen héngt
ebenfalls von der Tatigkeit von Individuen ab (Seiler, 2003). Daher sollte eine grundlegende
Untersuchung zur Erfahrungsweitergabe zunéchst auf der Individualebene ansetzen. Ob Indi-
viduen tliberhaupt Erfahrungsberichte so verfassen konnen, dass andere Personen im Sinne
einer Leistungssteigerung davon profitieren konnen, wurde bisher fiir komplexe
Managementaufgaben noch nicht untersucht. Ein Lernen aus Erfahrungen auf der Individual-
ebene ist die Voraussetzung dafiir, dass auch auf Gruppen- oder Organisationsebene gelernt
werden kann (vgl. Abschnitt 1.2.5). Koénnen viele Individuen einzeln schon keine qualitativ
hochwertigen Erfahrungsberichte verfassen bzw. aus ihnen lernen, so ist davon auszugehen,
dass auch Gruppen dies nicht ohne weiteres besser umsetzen konnen, denn sie miissen
zusétzlich zur Bearbeitung der eigentlichen Aufgabe noch ihre Interaktion steuern und

werden durch sozio-emotionale Zusatzaktivititen abgelenkt.

Die Auseinandersetzung mit einer Vielzahl von Erfahrungen, Informationen und Sichtweisen
innerhalb einer Gruppe kann zwar der Leistung zutrdglich sein, bedarf jedoch eines hohen

Aufwandes an Koordinations- und Integrationsprozessen. Je komplexer die Aufgabe ist, desto
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groBer ist auch dieser Aufwand. Zusitzlich zu diesen Koordinationsverlusten konnte die
Kleingruppenforschung Motivationsverluste identifizieren, die einzelne Gruppenmitglieder
dazu veranlassen, weniger zu dem Gruppenergebnis beizutragen, als sie aufgrund ihrer indi-
viduellen Féhigkeiten konnten (z.B. Kerr, 1983). Um diesen leistungsmindernden Gruppen-
prozessen entgegenzuwirken, wurden im Rahmen der sozialpsychologischen Forschung Mo-
derationstechniken entwickelt wie z.B. die prozedurale Moderation (Promod) zur Losung
komplexer Probleme in Projektteams (Witte & Sack, 1999). Diese Moderationstechnik zielt
darauf ab, die Interaktion in der Gruppe zu reduzieren und die individuelle Arbeit hervor-
zuheben. Die einzelnen Gruppenmitglieder werden in ihrer individuellen Arbeit mit Struktu-
rierungshilfen angeleitet, um schon auf individueller Ebene ein qualitativ optimales Ergebnis
zu erzielen. Es sollen eine maximale Aufgabenorientierung erreicht und stérende Gruppen-
prozesse ausgeklammert werden. Jeglicher Austausch der Gruppenmitglieder untereinander
findet nicht direkt statt, sondern nur iiber Moderatoren. Diese Erkenntnisse aus der Klein-
gruppenforschung lassen vermuten, dass Erfahrungsberichte von Projektgruppen normaler-
weise schlecht verfasst bzw. genutzt werden, weil eine natiirlich interagierende Gruppe er-
hebliche Prozessverluste erfihrt. Vor diesem Hintergrund erscheint es auch fiir das Verfassen
eines Erfahrungsberichts am Ende eines Projektes als ein generell ratsames Vorgehen,
zundchst einmal die Projektteammitglieder individuell zur Erfahrungsdarstellung anzuleiten,
um ihre individuellen Beitrdge in Form einer Erfahrungswissensverbalisierung zu optimieren.
In der vorliegenden Untersuchung wird deshalb als Untersuchungsebene die des Individuums
gewihlt. Erfahrungsberichte werden von Individuen im Anschluss an die Steuerung der
Managementsimulation verfasst und an andere Individuen zur Nutzung wéhrend der

Steuerung und anschlieBenden Revision weitergegeben.

4.2  Hypothesen

Aus der Zielsetzung abgeleitet und vor dem zuvor dargestellten theoretischen Hintergrund
werden zur Evaluation der entwickelten Leitfragenstruktur bezogen auf die Qualitdt der Er-
fahrungsberichte und der Steuerungsleistung ihrer Nutzer jeweils eine Strukturierungs-
hypothese und eine Lernhypothese aufgestellt. Die Strukturierungshypothese postuliert einen
Qualititszuwachs von Erfahrungsberichten sowie einen Leistungszuwachs ihrer Nutzer durch
den Einsatz der entwickelten Leitfragenstruktur gegeniiber einem unstrukturierten Vorgehen

der Erfahrungsdarstellung. Die Lernhypothese postuliert einen Qualititszuwachs von Erfah-
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rungsberichten {iber die Generationen sowie einen Leistungszuwachs ihrer Nutzer iiber die

Generationen.

4.2.1 Qualitédt der Erfahrungsberichte

Die Beurteilungen der Qualitit der Erfahrungsberichte durch ihre Nutzer werden im
Folgenden als ,subjektive’ Qualititsindikatoren bezeichnet (vgl. Abschnitt 4.5.3). Die Quali-
tatsindikatoren, welche durch eine quantitative Inhaltsanalyse der Erfahrungsberichte er-
mittelt werden sollen, werden im Folgenden als ,objektive’ Qualitédtsindikatoren bezeichnet

(vgl. Abschnitt 5.2.2).
Subjektive Qualitdtsindikatoren: Beurteilungen der Erfahrungsberichte durch ihre Nutzer

H1: Die Qualitét strukturierter Erfahrungsberichte, die nach Vorgabe der entwickelten Leit-
fragenstruktur verfasst wurden, wird von ihren Nutzern hoher beurteilt als die Qualitét un-
strukturierter Erfahrungsberichte, die ohne Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur ver-

fasst wurden von deren Nutzern (Strukturierungshypothese).

H2: Die Qualitdt von Erfahrungsberichten der zweiten Generation wird von ihren Nutzern
hoher beurteilt als die Qualitdt von Erfahrungsberichten, die von der ersten Generation ver-

fasst wurden von deren Nutzern (Lernhypothese).
Objektive Qualitdtsindikatoren: Inhaltsanalyse der Erfahrungsberichte

H3: Strukturierte Erfahrungsberichte, die nach Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur
verfasst wurden, sind quantitativ umfangreicher als unstrukturierte Erfahrungsberichte, die
ohne Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur verfasst wurden (quantitative Strukturie-

rungshypothese).

H4: Erfahrungsberichte der zweiten Generation sind quantitativ umfangreicher als Erfah-

rungsberichte, die von der ersten Generation verfasst wurden (quantitative Lernhypothese).

H5: Strukturierte Erfahrungsberichte, die nach Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur
verfasst wurden, sind qualitativ hochwertiger als unstrukturierte Erfahrungsberichte, die ohne
Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur verfasst wurden (qualitative Strukturierungs-

hypothese).

H6: Erfahrungsberichte der zweiten Generation sind qualitativ hochwertiger als Erfahrungs-

berichte, die von der ersten Generation verfasst wurden (qualitative Lernhypothese).
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4.2.2 Steuerungsleistung

H7: Nutzer strukturierter Erfahrungsberichte, die nach Vorgabe der entwickelten Leitfragen-
struktur verfasst wurden, erzielen eine bessere Steuerungsleistung bei der TEXTILFABRIK
als Nutzer unstrukturierter Erfahrungsberichte, die ohne Vorgabe der entwickelten Leitfra-

genstruktur verfasst wurden (Strukturierungshypothese).

HS8: Nutzer der dritten Generation von Erfahrungsberichten, die von der zweiten Generation
verfasst wurden, erzielen eine bessere Steuerungsleistung bei der TEXTILFABRIK als
Nutzer der zweiten Generation von Erfahrungsberichten, die von der ersten Generation ver-

fasst wurden (Lernhypothese).

Grundgedanke von Erfahrungsberichten als Instrumenten zur Forderung organisationaler
Lernprozesse ist, dass die Verfligbarkeit von indirektem Erfahrungswissen aus einem Erfah-
rungsbericht von einem Vorgénger die Problemldseressourcen des Problemlosers verbessert
und sich in einer besserer Problemloseleistung manifestiert (Romhardt, 1998; Probst, Raub &
Romhardt, 1999; Kotnour, 1999). Uber die Evaluation der Leitfragenstruktur hinaus postu-
liert Hypothese 9 entsprechend diesen Leistungsvorteil durch die Verfiigbarkeit von Erfah-

rungsberichten

H9: Nutzer von Erfahrungsberichten steuern die TEXTILFABRIK besser als keine Nutzer

von Erfahrungsberichten.

Aktive Nutzung eines Erfahrungsberichts bei der Losung eines komplexen Management-
problems sollte sich dadurch auszeichnen, dass wéhrend des Problemldseprozesses ofter auf
den Bericht zuriickgriffen wird, um etwas nachzulesen und einzelne Entscheidungen vor dem
Hintergrund der enthaltenen indirekten Erfahrungen zu reflektieren. Dariiber hinaus sollte ein
kontinuierlicher Abgleich der eigenen direkten und der fremden im Bericht mitgeteilten indi-
rekten Erfahrungen stattfinden. All dies sollte zu einer langeren Problembearbeitung fiihren,

als wenn kein Erfahrungsbericht genutzt wird.

H10: Fiir die Steuerung der TEXTILFABRIK wird mehr Zeit bendtigt, wenn ein Erfahrungs-

bericht genutzt wird, als wenn kein Erfahrungsbericht genutzt wird.
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4.3  Untersuchungsdurchfiithrung und experimentelles Design

Zur Untersuchung der Erfahrungsweitergabe durch Erfahrungsberichte wurden sechs Unter-
suchungsbedingungen hergestellt (vgl. Plan der Untersuchungsdurchfiihrung in Tabelle 2). In
allen Untersuchungsbedingungen wurde die Managementsimulation TEXTILFABRIK ge-
steuert. Um den Prozess der Erfahrungsweitergabe von der Erfahrungsdarstellung in Erfah-
rungsberichten bis hin zu ihrer Weitergabe, Nutzung und Revision durch Dritte im Labor
untersuchen zu kénnen, gab es drei zeitlich aufeinander folgende ,Generationen’. Sie unter-
schieden sich darin, ob ein Erfahrungsbericht von einem Vorgédnger aus der Vorgeneration
zur Nutzung wihrend der eigenen Bearbeitung der TEXTILFABRIK zur Verfligung stand
(Generation 2 bzw. 3) und/oder ob ein Erfahrungsbericht im Anschluss an die Bearbeitung
der TEXTILFABRIK fiir eine Person der Folgegeneration verfasst wurde (Generation 1 bzw.
2). Ein Proband der Generation 1 erhielt keinen Erfahrungsbericht zur Nutzung wihrend
seiner Steuerung der TEXTILFABRIK, verfasste aber einen Bericht im Anschluss an seine
Steuerung fiir eine Folgeperson der Generation 2. Ein Proband der Generation 2 erhielt einen
Erfahrungsbericht von einem Probanden der Generation 1 zur Nutzung wihrend seiner
Steuerung der TEXTILFABRIK und verfasste im Anschluss an seine Steuerung auch einen
Erfahrungsbericht fiir eine Folgeperson der Generation 3. Ein Proband der Generation 3 er-
hielt wiederum einen Erfahrungsbericht von einem Probanden der Generation 2 zur Nutzung,
verfasste jedoch keinen eigenen Erfahrungsbericht im Anschluss an seine Steuerung der
TEXTILFABRIK. Somit waren jeweils drei Probanden aus den drei Generationen durch die
Weitergabe von Erfahrungsberichten miteinander verbunden und bildeten eine Unter-
suchungseinheit. Alle Probanden wurden zu Beginn der Untersuchung instruiert, dass sie im
Anschluss an die Steuerung der TEXTILFABRIK einen Erfahrungsbericht fiir eine Folge-
person verfassen werden. Probanden der dritten Generation erfuhren erst nach ihrer
Steuerung der TEXTILFABRIK, dass sie doch keinen Erfahrungsbericht schreiben miissen,

um eine Vergleichbarkeit der Steuerungsleistung zu gewéhrleisten.

Auch wenn die Generationen 2 und 3 Erfahrungsberichte von vorangegangenen Generationen
erhielten, sind die Untersuchungsbedingungen der drei Generationen methodologisch unab-
héngig. Unabhingig vom Ergebnis des Vorgidngers wurde der Bericht zufillig einer Folge-
person zugeordnet, so dass jede Person der Folgegeneration keinen bestimmten, sondern
einen zufillig zugeordneten Bericht der Vorgeneration erhielt. Zwischen den Generationen

wurde jeweils ein Zufallsprozess eingeschaltet. Dieser Zufallsprozess garantiert die
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methodologische Unabhingigkeit der einzelnen Generationen. Trotzdem koénnen sich

empirisch Korrelationen zeigen. Das soll bei der Auswertung durch die Berechnung von

Korrelationen der abhéngigen Variablen zwischen den Generationen iiberpriift werden.

Tabelle 2
Plan der Untersuchungsdurchfiihrung
Generation
Strukturvorgabe 1 2 3
Bedingung 1S Bedingung 2S Bedingung 3S
n=27 n=27 n=27
SE1 SE2

ﬁ ﬁ

zufdllige zufallige

Zuordnung Zuordnung

mit Rezeption von sE; Rezeption von sE,
Leitfragenstruktur
Beurteilung von sE, Beurteilung von sE,
Steuerung der TEXTIL-  Nutzung von sE; bei der ~ Nutzung von sE, bei der
FABRIK Steuerung der TEXTIL-  Steuerung der TEXTIL-
FABRIK FABRIK

strukturierte Anleitung strukturierte Anleitung
zur Erfahrungs- zur Erfahrungs-
darstellung durch Leit- darstellung durch Leit-
fragenstruktur fragenstruktur

- strukturierter Erfah-

-> strukturierter Erfah-

rungsbericht (sE;) rungsbericht (sE,)
Bedingung 1US Bedingung 2US Bedingung 3US
n=27 n=27 n=27
usE; usE,
— —l
zufillige zufallige
ohne Zuordnung Zuordnung
Leitfragenstruktur Rezeption von usE, Rezeption von usE,
Beurteilung von usE; Beurteilung von usE,
Steuerung der TEXTIL-  Nutzung von usE, bei Nutzung von usE, bei
FABRIK der Steuerung der TEX-  der Steuerung der TEX-
TILFABRIK TILFABRIK
Anleitung zur Erfah- Anleitung zur Erfah-
rungsdarstellung ohne rungsdarstellung ohne
Leitfragenstruktur Leitfragenstruktur

- unstrukturierter Erfah-
rungsbericht (usE;)

- unstrukturierter Er-
fahrungsbericht (usE,)

Die Untersuchungsbedingungen mit und ohne Leitfragenstruktur unterschieden sich darin, ob

die entwickelte Leitfragenstruktur eingesetzt wurde oder nicht (vgl. Tabelle 2). In den
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Untersuchungsbedingungen ohne Leitfragenstruktur (unstrukturierter Erfahrungsbericht)
wurde der Erfahrungsbericht im Anschluss an die Steuerung der TEXTILFABRIK ohne Vor-
gabe der Leitfragenstruktur verfasst (Bedingung 1US bzw. 2US), und/oder es wurde ein
solcher unstrukturierter Bericht (usE; bzw. usE;) von einem Probanden der Vorgeneration zur
Nutzung erhalten (Bedingung 2US bzw. 3US ). In den Untersuchungsbedingungen mit Leit-
fragenstruktur (strukturierter Erfahrungsbericht) wurde das Verfassen des Erfahrungsberichts
im Anschluss an die Steuerung der TEXTILFABRIK mit der entwickelten Leitfragenstruktur
angeleitet (Bedingung 1S bzw. 2S), und/oder es wurde ein solcher strukturierter Bericht (sE;
bzw. sE;) von einem Probanden der Vorgeneration zur Nutzung erhalten (Bedingung 2S bzw.
39).

Abhéngige Variablen waren die Giite der Steuerungsleistung der TEXTILFABRIK sowie die
Qualitét der Erfahrungsberichte.

Hinter den dargestellten sechs Untersuchungsbedingungen verbergen sich drei 2 x 2-Experi-
mentaldesigns, welche zur zentralen Hypothesenpriifung (Hypothesen 1 bis 8) verwendet

wurden. Weitere Hypothesen wurden durch geplante Kontraste gepriift.
Qualitdt der Erfahrungsberichte

In insgesamt vier der sechs Untersuchungsbedingungen wurden Erfahrungsberichte verfasst
(1S, 1US, 2S und 2US). So wurde die abhingige Variable Qualitdt der Erfahrungsberichte in

einem 2 x 2-Design untersucht.

Die inhaltsanalytisch ermittelte ,objektive’ Qualitdt der Erfahrungsberichte wurde in einem
2(Generation: 1 vs. 2) x 2(Struktur: strukturiert vs. unstrukturiert)-Design untersucht. Die
zweistufige unabhéngige Variable Generation variiert, ob es sich um einen Erfahrungsbericht
der ersten Generation handelte, die keinen Erfahrungsbericht von einem Vorgénger zur Ver-
fligung hatte, oder um einen Erfahrungsbericht der zweiten Generation, die einen Erfah-

rungsbericht eines Vorgingers zur Verfligung hatte.

Die zweistufige unabhingige Variable Struktur variiert, ob es sich bei dem Erfahrungsbericht
um einen strukturierten Erfahrungsbericht handelte, der mit der Leitfragenstruktur verfasst
wurde, oder um einen unstrukturierten Erfahrungsbericht, der ohne Leitfragenstruktur

verfasst wurde.

Auch die ,subjektive’ Beurteilung der Qualitdt der Erfahrungsberichte durch die Nutzer
wurde in einem 2(Generation: 1 vs. 2) x 2(Struktur: strukturiert vs. unstrukturiert)-Design

untersucht. Allerdings bezieht sich die unabhingige Variable Generation hier nicht auf die
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Generation der Messwerttrdger (beurteilender Nutzer), sondern auf die Generation, aus
welcher der beurteilte Erfahrungsbericht hervorgegangen ist bzw. welcher der Verfasser des
Erfahrungsberichts angehorte. Wie aus Tabelle 2 hervorgeht, wurde die Beurteilung der
Erfahrungsberichte jeweils von ihren Nutzern in der Folgegeneration vorgenommen. Daher
beziehen sich die Beurteilungen der Generation 2 auf Erfahrungsberichte der ersten Gene-
ration und die Beurteilungen der Generation 3 auf Erfahrungsberichte der zweiten Gene-
ration. Die Daten stammen folglich aus den Untersuchungsbedingungen 2S, 2US, 3S und
3US. Die zweistufige unabhédngige Variable Generation variiert hier also, ob es sich um die
Beurteilung eines Erfahrungsberichts der ersten Generation durch einen Nutzers der zweiten
Generation handelte oder um die Beurteilung eines Erfahrungsberichts der zweiten
Generation durch einen Nutzer der dritten Generation.

Steuerungsleistung

Bezogen auf die Untersuchung der abhingigen Variable Steuerungsleistung bei der TEXTIL-
FABRIK dienten die beiden Untersuchungsbedingungen der Generation 1 (1S und 1US) als
Kontrollbedingungen, da hier kein Erfahrungsbericht von einem Vorgidnger zur Nutzung zur
Verfligung gestellt wurde. Die experimentelle Manipulation in Form einer Anleitung zum
Verfassen des eigenen Erfahrungsberichts mit oder ohne Vorgabe der Leitfragenstruktur
setzte in diesen Untersuchungsbedingungen erst nach der Steuerung der TEXTILFABRIK
ein. Den Generationen 2 und 3 wurde hingegen der Erfahrungsbericht eines Vorgiangers zur
Nutzung bei ihrer Steuerung zur Verfligung gestellt. Entsprechend kénnen Probanden in den
zugehorigen Untersuchungsbedingungen als Nutzer bezeichnet werden.

Die Steuerungsleistung der Nutzer von Erfahrungsberichten wurde daher in dem 2(Struktur:
strukturierter Erfahrungsbericht vs. unstrukturierter Erfahrungsbericht) x 2((Nutzer-

)Generation: 2 vs. 3)-Design untersucht.

Die zweistufige unabhingige Variable Struktur variiert, ob Nutzer einen strukturierten Erfah-
rungsbericht (mit Leitfragenstruktur verfasst) oder einen unstrukturierten Erfahrungsbericht
(ohne Leitfragenstruktur verfasst) zur Verfligung hatten. Die zweistufige unabhingige Vari-
able (Nutzer-)Generation variiert, ob es sich um Nutzer in Generation 2 handelte, die einen
Erfahrungsbericht der ersten Generation bei ihrer Steuerung der TEXTILFABRIK zur Ver-
fiigung hatten, oder um Nutzer in Generation 3, die einen Erfahrungsbericht der zweiten Ge-

neration bei ihrer Steuerung zur Verfiigung hatten.

Der Stichprobenumfang wurde nach Cohen (1969) bestimmt. Um fiir ein 2 x 2-Design einen

in der Population giiltigen grof8en Effekt mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von o = .05 und
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einer Teststarke 1 — f = .80 statistisch absichern zu kdnnen, bendtigt man pro Zelle aufge-
rundet 27 Probanden, so dass ein N von 108 resultiert. Insgesamt wurden in den sechs Unter-
suchungsbedingungen 162 Probanden untersucht. Sie wurden aus Haupt- und Nebenfach-
studierenden des Fachbereichs Psychologie rekrutiert. Eine Parallelisierung der Zellen

hinsichtlich Geschlecht und Studienhauptfach wurde angestrebt.

4.4  Stichprobe

Insgesamt nahmen 167 Studenten der Universitit Hamburg an der Untersuchung teil. Alle
studierten im Haupt- oder Nebenfach Psychologie. Fiir die Teilnahme erhielten sie eine Be-
scheinigung der abgeleisteten ,Versuchspersonenstunden’ im Rahmen der Bedingungen zur
Zulassung zur Vordiploms- bzw. Nebenfachpriifung im Fach Psychologie. Aullerdem wurde
ihnen schon bei ihrer Anwerbung in Lehrveranstaltungen im Grundstudium Psychologie eine
Riickmeldung iiber ihre individuelle Problemldseleistung bei der Steuerung einer komplexen

Managementsimulation am Ende der Untersuchung versprochen.

Die vollstindigen Datensdtze von fiinf Probanden mussten wihrend des Untersuchungs-
verlaufs aussortiert und neu erhoben werden, da diese dem Versuchsleiter mitteilten, die
TEXTILFABRIK nicht ernsthaft bearbeitet sowie extreme und unsinnige Eingaben getitigt
zu haben. Dies zeigte sich auch durch die Inspektion der Bearbeitungsprotokolle und anhand
ihrer erzielten Kapitalendwerte (KAPM20) (vgl. Abschnitt 4.5.1), die um mindestens 200.000
DM geringer waren als der niedrigste Kapitalendwert der schlechtesten Person unter den
iibrigen Probanden. Die Zahl der zu analysierenden vollstindigen Datensdtze betrug also N =

162.

In der untersuchten Stichprobe waren insgesamt 121 Probanden weiblichen (74.7%) und 41
Probanden ménnlichen Geschlechts (25.3%). Thr Alter variierte innerhalb einer Spannweite
von 19 bis 45 Jahren, mit einem Mittelwert von 25.5 Jahren (SD = 5.6). Der grofte Anteil der
Probanden studierte Psychologie im Hauptfach (31%). Die restlichen Probanden studierten
folgende Fachrichtungen im Hauptfach (sieche auch Tabelle 4): Erziehungswissenschaft
(22%), Sprachwissenschaften (11%), sonstige Geistes- und Sozialwissenschaften (28%),
Wirtschaftsinformatik, Informatik oder Betriebswirtschaftslehre (7%), Naturwissenschaften
(1%). Die Studienhauptfach-Semesterzahl der Probanden variierte innerhalb einer Spann-
weite von 1 bis 17 Fachsemestern, mit einem Mittelwert von 4 (SD = 3.1). Die meisten

Probanden befanden sich demzufolge im Grundstudium.
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4.5  Untersuchungsmaterial

4.5.1 Darstellung der Managementsimulation TEXTILFABRIK

Um die Weitergabe von Projekterfahrungen durch Erfahrungsberichte im Labor untersuchen
zu konnen, wurde die Projektbearbeitung in Form der Managementsimulation TEXTIL-
FABRIK operationalisiert (Hasselmann & Straul3, 1993). Das Programm stellt eine for-
schungsbasierte Weiterentwicklung des Systems TAILORSHOP bzw. SCHNEIDER-
WERKSTATT dar, welches von Putz-Osterloh (1981) und Putz-Osterloh und Liier (1981)
erstmals eingesetzt wurde. Es simuliert die komplexe Aufgabe der Leitung einer kleinen
Firma, die Hemden herstellt. Aufgabe des Bearbeiters ist es, das Unternehmen iiber 20 simu-
lierte Monate (Durchgidnge) zu leiten. ,,Um das simulierte Unternehmen erfolgreich zu
fithren, sind eine Reihe von Maflnahmen zu treffen. Es miissen Rohstoffe eingekauft werden
und als weitere Produktionsfaktoren sind Arbeiter und Maschinen bereitzustellen. Damit
sollen Hemden produziert und mit Gewinn verkauft werden (Hasselmann, 1993a, S. 86-87).
Als Bearbeitungsziel wird die Maximierung des Firmenkapitals vorgegeben. Die Bearbeitung
der Simulation erfolgt selbststindig durch die Probanden interaktiv am Bearbeitungs-

bildschirm. Die Bearbeitungsdauer betrigt ca. 60 Minuten.

Die TEXTILFABRIK ist ein System von mittlerer Grof3e mit 29 offenen und drei verdeckten
Variablen, welches die Merkmale komplexer Probleme erfiillt (Hasselmann, 1993a; vgl. auch
Abschnitt 3.1). Zentraler Bestandteil der Benutzeroberfldche ist der Bearbeitungsbildschirm.
Abbildung 7 zeigt den Bearbeitungsbildschirm der TEXTILFABRIK, auf dem alle offenen
Variablen aufgefiihrt sind. Im rechten Teil (Ihre Mafinahmen) befinden sich 16 Eingriffs-
variablen. Durch Eingabe von Werten fiir diese Variablen kann der Bearbeiter monatlich
seine MafBnahmen festlegen und durchfiihren. Im linken Teil (Zustand der Firma) wird der
erreichte Zustand der Firma zu Beginn des aktuellen Bearbeitungsmonats zuriickgemeldet.
Die Variablenwerte werden auf Basis der MaBBnahmen berechnet, die im vorherigen Monat
durchgefiihrt wurden. Der Zustand der Firma kann also nur mit Hilfe der Eingriffsvariablen
verdndert werden. Neben den auf dem Bearbeitungsbildschirm aufgefiihrten offenen Variab-
len gibt es noch die drei verdeckten Variablen Nachfrage, Bedarf an Lieferwagen und Zinsen,
welche nicht auf dem Bearbeitungsbildschirm aufgefiihrt und fiir den Bearbeiter auch sonst
nicht ersichtlich sind. Im unteren Teil des Bildschirms finden sich Informationen zur Bedie-

nung der TEXTILFABRIK mit den Funktionstasten.
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Zustand der Firma Ihre MaBnahmen
Arbeitszufriedenheit » 98 Werbeausgaben 2800.00
Maschinenzustand > 47.04 Instandhalt.-Ausgaben 1200.00
Produktion > 403 Sozialausgaben pro Arb. 50.00

Lohn pro Arb. 1080.00
Rohstoffe im Lager > 16
verkaufte Hemden > 407 Preis pro Hemd 52.00
Hemden im Lager > 80
Anzahl Arbeiter an XR-3 P 8§ Rohstoffe kaufen
Anzahl Arbeiter an XR-6 P 6
Anzahl Maschinen XR-3 > 10 neue Arb. an XR-3
Anzahl Maschinen XR-6  » 0 neue Arb. an XR-6
Anzahl Lieferwagen > 1 Arb. entlassen (XR-3)

Arb. entlassen (XR-6
Kassenbestand > 15774.66 XR-3 kaufen

XR-6 kaufen

XR-3 verkaufen

XR-6 verkaufen
Kapitalwert > 101120.64  Lieferwagen kaufen

Lieferwagen verkaufen

o Dauer der Simulation: F3

Néchster Monat:  F5 ]1).1?\; ésga(ijcr Informationen zu Variablen: F10

Abbildung 7. Bearbeitungsbildschirm des Programms TEXTILFABRIK zu Beginn der
Simulation im ersten Simulationsmonat (Hasselmann & Strau3, 1993).

Alle offenen und verdeckten Variablen des komplexen Systems TEXTILFABRIK sind mit-
einander vernetzt und beeinflussen sich wechselseitig. Zentrale Variable ist der Kapitalwert.
Sie ist als einzige Variable direkt oder indirekt mit allen anderen Systemvariablen verkniipft.
Diese zentrale Stellung der Variablen Kapitalwert wird auch in der Zielvorgabe fiir die
Bearbeitung vermittelt, der Kapitalwertmaximierung. Nach Hasselmann (1993a, S. 93) bleibt
durch diese prizise Zielformulierung das fiir komplexe Probleme wesentliche Merkmal der
Polytelie auf der Ebene der diesem Oberziel untergeordneten konkurrierenden Teilziele er-

halten bei gleichzeitig groBerer Objektivitit der Problembearbeitung, weil sie dem Bearbeiter
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keinen Interpretationsspielraum lisst. Eine umfassende Darstellung der Systemvariablen und

ihrer Beziehungen findet sich bei Hasselmann (1993a).

Die Bearbeitung der TEXTILFABRIK zeichnet sich durch folgende Besonderheiten aus (vgl.
Hasselmann, 1993b):

Sie beginnt mit einer standardisierten schriftlichen Instruktion auf dem Bildschirm oder

ausgedruckt auf Papier.

Vor den eigentlichen 20 Simulationsmonaten werden zundchst zwei Probemonate
bearbeitet, in denen man sich mit der Bedienung der Simulation vertraut machen und
erste Erfahrungen sammeln kann. Die Startwerte und Beziehungen der Variablen unter-
einander sind in den Probemonaten identisch mit denen in der eigentlichen Bearbeitung,

gehen jedoch nicht mit in die Bewertung ein.

Ein Untersuchungsleiter fiihrt wihrend der Probemonate in die Bedienung ein und steht

wihrend der ganzen Untersuchung fiir Fragen zur Verfligung.

Auf dem zentralen Bearbeitungsbildschirm erscheinen fiir einige der Eingriffsvariablen in
einem speziellen Feld Hinweise, sobald die Variable angewihlt wird. Wéhlt man bei-
spielsweise die Variable Rohstoffe kaufen an, wird der aktuelle Einkaufspreis fiir eine
Rohstoffeinheit angezeigt. Die Ausprdgungen der Eingriffsvariablen kénnen vom
Bearbeiter im Rahmen bestimmter Restriktionen frei bestimmt werden. So ist z.B. ein
Mindestlohn von 850 DM auszuzahlen. Wird die Restriktion verletzt, kann ein
Simulationsmonat nicht beendet werden, und es erscheint ein Stern neben der
Eingriffsvariablen, deren Restriktion verletzt wurde. Dem Bearbeiter sind bei allen

Restriktionen die unteren, jedoch nicht immer die oberen Grenzen bekannt.

Die Abfrage von allgemeinen Begriffserklarungen und einigen Informationen zu den
Variablen des Bearbeitungsbildschirms ist jederzeit moglich. Dazu muss der Bearbeiter
durch Bedienung einer Funktionstaste einen Informationsbildschirm aufrufen und die
interessierende Variable anwéhlen. Zu der Zielvariablen Kapitalwert wird z.B. erklrt,
dass sie als der aktuelle Wert des Maschinenparks, der firmeneigenen Lieferwagen, der
Lagerbestinde an Rohstoffen und fertigen Hemden korrigiert um den aktuellen Kassen-

stand definiert ist.

Die MaBBnahmen der bereits bearbeiteten Monate und deren Wirkung lassen sich zu jedem

Zeitpunkt der Bearbeitung wieder abrufen. Durch diese Mdglichkeit, jederzeit die Mal3-
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nahmen und Zustandsbilder fritherer Simulationsmonate einsehen zu kénnen, soll verhin-
dert werden, dass sich Gedéchtniseffekte iiberméBig auf die Problemlosegiite des
Bearbeiters auswirken (Hasselmann, 1993a). Systeminterne Verkniipfungen der

Variablen gehen aus der bloen Informationsabfrage nicht hervor.

e Zur Verschaffung eines schnellen Uberblicks iiber die Entwicklung der Zielvariablen
Kapitalwert kann der Bearbeiter einen Hilfsbildschirm aufrufen, der eine Grafik zum

Verlauf der Kapitalentwicklung bis zum aktuellen Bearbeitungsmonat zeigt.

e In den jeweiligen Simulationsmonaten kénnen MafBnahmen in beliebiger Reihenfolge
getroffen und gedndert werden. Durch Druck auf eine Funktionstaste bestimmt der

Bearbeiter das Ende des aktuellen Bearbeitungsmonats.

4.5.1.1 Losungsgiitemale in der TEXTILFABRIK

Zur Erfassung der Losungsgiite dienen vier Malle der Steuerungsleistung (vgl. Tabelle 3).
Entsprechend dem Bearbeitungsziel, den Kapitalwert zu maximieren, ist dies zunédchst der
Endwert des Firmenkapitals nach Abschluss der Bearbeitung (KAPM20), welcher die abso-
lute Hohe der erzielten Verdnderung des Firmenkapitals erfasst. Daraus wurden zwei weitere
MaBle zum relativen Anstieg des Firmenkapitals abgeleitet, welche stirker den Prozess-
charakter der Steuerung betonen. Im ersten Mall (TRENDFU) werden alle Durchgidnge gleich
gewichtet. Im zweiten Mafl (TRENGE) werden die spiteren Durchgédnge stirker gewichtet,
weil davon ausgegangen wird, dass die Eingriffe am Anfang der Steuerung aufgrund man-
gelnder Erfahrung mit dem System teilweise auf Ausprobieren und Vermutungen basieren,
am Ende der Steuerung jedoch die wirkliche Steuerungsleistung des Probanden abbilden. Das
letzte MaB3 (TEILZU) erfasst die Entwicklung von vier Systemvariablen und gibt an, wie

viele dieser Variablen im Durchschnitt pro Bearbeitungsmonat gesteigert wurden.

Zusitzlich zu diesen Giitemalen, zu denen auch Reliabilitits- und Validititsuntersuchungen
vorliegen, generiert das Programm einfache Statistiken iiber Zahl der MalBnahmen pro
Durchlauf, Zahl der Mallnahmen pro Variable, Absatzentwicklung und Variation der
MalBnahmen sowie verbrauchte Zeit, aus denen auf Verhalten bzw. Strategien der Probanden
geschlossen  werden kann. [Eine theoretische Begriindung, Bewertungsmalstibe,
Interpretationshinweise sowie Reliabilitdts- und Validitdtsuntersuchungen fiir diese Daten

liegen bisher jedoch nicht vor (Funke, 1995).
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Tabelle 3.

Giitemafle zur Erfassung der Steuerungsleistung der TEXTILFABRIK (Hasselmann, 1993a,
S. 140)

GiitemaB3 Definition
Kapitalwert Endwert der Systemvariablen Kapitalwert, die den aktuellen Unterneh-
(KAPM20) menswert wiedergibt, d.h. den Gesamtwert des Maschinenparks, der

Lagerbestinde an Rohstoffen und fertigen Hemden korrigiert um den
aktuellen Kassenstand.

TRENDFU Relative Héufigkeit von Anstiegen des Kapitalwerts.

TRENGE Relative Haufigkeit von Anstiegen des Kapitalwerts, wobei die Monate
11-15 doppelt gewichtet und die Monate 16-20 dreifach gewichtet
werden.

TEILZU Dieses Mal} beriicksichtigt die Entwicklung von 4 wichtigen System-

variablen der TEXTILFABRIK — die Produktion, die Arbeits-
zufriedenheit, den Maschinenzustand und die Zahl verkaufter Hemden.
Das Mal} gibt an, wie viele diese Variablen im Durchschnitt je Monat
gesteigert wurden.

4.5.1.2 Untersuchungen zur eignungsdiagnostischen Nutzbarkeit der TEXTILFABRIK im

Managementbereich

In diesem Abschnitt sollen Untersuchungen zur Reliabilitit und Validitdt der TEXTIL-
FABRIK beschrieben und die Bedeutung der Ergebnisse fiir ihre Verwendung in der vor-
liegenden Untersuchung erldutert werden. Eine ausfiihrliche Darstellung der Reliabilitéts-

und Validititsuntersuchungen findet sich bei Hasselmann (1993a).

4.5.1.2.1 Reliabilitit der TEXTILFABRIK

Die Zuverldssigkeit der oben beschriebenen Giitemalle wurde durch eine Stabilititsanalyse
(Retest-Untersuchung) bestimmt. Insgesamt nahmen 52 Versuchspersonen an der Unter-
suchung teil, davon waren 11 Studenten der Betriebswirtschaftslehre im Hauptstudium, 41
waren Studenten verschiedener Fachrichtungen. Zur Bearbeitung wurden 30 Durchgénge

(Monate) vorgegeben. Die Retest-Untersuchung fand 14 Tage spiter statt.

Vor der eigentlichen Retest-Untersuchung wurden in einem ersten Schritt basierend auf einer
Analyse der Bearbeitungsprotokolle 20 Durchginge (Monate) als optimale Anzahl der zu
bearbeitenden Durchgiinge fiir die TEXTILFABRIK bestimmt. Es zeigte sich, dass nach 20
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Durchgiingen weniger qualitativ und quantitativ bedeutsame Verdnderungen in den
Steuerungseingriffen erfolgten und keine bedeutsame zusitzliche Stabilisierung der
Steuerungsleistung, jedoch Motivationsbeeintrachtigungen beobacht werden konnten. In
einem zweiten Schritt wurde die Problemschwierigkeit der TEXTILFABRIK auf Ange-
messenheit liberpriift. Dabei zeigten sich keine Decken-Effekte (zu héufiges erreichen der
Maximalwerte) oder ,ground’-Effekte (zu viele sehr schlechte Probanden) bei gleichzeitiger
ausreichender Varianz der Steuerungsleistung. Als Vergleichswert diente hier die Nulllauf-
bedingung, d.h. der zu erreichende Endkapitalwert, wenn keine Steuerungseingriffe erfolgen.
Bei der Erstbearbeitung lag der durchschnittliche Kapitalendwert unter dem Startkapital, was
zeigt, dass die Steuerung der TEXTILFABRIK durchaus schwierig ist. Bis auf 6 Probanden
schafften es jedoch alle, einen hoheren Endkapitalwert als in der Nulllaufbedingung zu er-

zielen.

Individuelles Lernen ist eine notwendige Bedingung fiir die Erfahrungsweitergabe (vgl. Ab-
schnitt 1.2.5). Daher ist eine wesentliche Voraussetzung fiir den Einsatz der TEXTIL-
FABRIK in der eigenen Untersuchung, dass durch die Bearbeitung des Systems individuell
gelernt wird, d.h. die Pbn ihre direkten Lernerfahrungen nutzen kdnnen. Entsprechend zeigte
sich in der Retest-Bearbeitung im Vergleich zur Erstbearbeitung der TEXTILFABRIK eine
Leistungssteigerung in allen GiitemaBen bis auf das Mall TEILZU. Einzelne Pbn erreichten in
der Retest-Bearbeitung in den MaBlen TRENDFU und TRENGE sogar die Maximalwerte.
Das System ist somit geeignet, Lerneffekte abzubilden. Das Mall TEILZU konnte den bei den
Pbn aufgetretenen individuellen Lernzuwachs nicht abbilden und wies eine geringe Varianz
auf, was auf eine eingeschrinkte Nutzbarkeit dieses Malles fiir die eigene Untersuchung
hinweist. Die Test-Retest-Korrelationen fiir die vier GiitemaBe wurden getrennt fiir die
Gruppe der Studenten der Wirtschafswissenschaften (N = 11) und die Gruppe der Studenten
anderer Fachrichtungen (N = 41) berechnet. Sie unterschieden sich aber nicht. Fiir die Giite-
mafle TRENDFU, TRENGE und TEILZU lagen die Koeffizienten zwischen » = .61 und » =
.74 und somit auf mittlerem Niveau. Deutlich geringer fielen die Koeffizienten fiir den Kapi-
talendwert (KAPM20) mit » = .47 bzw. r = .43 aus. Diese geringere Stabilitdt fiihrt
Hasselmann (1993a) auf die groBere Empfindlichkeit dieses MaBles fiir Stichproben-
verzerrungen durch extreme Ergebnisse zuriick, insbesondere auf grofle Verluste, die bei nur
einer der beiden Steuerungen der Simulation auftraten. Weil die GroBenordnung der Stabili-

tatskoeffizienten flir die vier Giitemalle der TEXTILFABRIK der in der Eignungsdiagnostik



Zielsetzung der Arbeit und Forschungsmethodik 103

gebrauchlicher Untertests von Intelligenztests entspricht, bewertet er die Stabilitéts-

koeffizienten fiir einen eignungsdiagnostischen Einsatz als ausreichend.

4.5.1.2.2 Validitat der TEXTILFABRIK

Verschiedene Validierungsstudien belegen, dass die Anforderungen der Bearbeitung der
komplexen Problemloseaufgabe TEXTILFABRIK Parallelen zu Anforderungen von
Managementaufgaben aufweisen. In allen Studien wurden die drei Giitemale KAPM?20,
TRENDFU und TRENGE untersucht. Im Folgenden sollen die wichtigsten Studien kurz

beschrieben werden.
Kriterienbezogene Validitdt

Inwieweit kann aus den Bearbeitungsleistungen beim System TEXTILFABRIK auf die
Eignung fiir Managementaufgaben geschlossen werden? Zur Priifung dieser Frage der krite-
rienbezogenen Validierung wurden eine konkurrente und eine préadiktive Validierungsun-
tersuchung durchgefiihrt (Hasselmann, 1993a). Die konkurrente Validierung wurde anhand
eines Extremgruppenvergleichs von zwei Gruppen von Studenten (11 Studenten der Be-
triebswirtschaftslehre; 41 Studenten verschiedener Fachrichtungen) mit einer Gruppe von 17
jungen Fiihrungsnachwuchskriften einer Bank untersucht. Alter und Intelligenzverteilung der
Gruppen wurden kontrolliert, wobei sich hinsichtlich des Alters leichte Unterschiede fest-
stellen lieBen. In allen drei untersuchten MaBlen der Steuerungsleistung zeigte sich die
Gruppe der Fithrungsnachwuchskrifte der gemischten Studentengruppe, jedoch nicht der

Gruppe der Betriebswirtschaftsstudenten als {iberlegen.

Im Rahmen der pradiktiven Validierung wurde tberpriift, inwieweit die Giitemalle der
Steuerungsleistung der TEXTILFABRIK von 21 Fiihrungsnachwuchskriften mit Kriterien
ithrer betrieblichen Bewéhrung nach einem zeitlichen Abstand von zwei Jahren zusam-
menhdngen. Die Steuerung der TEXTILFABRIK fand im Rahmen eines Personalent-
wicklungs-Assessment Centers statt. Die Zusammenhénge der Giitemale mit den Kriterien
der betrieblichen Bewédhrung wie aktuelle Position, voraussichtliche Position in 2 bzw. 5
Jahren sowie Einschitzungen des Fiihrungspotentials und des Gesamtpotentials durch den
Personalbetreuer waren alle statistisch bedeutsam und lagen zwischen » = .38 und » = .61. Fiir
das Kriterium Rangplatz des Mitarbeiters innerhalb der Gruppe der Fiihrungs-
nachwuchskréfte ergaben sich statistisch bedeutsame nominell etwas geringere Zusam-

menhinge mit den Giitemalen TRENDFU und TRENGE (r = -.37 bzw. r = -.39). Keine
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bedeutsamen Zusammenhédnge mit den Kriterien der betrieblichen Bewdhrung wie der einge-
schitzten Leistung des Mitarbeiters in seiner aktuellen Position sowie seinem aktuellen
Nutzen fiir das Unternehmen mit den Giitekriterien der TEXTILFABRIK in einem Bereich
von 7 = .09 bis » = .16 legen den Schluss nahe, dass die Steuerungsleistung eher in Zusam-
menhang mit Aspekten des Fiihrungspotentials steht als mit der reinen Leistung am Arbeits-

platz (Hasselmann, 1993a; Hasselmann, 1993b).
Konstruktvaliditdt

Basis fiir die Uberpriifung der Konstruktvaliditit waren die Daten der 21 Fiihrungs-
nachwuchskréfte aus dem Personalentwicklungs-Assessment Center, welche auch zur Unter-
suchung der pridiktiven Validierung herangezogen wurden. Uberpriift wurde der Zusam-
menhang zwischen den GiitemaBen der TEXTILFABRIK mit wihrend der situativen Ubun-
gen des Assessment Centers erhobenen Beurteilungen bezogen auf Kriterien zu Konstrukten
des Personlichkeitsbereichs, des intellektuellen Bereichs und mit eingesetzten Leistungstests.
Die angenommen Zusammenhénge konnten durch die gefundenen Zusammenhénge nur ein-
geschriankt bestdtigt werden. Fiir die dem theoretischen Konstrukt der TEXTILFABRIK
nahen Assessment-Center-Beurteilungskriterien Problemlosefdahigkeit und Fiihrungspotential
wurden Zusammenhinge im Bereich von » = .25 bis » = .45 gefunden und waren nur fiir das
Gilitemall KAPM20 statistisch bedeutsam (» = .45 und r = .38). Der angenommene Zusam-
menhang mit Belastbarkeit und Frustrationstoleranz lag zwischen » = .34 und » = .38 und war
fiir das Giitemall TRENDFU nicht signifikant. Fiir weitere Kriterien, wie z.B. verbaler Aus-
druck oder Teamgeist, wurden entsprechend den theoretischen Vorhersagen keine bedeut-

samen Korrelationen mit den Giitemallen gefunden.

Zusammenhinge zwischen Konzentrationsleistung sowie den Ergebnissen einer Postkorb-
iibung mit den GiitemafBien des Systems TEXTILFABRIK waren erwartungsgemal statistisch
nicht bedeutsam. Zusammenhdnge zwischen Intelligenztestleistungen und den Giitemaf3en
der TEXTILFABRIK bezogen sich insbesondere auf solche Untertests, die vor allem Féhig-
keiten des analytischen und schlussfolgernden Denkens erfassen. Uberschneidungen in den
Anforderungen des komplexen Problems TEXTILFABRIK und Intelligenztests werden durch
dieses Ergebnis nahe gelegt. Aulerdem wurde im Rahmen der Konstruktvalidierung gezeigt,
dass fiir die erfolgreiche Steuerung der TEXTILFABRIK kein umféingliches wirtschafts-
wissenschaftliches Fachwissen erforderlich ist. Es zeigte sich auch kein statistisch signifi-
kanter Zusammenhang zwischen den Computerkenntnissen der Pbn und der Steuerungs-

leistung.
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4.5.2 Operationalisierung der Strukturvorgabe

Alle Erfahrungsberichte wurden am Computer verfasst, wie es auch in der Praxis iiblich ist.
Dazu wurden die Strukturvorgabe (mit Leitfragenstruktur/ ohne Leitfragenstruktur) jeweils
als elektronisches Formular zur Verwendung am Computer aufbereitet. Auch die Instruk-
tionen zum Verfassen der Erfahrungsberichte wurden auf dem Computerbildschirm dar-
geboten. Die Instruktionen im Wortlaut sind in Anhang A1 (ohne Leitfragenstruktur) und A2
(mit Leitfragenstruktur) beigefiigt.

Ohne Leitfragenstruktur (unstrukturierter Erfahrungsbericht, vgl. Anhang Al)

Wenn der Erfahrungsbericht ohne Leitfragenstruktur verfasst wurde, enthielt das elektro-
nische Formular nach allgemeinen Instruktionen zum Verfassen des Erfahrungsberichts nur

die allgemeine Frage

,Was sind Thre wichtigsten Erfahrungen, die Sie wéhrend Ihrer Bearbeitung der TEXTIL-
FABRIK gewonnen haben?*.

In einem Formularfeld konnten die Probanden nun einen Text verfassen, dessen Umfang

nicht begrenzt wurde.
Mit Leitfragenstruktur (strukturierter Erfahrungsbericht; vgl. Anhang A2)

Wenn der Erfahrungsbericht mit Leitfragenstruktur verfasst wurde, wurde den Probanden die
entwickelte Leitfragenstruktur (vgl. Abschnitt 4.1.1) ebenfalls zusammen mit allgemeinen
Instruktionen zum Verfassen des Erfahrungsberichts in Form eines elektronischen Formulars
am Computer vorgegeben. Die Antwort zu jeder Leitfrage sollte in eigens dafiir vorgesehene
Formularfelder eingegeben werden. Begrenzt wurde die Antwortmoglichkeit dadurch, dass
bei Leitfragen, die sich auf eine Aufzédhlung von Aspekten beziehen, maximal 7 bzw. 10 ein-
zelne Aspekte aufgefiihrt werden sollten. Zu jedem einzelnen Aspekt (bzw. innerhalb jedes
einzelnen Formularfeldes) konnte jedoch unbegrenzt viel Text verfasst werden. Weil die Leit-
fragen allgemein formuliert sind, wurde jeweils eine Beispielantwort bezogen auf die TEX-
TILFABRIK vorgegeben. In einem einfiihrenden Text wurde jedoch darauf hingewiesen,
dass die Inhalte der vorformulierten Beispiele zu den jeweiligen Leitfragen nicht unbedingt
die tatsdchlichen Sachverhalte in der TEXTILFABRIK widerspiegeln und nur der besseren
Verstiandlichkeit der Leitfragen und der Veranschaulichung des erwiinschten Antwortformats
dienen sollten. So sollte sichergestellt werden, dass die Probanden die Beispiele nicht

ubernehmen.
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Anhang A2 zeigt die vollstindige Leitfragenstruktur, die den Probanden als elektronisches

Formular zum Verfassen des Erfahrungsberichts am Computer vorgegeben wurde.

Wie in Abschnitt 4.1.1 dargestellt, geht es im ersten Teil der Leitfragenstruktur um die Be-
schreibung einer besonders erfolgreichen sowie einer besonders misserfolgreichen Situation.
Weil Probanden bei der Erstbearbeitung im Durchschnitt einen Endkapitalwert erzielen, der
unter dem Startkapital liegt (Hasselmann, 1993a), war es notwendig zu erldutern, woran er-
folgskritische Situationen (insbesondere erfolgreiche Situationen) bei der Bearbeitung der
TEXTILFABRIK zu erkennen sind: Erfolg und Misserfolg sollten auf das Bearbeitungsziel
der TEXTILFABRIK (Kapitalmaximierung) bezogen und relativ gemessen an der indivi-
duellen Gesamtleistung (Kapitalendwert) bestimmt werden. Zur weiteren Ausfithrung wurden

folgende Beispiele gegeben:

So stellt bei einer Person, die konstant von Monat zu Monat einen Kapitalzuwachs erwirt-
schaftete, jener Monat eine Misserfolgssituation dar, in dem der Zuwachs, verglichen mit den

Zuwdchsen in anderen Monaten, besonders gering ausgefallen ist.

Wiederum kann bei einer Person, die konstant von Monat zu Monat eine Kapital-
verminderung erzielte, jener Monat eine Erfolgssituation darstellen, in dem eine vergleichs-

weise besonders geringe Kapitalverminderung erzielt wurde.

Bei einer Person, die tiber die 20 Simulationsmonate hinweg sowohl Kapitalzuwdchse als
auch Kapitalverminderungen erzielte, sind besonders erfolgreiche Situationen jene Monate,
in denen die Kapitalzuwdchse am gréfiten ausfielen. Besonders misserfolgreiche Situationen
stellen bei dieser Person jene Monate dar, in denen die Kapitalverminderungen am grofiten

ausfielen.

4.5.3 Fragebogen zur Beurteilung der Qualitit eines Erfahrungsberichts durch seinen

Nutzer

Die Beurteilung der Qualitdt eines Erfahrungsberichts durch seinen Nutzer erfolgte sowohl
vor der Steuerung der TEXTILFABRIK (vor seiner eigentlichen Nutzung) als auch danach
(nach seiner Nutzung) anhand von Fragebogen (siehe auch Abbildung 8). Diese sollen in

diesem Abschnitt ausfiihrlich dargestellt werden.

Texte haben eine Reprisentations- und Kommunikationsfunktion. Zur Beurteilung der
Nutzer, in welchem Grad diese Funktionen von einem rezipierten Erfahrungsbericht erfiillt

werden, wurden Qualititskriterien als abhdngige Variablen operationalisiert, die Aufschluss
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iiber die Interaktion zwischen den Beurteilern und den zur Beurteilung vorgelegten Texten
(Erfahrungsberichten) geben. Die Items und Skalen des Fragebogens, der direkt nach der Re-
zeption des Erfahrungsberichts vorgelegt wurde, beziehen sich daher auf die kommunikative

Qualititsdimension eines Erfahrungsberichts.

Nach der tatsédchlichen Nutzung eines Erfahrungsberichts interessiert, ob seine Nutzung als
positiv empfunden wurde, ob er als niitzlich fiir die eigene Bearbeitung bewertet wurde, und
in welchem Mal3 im Bericht gegebenen Empfehlungen Folge geleistet wurde. Die Items und
Skalen des Fragebogens, der nach der Nutzung des Erfahrungsberichts vorgelegt wurde, be-
ziehen sich daher auf die Niitzlichkeits- und Nutzungs-Qualitidtsdimension eines Erfahrungs-

berichts.

Das Antwortmuster fiir verwendete Polaritdtenprofile war mit siebenstufigen sprachlichen
Antwortkategorien ausgestattet (z.B. ,sehr deutlich’ bis ,sehr verworren’). Das Antwortmuster
aller anderen Items war nach Rohrmann (1978) mit sprachlichen und numerischen Antwort-

kategorien ausgestattet und reichte von (1) ,trifft nicht zu’ bis (5) ,trifft sehr zu’.

4.5.3.1 Fragebogen zur Beurteilung der Qualitit eines Erfahrungsberichts vor seiner Nutzung

Der Fragebogen umfasste vier (Likert-)Ratingskalen und ein Polaritdtenprofil.

e Skalen zur Erfassung der Nachvollziehbarkeit, Konkretheit und Versténdlichkeit von

Texten

Als zentrale Merkmale der Textrezeption sollten die Nachvollziehbarkeit, Konkretheit und
Verstindlichkeit der schriftlichen Erfahrungsberichte durch ihre Rezipienten beurteilt
werden. Dazu wurden bereits bestehende Skalen zur Nachvollziehbarkeit, Konkretheit und
Verstindlichkeit von Texten von Scherm (1996) eingesetzt. Alle Skalen bestehen aus fiinf
Items und wiesen in der Untersuchung von Scherm mittlere bis hohe interne Konsistenzen
(Cronbachs Alpha) von a = .88 bis a = .92 auf. Fiir die eigene Untersuchung wurden die
Items nur beziiglich des erwdhnten Beurteilungsobjektes umformuliert. So wurde z.B. bei
dem Item ,,Der Text ist in sich schliissig.” aus der Skala Nachvollziehbarkeit das Wort ,Text’
durch das Wort ,Erfahrungsbericht’ ersetzt. In Anlehnung an Scherm bezieht sich die Skala
Nachvollziehbarkeit somit auf den Grad, in dem die dargelegten Erfahrungen durch Begriin-
dungen argumentativ gestiitzt und Handlungsoptionen aus jeweils bestimmten Teilen der
Problemrepréisentation abgeleitet dargestellt werden. Die Items der Skala Konkretheit bezie-

hen sich auf den Grad an Detailliertheit bei der Beschreibung von Folgen, Handlungs-



Zielsetzung der Arbeit und Forschungsmethodik 108

optionen und deren Randbedingungen im Erfahrungsbericht (Beispielitem: ,,Im Erfahrungs-
bericht wird empfohlen, wie gehandelt werden soll.”). Die Skala Verstdndlichkeit stellt ein
Polaritdtenprofil mit gegensitzlich gepolten Adjektivpaaren dar (Beispiel eines Adjektiv-
paares: ,(sehr) klar’ bis ,(sehr) wirr’). Sie bezieht sich auf den Grad an affektiver Verstind-
lichkeit des Erfahrungsberichts, d.h. inwieweit der Rezipient eines Erfahrungsberichts das

Gefiihl hat, ihn verstanden zu haben.
e Item zur Beurteilung der globalen Qualitét (Scherm, 1996)

Das Item ,,Wie beurteilen Sie nun die Qualitdt des Erfahrungsberichts insgesamt? am Ende
des Fragebogens bezog sich auf den Gesamteindruck des Rezipienten von der Qualitét des
Berichts. Wenn die Skalen des Fragebogens verschiedene Aspekte der Qualitit von Erfah-
rungsberichten erfassen, dann sollten sie mit einem {ibergreifenden Qualitétsitem korrelieren.
Anhand der Hohe dieser erwarteten Korrelationen ldsst sich iiberpriifen, ob die Skalen des
Fragebogens fiir die Rezipienten iiberhaupt den Charakter einer formalen Qualitéts-
beurteilung aufweisen. In der Untersuchung von Scherm korrelierten die Skalen Verstdind-
lichkeit, Nachvollziehbarkeit und Konkretheit mit diesem Item zwischen » = -.43 (negative

Polung) und » = .77.

e Selbstformulierte Items zur Bewertung der voraussichtlichen Niitzlichkeit des

Erfahrungsberichts

Erhofftes Ziel der Nutzung eines Erfahrungsberichts ist eine Leistungsverbesserung in Folge-
projekten. Die Qualitit eines Erfahrungsberichts zeichnet sich entsprechend auch dadurch
aus, dass seine Verwendung von den Nutzern als niitzlich fiir die eigene Bearbeitung in Be-
zug auf die Zielerreichung befunden wurde. Die wahrgenommene voraussichtliche Niitz-
lichkeit meint den Grad, in dem ein Individuum nach der Rezeption eines Erfahrungsberichts
glaubt, dass die Nutzung dieses Berichts seine Steuerungsleistung positiv beeinflussen wird.
Zur Beurteilung der voraussichtlichen Niitzlichkeit wurden folgende drei Items formuliert:
,Der Erfahrungsbericht wird mir bei der Bearbeitung der TEXTILFABRIK nutzen.“, ,,Ohne
diesen Erfahrungsbericht wiirde ich die TEXTILFABRIK schlechter bearbeiten.” und ,,Der
Erfahrungsbericht enthélt niitzliche Empfehlungen fiir mein Vorgehen bei der Bearbeitung
der TEXTILFABRIK.*

Der vollstindige Fragebogen ist in Anhang B1 einzusehen.
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4.5.3.2 Fragebogen zur Beurteilung der Qualitit eines Erfahrungsberichts nach seiner

Nutzung

Im Anschluss an die Nutzung eines Erfahrungsberichts wurde nach der Steuerung der TEX-

TILFABRIK ein weiterer Fragebogen vorgegeben, der folgende Items/Skalen enthielt:
o Selbstformulierte Items zur Niitzlichkeit des Erfahrungsberichts

Zur Beurteilung der Niitzlichkeit des Erfahrungsberichts wurden die drei Items zur Beur-
teilung der voraussichtlichen Niitzlichkeit des Erfahrungsberichts umformuliert, die vor der
Steuerung der TEXTILFABRIK vorgegeben wurden: ,,Der Erfahrungsbericht hat mir bei der
Bearbeitung der TEXTILFABRIK genutzt., ,,Ohne diesen Erfahrungsbericht hitte ich die
TEXTILFABRIK schlechter bearbeitet., ,,Der Erfahrungsbericht enthielt niitzliche
Empfehlungen fiir mein Vorgehen bei der Bearbeitung der TEXTILFABRIK.*

e Selbstformulierte Items zur tatsdchlichen Nutzung der Empfehlungen des Erfahrungs-

berichts

Durch drei weitere Items sollte das Ausmal} bewertet werden, in dem den Empfehlungen
eines Erfahrungsberichts aktiv Folge geleistet wurde, d. h. inwieweit die Empfehlungen eine
Wirkung auf das Handeln des Nutzers eines Berichts gehabt haben. Insofern zielen die Items
auf die Beurteilung einer konativen Nutzungs-Komponente ab. Die Items lauten: ,,Ich habe
die Empfehlungen des Erfahrungsberichts bei der Bearbeitung der TEXTILFABRIK ge-
nutzt, ,,Ich bin den Empfehlungen des Erfahrungsberichts gefolgt.”, ,,Die Empfehlungen des
Erfahrungsberichts haben mein Handeln bei der Bearbeitung der TEXTILFABRIK

beeinflusst.*
o Skala zur Haltung zur Nutzung

Die Skala zur Haltung zur Nutzung eines Erfahrungsberichts stellt ein 7-stufiges seman-
tisches Differential mit fiinf gegensétzlich gepolten Adjektivpaaren dar (Beispiel eines Ad-
jektivpaares: ,(sehr) positiv’ bis ,(sehr) negativ’), welches von Davis (1993) iibernommen und
in die deutsche Sprache iibersetzt wurde. Sie bezieht sich auf die affektive Bewertungs-
haltung einer Person beziiglich der Nutzung eines Erfahrungsberichts. Davis (1993) setzte
diese Skala zur Beurteilung der Haltung gegeniiber der Nutzung elektronischer Mails bei der

Arbeit ein und berichtet von einer hohen internen Konsistenz von a = .96.

Der vollstindige Fragebogen ist in Anhang B2 aufgefiihrt.
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4.5.4 Abschlussfragebogen

Im Abschlussfragebogen wurden verschiedene untersuchungsrelevante Aspekte in einem im
Erscheinungsbild einheitlichen Fragebogen zusammengefasst. Weil der Erfolg der Steuerung
komplexer Systeme wie der TEXTILFABRIK auch von Merkmalen der Person abhéngen
kann (vgl. Funke, 1992), wie z.B. Testmotivation oder Fahigkeiten im Umgang mit dem
Computer, wurden diese zur Kontrolle am Ende der Untersuchung in Form eines weiteren
Fragebogens erfragt. Angaben zur Person wurden in Form von Alter, Geschlecht, Studien-
hauptfach und Fachsemester ermittelt. Das Antwortmuster der anderen Items des Abschluss-
fragebogens war nach Rohrmann (1978) mit sprachlichen und numerischen Antwort-
kategorien ausgestattet und reichte von (1) ,trifft nicht zu’ bis (5) ,trifft sehr zu’. Neben den

Personenangaben setzte sich der Fragebogen aus folgenden Items zusammen:
e Items zur Motivation und Aufgabenschwierigkeit

Zur Beurteilung der personlichen Ergebnisrelevanz sowie des Interesses an den in der Unter-
suchung verwendeten Aufgaben wurden die beiden Items ,,Mein Ergebnis bei dieser Unter-
suchung ist fiir mich von Bedeutung.” und ,,Die Aufgaben waren fiir mich interessant.* for-
muliert. Speziell bezogen auf die Bearbeitung der TEXTILFABRIK wurde die Anstrengung,
die wahrgenommene Schwierigkeit der Aufgabe, der Spa3 an der Beschéftigung mit wirt-
schaftlichen Prozessen sowie das Bedauern iiber eine Verfehlung des Bearbeitungsziels der
TEXTILFABRIK abgefragt (,,Jch habe bei der Bearbeitung der Textilfabrik mein Bestes ge-
geben.“, ,,Die Bearbeitung der Textilfabrik fiel mir leicht., ,,Die Beschiftigung mit wirt-
schaftlichen Prozessen, wie sie in der Textilfabrik vorkommen, macht mir generell SpaB3.*,
,Ich wiére enttduscht, wenn ich das Bearbeitungsziel der Textilfabrik besonders schlecht

erfiillt habe.*).

Wurde ein Erfahrungsbericht verfasst (Generationen 1 und 2), dann enthielt der Abschluss-
fragebogen speziell bezogen auf das Verfassen des Berichts zusitzliche Items zur Anstren-
gung, zur wahrgenommenen Schwierigkeit der Aufgabe sowie zum Bedauern iiber ein
schlechtes Arbeitsergebnis (,,Ich habe beim Verfassen des Erfahrungsberichts mein Bestes
gegeben.”, ,,Das Verfassen des Erfahrungsberichts fiel mir schwer.”, ,,Ich wire enttiuscht,

wenn die andere Person meinen Erfahrungsbericht schlecht beurteilt.*).
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e Items zum Umgang mit dem Computer

Es war davon auszugehen, dass mangelnde Fahigkeiten im Umgang mit dem Computer einen
negativen Einfluss auf die Untersuchungsergebnisse haben kénnen. Zur Kontrolle dieses Ein-
flusses wurden daher zwei Items zur Beurteilung der erlebten Schwierigkeit des Umgangs mit
dem Computer bei der Bedienung des Simulationsprogramms TEXTILFABRIK sowie dem
Tippen des Erfahrungsberichts mit der Computer-Tastatur vorgegeben (,,Die Bedienung der
Software fiir die Textilfabrik fiel mir leicht, ,,Das Tippen des Erfahrungsberichts mit der PC-
Tastatur fiel mir leicht.*).

e Niitzlichkeit der/einer Leitfragenstruktur

Am Ende der Untersuchung wurden aulerdem Items bezogen auf die Niitzlichkeit der bzw.
einer Leitfragenstruktur vorgegeben. Wurde die Leitfragenstruktur vorgegeben, dann interes-
siert, ob sie von den Verfassern auch als hilfreich empfunden wurde (,,Die Leitfragen haben
mir beim Verfassen des Erfahrungsberichts geholfen., ,,Ohne die Leitfragen hitte ich einen

besseren Erfahrungsbericht geschrieben.®).

Ob eine Notwendigkeit strukturierender Leitfragen in den Untersuchungsbedingungen deut-
lich wird, in denen die Leitfragenstruktur nicht eingesetzt wurde, wurde in diesen Bedingun-
gen anhand folgender Items abgefragt (,,Leitfragen hétten mir beim Verfassen des Erfah-

rungsberichts geholfen., ,,Mit Leitfragen wére mein Erfahrungsbericht besser geworden.*).

Der Abschlussfragebogen fiir die Untersuchungsbedingungen 1S und 2S ist exemplarisch in

Anhang B3 aufgefiihrt.

4.6  Ablauf der Untersuchung

Die Untersuchung wurde in dem Zeitraum von April bis Dezember 2004 durchgefiihrt. Test-
untersuchungen zeigten, dass die Untersuchungsdauer zwischen den einzelnen Bedingungen
sehr stark variierte. Um zu vermeiden, dass sich die Probanden der einzelnen Untersuchungs-
bedingungen in bestimmten Merkmalen systematisch unterscheiden, wurde daher mit allen

Probanden ein dreistiindiger Untersuchungstermin vereinbart.

Die Untersuchung wurde von einem von zwei verschiedenen Versuchsleitern geleitet, deren
Verhalten und Erlduterungen durch Ablaufpldne und vorformulierte Texte synchronisiert
wurde. Das Untersuchungsdesign liel keine vollstindig zufdllige Zuordnung der Probanden

zu den einzelnen Untersuchungsbedingungen zu. So musste immer erst ein Proband der Ge-
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neration 1 untersucht werden, dessen Erfahrungsbericht dann an einen Probanden der Gene-
ration 2 weitergereicht werden konnte, dessen Bericht dann wiederum an einen Probanden

der Generation 3 weitergereicht werden konnte.

Maximal zwei Probanden wurden zu einem Termin untersucht. Sie arbeiteten jedoch einzeln,
kommunizierten nicht miteinander und saen mit dem Riicken zueinander. Jeder Proband
hatte einen eigenen Arbeitsplatz mit zwei Computern sowie zehn vorbereiteten Notizzetteln
und einem Stift. An einem Computer wurde die TEXTILFABRIK bearbeitet. Der andere
Computer, der im Anschluss an die Bearbeitung dem Verfassen des Erfahrungsberichts die-

nen sollte, war zu Beginn der Untersuchung ausgeschaltet.

Wie aus Abbildung 8 ersichtlich war der Ablauf der Untersuchung bei jeder Generation
unterschiedlich. Im Folgenden soll die zeitliche Abfolge im Untersuchungsablauf daher fiir

jede Generation geschildert werden.

Nach der BegriiBung durch den Versuchsleiter erhielten alle Probanden Instruktionen zum
Untersuchungsablauf (vgl. Anhang C1 und C2). Darin wurde ihnen der Untersuchungsablauf
sowohl schriftlich erldutert als auch grafisch veranschaulicht. Sie erfuhren, dass sich die Un-
tersuchung in zwei Teile gliedert: Im ersten Teil steuern sie die TEXTILFABRIK beginnend
mit zwei Probemonaten, die nicht in die Bewertung einflieen. Im zweiten Teil verfassen sie
dann einen Erfahrungsbericht, den eine Folgeperson erhilt, bevor diese ebenfalls die TEX-
TILFABRIK steuert. AuBerdem wurden die Probanden in diesen Instruktionen darauf hinge-
wiesen, sich schon wihrend der Steuerung Notizen zu wichtigen Erfahrungen zu machen und
dass sie im Anschluss an die Steuerung der TEXTILFABRIK noch weitere genauere Instruk-
tionen zur Form des Erfahrungsberichts und zum Vorgehen beim Verfassen erhalten werden.
Eine Riickmeldung iiber die individuelle Problemlosefihigkeit — verglichen mit einer rele-
vanten Stichprobe — sowie liber die Qualitdt des Erfahrungsberichts am Ende der Untersu-
chung wurde angekiindigt. Probanden der Generationen 2 und 3 wurden in der Beschreibung
des ersten Untersuchungsteils zusitzlich informiert, dass sie nach den Probemonaten einen
Erfahrungsbericht von einer Person, die vor ihnen dasselbe Szenario (TEXTILFABRIK)
vollstindig bearbeitet hat, erhalten werden (vgl. Anhang C2). Der Versuchsleiter versicherte
sich, dass der Ablauf der Untersuchung verstanden wurde und beantwortete diesbeziigliche

Fragen.
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Abbildung 8. Ablauf der Untersuchung.

Alle Pbn bekamen nun die schriftlichen Instruktionen zur Steuerung der TEXTILFABRIK

(Hasselmann & Strauss, 1993), welche ihnen wihrend der gesamten Steuerungsphase weiter-
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hin vorlagen (vgl. Anhang C3). Der Versuchsleiter versicherte sich, dass die Zielvorgabe
verstanden wurde und erlduterte anschlieBend den Bearbeitungsbildschirm und die Funk-
tionstasten (vgl. Abschnitt 4.5.1) sowie die Bedienung des Programms und beantwortete
diesbeziigliche Fragen. Danach wurden die beiden Probemonate bearbeitet. Der Versuchs-
leiter wies darauf hin, dass man sich mit den Probemonaten unbegrenzt Zeit lassen kann, ihn
aber informieren soll, wenn die Probemonate beendet sind. Wihrend der Probemonate be-
antwortete der Leiter keine inhaltlichen Fragen, sondern lediglich Fragen zur Bedienung des
Programms. Probanden der Generationen 2 und 3 bekamen nach Beendigung der Probe-
monate den Erfahrungsbericht ihres Vorgéngers als Papierversion ausgehdndigt mit der Auf-
forderung, ihn sorgfaltig durchzulesen. Markierungen oder Notizen auf dem Erfahrungs-
bericht waren erlaubt. Die erste Seite dieses Erfahrungsberichts enthielt Instruktionen zum
Inhalt des Erfahrungsberichts (vgl. Anhang C4 und C5). Darin wurde erldutert, dass ein Vor-
génger in diesem Erfahrungsbericht seine wichtigsten Erfahrungen aus seiner Steuerung der
TEXTILFABRIK zusammengefasst hat. Der Bericht sollte helfen, aus den Erfahrungen des
Vorgéngers zu lernen, was sich idealer Weise darin zeigen sollte, dass man sowohl dessen
erfolgreiche Erfahrungen fiir die eigene Steuerung nutzen kann als auch nicht dieselben
Fehler begeht, die er eventuell begangen hat. Bei strukturierten Erfahrungsberichten wurde
dariiber hinaus die grobe Struktur des Erfahrungsberichts erklért (vgl. Anhang C4). Es wurde
darauf hingewiesen, dass dem Vorgéinger zum Erstellen seines Erfahrungsberichts Leitfragen
vorgegeben wurden, welche nun samt seiner Antworten in dem Bericht enthalten sind. Die
Gliederung der Leitfragenstruktur wurde einleitend sowohl schriftlich kurz erldutert als auch

grafisch dargestellt.

Nach der Rezeption des Erfahrungsberichts wurde den Probanden der Generationen 2 und 3
der Fragebogen zur Beurteilung eines Erfahrungsberichts vor seiner Nutzung vorgegeben

(vgl. Anhang B1 und Abschnitt 4.5.3.1).

Fiir alle Probanden folgte die eigentliche Steuerungsphase der TEXTILFABRIK mit 20 Si-
mulationsdurchgéngen. Der Versuchsleiter wies darauf hin, dass die maximale Bearbeitungs-
zeit eine Stunde betrage, eine ldngere Bearbeitung jedoch keine negativen Konsequenzen
habe. Probanden der Generationen 2 und 3 bekamen anschliefend den Fragebogen zur Beur-
teilung der Qualitét eines Erfahrungsberichts nach seiner Nutzung vorgelegt (vgl. Anhang B2
und Abschnitt 4.5.3.2).

Probanden der Generation 3 teilte der Versuchsleiter nach dem Ausfiillen dieses Fragebogens

mit, sie miissten nun doch keinen Erfahrungsbericht verfassen. Probanden der Generationen 1
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und 2 erhielten nun die Instruktion zum Verfassen des Erfahrungsberichts, welche auf dem
zweiten Computerbildschirm dargeboten wurde (vgl. Anhang A). Thnen wurde mitgeteilt, ihr
Erfahrungsbericht werde in anonymisierter Form an eine Folgeperson weitergereicht, bevor
diese dasselbe Szenario (TEXTILFABRIK) bearbeitet. Es wurde dargelegt, der Erfahrungs-
bericht solle dieser Person — idealer Weise — helfen, aus ihren personlich gesammelten Erfah-
rungen zu lernen. Zeigen sollte sich das darin, dass diese Person sowohl die beschriebenen
erfolgreichen Erfahrungen fiir sich nutzt als auch aus den Fehlern lernt, also nicht dieselben
Fehler begeht, die sie eventuell begangen haben. Die Probanden wurden daher instruiert,
moglichst alle Erfahrungen aufzuschreiben, die ihnen fiir die Bearbeitung der TEXTIL-
FABRIK wichtig erscheinen, auch wenn sie sich nicht zu 100% sicher sind, da man sich in
solchen Problemsituationen aufgrund der hohen Komplexitit kaum zu 100% sicher sein
konne. Durch diesen Hinweis sollte beriicksichtigt werden, dass Probanden unterschiedlich
auskunftsfreudig bzw. risikobereit sind. Funke (1992) wies darauf hin, dass es bei gleichem
Wissensstand Probanden gibt, die nur das absolut sichere Wissen preisgeben, wihrend fiir
andere bereits schwichste Vermutungen mitteilenswert erscheinen. Aullerdem wurden die
Probanden in den Instruktionen aufgefordert darauf zu achten, dass ihr Erfahrungsbericht fiir
die andere Person verstindlich, konkret und nachvollzichbar formuliert ist. Auch wurde
darauf aufmerksam gemacht, dass nur dieser Erfahrungsbericht, nicht aber die hand-
schriftlichen Notizen weitergereicht werden. Eine Riickmeldung tiber die Qualitét des Erfah-
rungsberichts nach Abschluss der gesamten Untersuchung wurde erneut in Aussicht gestellt.
In den Instruktionen zum Verfassen strukturierter Erfahrungsberichte wurde zusitzlich der
grobe Aufbau der Leitfragenstruktur erldutert (vgl. Anhang A2). Nun wurde von den Pro-
banden der Generationen 1 und 2 der Erfahrungsbericht am Computer anhand der elektro-
nischen Formulare verfasst (vgl. Abschnitt 4.5.2). Wahrenddessen hatten sie die Moglichkeit,
die Maflnahmen und Zustandsbilder aller 20 bearbeiteten Simulationsmonate auf dem zwei-

ten Computerbildschirm einzusehen (vgl. Abschnitt 4.5.1).

Am Ende der Untersuchung wurde allen Probanden der Abschlussfragebogen vorgegeben
(vgl. Anhang B3). Die versprochene Riickmeldung iiber die individuelle Problemldseleistung
erhielten sie in Form eines standardisierten Riickmeldebogens. Das Simulationsprogramm
TEXTILFABRIK (Hasselmann & Strauss, 1993) besitzt eine automatische Auswertungs-
funktion, welche die erzielte Steuerungsleistung eines Probanden in Form des Kapital-
endwerts (KAPM20) und der relativen Anzahl der Monate mit einem Kapitalanstieg
(TRENDFU) mit einer von dem Programm mitgelieferten Stichprobe von 61 Studenten
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verschiedener Fachrichtungen im Hauptstudium (Prozentrangwerte) vergleicht. Die von den
Probanden erzielten absoluten Werte und Prozentringe wurden in den Riickmeldebogen ein-
getragen. Der Riickmeldebogen enthielt neben allgemeinen Informationen zur TEXTIL-
FABRK Erkldrungen zur Interpretation dieser Werte. Die Probanden wurden vom Versuchs-
leiter verabschiedet und erhielten eine Bescheinigung ihrer fiir diese Untersuchung

abgeleisteten ,Versuchspersonenstunden’.
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5 Ergebnisse

Nach einer Uberpriifung der Vergleichbarkeit der Untersuchungsbedingungen folgt, nach den
drei Bereichen der untersuchten abhéngigen Variablen gegliedert, die Darstellung der Ergeb-
nisse der Hypothesenpriifung, die jeweils mit einer Zusammenfassung und Diskussion
schlieBt. Zunichst werden die Ergebnisse zu den Hypothesen 1 und 2 zur subjektiven Qualitit
der Erfahrungsberichte berichtet. Es folgt die Darstellung der Inhaltsanalyse zur objektiven
Qualitit der Erfahrungsberichte und die Priifung der Hypothesen 3 bis 6. AnschlieBend wer-
den die Ergebnisse der Priifung von Hypothese 7 bis 10 zur Steuerungsleistung der TEXTIL-
FABRIK berichtet. Das Kapitel endet mit der Darstellung weiterer Ergebnisse zu den Zu-
sammenhédngen der Qualitidt der Erfahrungsberichte und der Steuerungsleistung ihrer Ver-
fasser und auch ihrer Nutzer sowie Zusammenhédngen zwischen objektiven und subjektiven

Qualitatsindikatoren.

5.1  Vergleichbarkeit der Untersuchungsbedingungen

5.1.1 Personenbezogene Merkmale

Die Probanden der sechs Untersuchungsbedingungen unterschieden sich weder signifikant in
ihrem Alter (F(5, 156) = .40, ns, #° = .01) noch in ihrer Studienhauptfach-Semesterzahl, F(5,
156) = 1.06, ns, ° = .03. Auch das Geschlechterverhiltnis erwies sich in allen Untersu-
chungsbedingungen als vergleichbar, °(1, N = 162) = .16, p = .999. In allen Untersuchungs-
bedingungen befanden sich 25.9% ménnliche und 74.1% weibliche Probanden bis auf Bedin-

gung 3S mit 22.2% ménnlichen und 77.8% weiblichen Probanden.

Tabelle 4 zeigt die Zusammensetzung der einzelnen Untersuchungsbedingungen bezogen auf
die Studienhauptfachrichtung der Probanden in Prozent. Der Anteil der Psychologiestudenten
in Bedingung 3S war mit 44% doppelt so gro3 wie in den Bedingungen 1S bzw. 1US mit
22%. Studenten wirtschaftlicher Studienficher sowie der Informatik konnten bei der
Steuerung der TEXTILFABRIK den Studenten anderer Studienfacher {iberlegen sein. Daher
sollten sich Studenten dieser Facher moglichst gleichmiBig auf alle Untersuchungs-
bedingungen verteilen. Wie aus Tabelle 4 ersichtlich verteilten sich die Informatik-, Wirt-

schaftsinformatik- und Betriebswirtschaftslehrestudenten auf die einzelnen Untersuchungs-
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bedingungen, wobei jedoch in Bedingung 1S kein solcher Student und in den Bedingungen

2S und 3US mit 11% der grofte Anteil von Wirtschafts- und Informatikstudenten vertreten

war.

Obwohl das Versuchsdesign keine vollstdndige randomisierte Zuweisung der Probanden zu
den einzelnen Untersuchungsbedingungen zulief (vgl. Abschnitt 4.3), kann insgesamt von
einer vergleichbaren Zusammensetzung der sechs Untersuchungsbedingungen bezogen auf
die untersuchten personenbezogenen Merkmale der Probanden ausgegangen werden. Einzig
die Zusammensetzung hinsichtlich der Studienhauptficher erwies sich als tendenziell

heterogen.

Tabelle 4

Prozentuale Angaben zu den Studienhauptfichern in den sechs Untersuchungsbedingungen
(n = 27) sowie der Gesamtstichprobe (N = 162)

Hauptfach 1S 28 3S 1US 2US 3US  Gesamt
Psychologie 22 26 44 22 37 33 31
Erziehungswissenschaft 26 26 26 19 15 22 22
Geistes- und
Sozialwissenschaften 37 19 19 44 26 22 28
Sprachwissenschaften 11 19 7 7 15 7 11
Wirtschaftsinformatik, Informa-
tik und Betriebswirtschaftslehre 0 1 4 8 8 1 7
Naturwissenschaften 4 0 0 0 0 4 1

5.1.2  Umgang mit dem Computer

Die Bewiltigung der Untersuchungsaufgaben kann durch mangelnde Fahigkeiten im Umgang
mit dem Computer erschwert werden. Eine varianzanalytische Priifung zeigte allerdings, dass
sich die sechs Untersuchungsgruppen nicht signifikant in der Beantwortung des Items ,,Die
Bedienung der Software fiir die Textilfabrik fiel mir leicht.” unterschieden, F(5, 156) = .47,
ns, ° = .02. Die vier Untersuchungsgruppen, in denen ein Erfahrungsbericht verfasst wurde,
unterschieden sich ebenfalls nicht statistisch bedeutsam in der Beantwortung des Items ,,Das
Tippen des Erfahrungsberichts mit der PC-Tastatur fiel mir leicht.*, F(3, 104) = 2.36, ns, ° =
.06. Folglich erwiesen sich die Untersuchungsgruppen auch hinsichtlich ihrer selbstein-

geschitzten Fahigkeit, die Computer zu bedienen, als vergleichbar.
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Itemgesamtmittelwerte von 3.99 (SD = .95) bzw. 4.14 (SD = 1.03) zeigen, dass die Beurtei-
lungen im mittleren bis oberen Bereich der fiinfstufigen Likert-Skalen angesiedelt waren. Die
Ergebnisse legen keinen Einfluss mangelnder Computerfahigkeiten auf die Untersuchungs-
ergebnisse nahe. Es kann davon ausgegangen werden, dass durch den Umgang mit den in der
Untersuchung verwendeten Computern keine bedeutsame zusétzliche kognitive Belastung

entstanden ist.

5.1.3 Motivation und Aufgabenschwierigkeit

Allen 162 Probanden wurden am Ende der Untersuchung Items zur Testmotivation und zur
empfundenen Schwierigkeit der Aufgaben vorgegeben (vgl. Tabelle 5). Jedoch wurden nur in
den Untersuchungsbedingungen, in denen ein Erfahrungsbericht verfasst wurde (Genera-
tionen 1 und 2, N = 108), die Items 7 bis 9 vorgegeben. Die Antwortskala reichte von (1)
trifft nicht zu’ bis (5) ,trifft sehr zu’. Die Itemmittelwerte variierten in einem Bereich von 2.2
bis 4.2 (Range = 2), wonach im Mittel etwa 40% der 5-stufigen Antwortskala ausgeschopft
wurden. Die Items 1 bis 9 wurden einer Faktorenanalyse nach der Hauptkomponenten-
methode unterzogen. Als Datensatz wurden die Einzelwerte der 162 Pbn der Untersuchungs-
stichprobe herangezogen (bzw. 108 Pbn bei Item 7 bis 9). Die erste Hauptkomponente der
unrotierten Losung kldrte 38% der Itemvarianz auf. Item 8 lud mit nur .13 auf diese Haupt-
komponente, die Ladungen der anderen Items lagen zwischen .44 und .78. Fiir die Konstruk-
tion einer Skala zur Aufgabenschwierigkeit und Motivation wurde Item 8 aufgrund seiner
geringen Ladung daher nicht beriicksichtigt. Die verbleibenden 8 Items wurden einer
Reliabilititsanalyse unterzogen. Zur Abschitzung der Reliabilitdt wurde das gebrauchlichste
Giitemal der internen Konsistenz berechnet, der Alpha-Koeffizient von Cronbach. Da Items
7 und 9 nur vier Untersuchungsgruppen (N = 108) zu Beantwortung vorgegeben wurde,
wurde die interne Konsistenz fiir die Skala einmal mit diesen Items (N = 108) und einmal
ohne diese Items fiir die Gesamtstichprobe (N = 162) berechnet. Bei diesem Vorgehen zeigte
die Skala mit sechs Items eine tendenziell niedrige interne Konsistenz von o = .76 und mit

acht Items eine mittelméBige interne Konsistenz von a = .80.

Einfaktorielle Varianzanalysen zeigten, dass sich die vier bzw. sechs Untersuchungsgruppen
nicht in ihrer Testmotivation und empfundenen Aufgabenschwierigkeit unterschieden. Es
zeigte sich weder ein statistisch bedeutsamer Unterschied der vier Untersuchungsgruppen in

den aus acht Items berechneten Skalenmittelwerten (£(3, 104) = 2.33, ns, ;12 =.06) noch der
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sechs Untersuchungsgruppen in den aus sechs Items berechneten Skalenmittelwerten, F(5,

156) = .84, ns, n° = .03.

Tabelle 5

Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der Items zur Testmotivation und
Aufgabenschwierigkeit pro Untersuchungsbedingung (n = 27) sowie fiir die Gesamt-
stichprobe (N = 162 bzw. N = 108 fiir Item 7 bis 9)

Item 1S 28 3S IUS 2US 3US Gesamt

1. Mein Ergebnis bei dieser Untersu- 274 274 278 267 3.07 3.00 2.83
chung ist flir mich von Bedeutung. (1 13y (1.10) (.89) (.88) (1.07) (1.33) (1.07)
2. Die Aufgaben waren fiir mich 344 344 352 356 3770 3.48 3.52
interessant. (97) (1.19) (80) (1.09) (87) (125) (1.03)
3. Die Beschiftigung mit wirtschaftli- 2.74 2.56 274 278 3.19 274 2.79

chen Prozessen, wie sie in der Textil- (1 39y (1.12) (1.21) (1.19) (1.15) (1.48) (1.24)
fabrik vorkommen, macht mir

generell Spal3.
4. Ich habe bei der Bearbeitung der 378 393 348 370 370 3.74 3.72

Textilfabrik mein Bestes gegeben. (70) (121) (75) (72) (78) (90)  (.86)

5. Die Bearbeitung der Textilfabrik 3.07 270 278 244 289 2.19 2.68

fiel mir leicht. (92) (1.07) (97) (1.12) (.93) (1.08) (1.04)
6. Ich wire enttduscht, wenn ich das 289 244 3.1 244 319 293 2.83

Bearbeitungsziel der Textilfabrik (1.09) (1.19) (1.19) (1.25) (1.04) (1.14) (1.17)
besonders schlecht erfiillt habe. ' ' ' ' ' ' '

7. Ich habe beim Verfassen des Erfah- 3.89  3.85 396 422 4.98

rungsberichts mein Bestes gegeben. (70)  (.86) (65)  (.51) (.70)

8. Das Verfassen des Erfahrungs- 2.78  2.74 415 3.81 3.37

berichts fiel mir schwer (umgepolt). (1.05) (.90 (95)  (.96) (1.14)
9. Ich wiére enttduscht, wenn die 270 244 2.15 3.11 2.60

andere Person meinen Erfahrungsbe- (91)  (1.01) (95)  (.85) (.99)

richt schlecht beurteilt.

Fiir Item 8, welches nicht in die Skalenkonstruktion einbezogen wurde, ergab eine separate
Priifung, dass sich die vier Untersuchungsgruppen, welche dieses Item vorgelegt bekommen
hatten, signifikant in ihrer Beantwortung unterschieden, F(3, 104) = 14.91, p < .001, #° = .30.
Paarweise Post-Hoc-Vergleiche der Mittelwerte mit dem Scheffé-Test zeigten, dass die bei-
den Mittelwerte der Untersuchungsbedingungen, in denen die Leitfragenstruktur nicht zum
Verfassen des Erfahrungsberichts vorgegeben wurde (1US und 2US), jeweils signifikant
kleiner ausfielen (umgepolt) als die beiden Mittelwerte der Untersuchungsbedingungen, in
denen die Leitfragenstruktur zum Verfassen des Erfahrungsberichts vorgegeben wurde (1S
und 28, alle ps < .01). Das Ergebnis legt nahe, dass den Probanden das Verfassen eines

strukturierten Erfahrungsberichts mit der entwickelten Leitfragenstruktur schwerer fiel als
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das Verfassen eines unstrukturierten Erfahrungsberichts ohne die Leitfragenstruktur. Das
entspricht auch der Erwartung, weil durch die Leitfragen eine differenziertere und anspruchs-
vollere Darstellung abverlangt worden ist, vor der man ohne diese Strukturvorgabe eher

ausweicht.

5.2 Qualitdt der Erfahrungsberichte

5.2.1 Subjektive Qualititsindikatoren: Beurteilung der Qualitdt durch die Nutzer

5.2.1.1 Psychometrische Qualitét der Fragebogen zur Beurteilung der Qualitdt der
Erfahrungsberichte

In diesem Abschnitt soll die psychometrische Qualitét der beiden Fragebdgen zur Beurteilung
der Qualitdt der Erfahrungsberichte durch ihre Nutzer iiberpriift werden, von denen einer vor
der Steuerung der TEXTILFABRIK und einer danach vorgegeben wurde. Dazu werden
Itemkennwerte wie Trennschdrfen und Mittelwerte sowie das Giitemall Cronbachs Alpha zur
Bestimmung der internen Konsistenz und Interkorrelationen der Skalen fiir jeden der beiden
Fragebogen berechnet. Dariiber hinaus wird die Dimensionalitit der Fragebdgen jeweils mit
einer exploratorischen Faktorenanalyse iiberpriift. Weil nur Probanden der Generationen 2
und 3 einen Erfahrungsbericht von einem Vorginger erhielten und seine Qualitdt beurteilten,

betrigt die Zahl der analysierten Datensitze N = 108.

5.2.1.1.1 Fragebogen zur Beurteilung der Qualitit eines Erfahrungsberichts vor seiner

Nutzung

Die Itemmittelwerte der Skala Verstdindlichkeit mit 7-stufigem Antwortformat variierten in
einem Bereich von 5.02 bis 5.44. Die Itemmittelwerte der iibrigen Skalen mit 5-stufigem
Antwortformat variierten von 3.42 bis 4.05 (vgl. Tabelle 6). Im Mittel wurden etwa 13%
(Range = .63) der theoretisch moglichen Breite der 5-stufigen Antwortskala und 6% (Range
= .42) der 7-stufigen Antwortskala ausgeschopft, dabei zu einem groBeren Anteil die rechte
Skalenhilfte (Zustimmung). Die part-whole-korrigierten Trennschérfekoeffizienten bewegten
sich in einem Bereich von r; = .51 bis r; = .85. In Anlehnung an Fisseni (1997, S. 124), der
Werte von r;; < .3 als klein, Werte zwischen 7; = .3 und r; =.5 als mittelmiBig und Werte

von r;; > .5 als hoch beurteilt, sind diese Koeffizienten hoch zu bewerten.
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Tabelle 6

Skalen zur Beurteilung der Qualitdt der Erfahrungsberichte des Fragebogens vor der
Nutzung mit Itemkennwerten in der Untersuchungsstichprobe (N = 108)

Vit
M-S Spala o
Nachvollziehbarkeit
Die einzelnen Uberlegungen sind begriindet. 3.76 .83 71
Die Uberlegungen sind fiir einen Auflenstehenden nach- 388 83 57
vollziehbar.
Die inhaltlichen Uberlegungen stiitzen die Empfeh- 3.63 23 69 23
lungen.
Der Erfahrungsbericht ist in sich schliissig. 3.80 78 .60
D{e Grgnde fiir die abgegebenen Empfehlungen werden 372 29 60
mitgeteilt.
Konkretheit
Der Erfahrungsbericht trifft ,,den Punkt®. 3.44 .90 .68
Der Erfahrungsbericht geht an der Sache vorbei 405 96 66
(umgepolt).
Der Erfghrungsberlcht erfasst die wichtigsten Probleme 3.60 04 70
der Textilfabrik. 87
Im Erfahrungsbericht wird empfohlen, wie gehandelt 383 1.05 73
werden soll.
Mit den Empfehlungen im Erfahrungsbericht koénnten
Probleme bei der Bearbeitung der Textilfabrik konkret 3.42 1.00 72
gelost werden.
Verstdindlichkeit
verworren / deutlich 5.36 1.28 72
stockend / flieBend 5.02 1.13 .68
schwer / leicht 5.34 1.19 51 .87
verdreht / gerade 5.25 1.12 74
wirr / klar 5.44 1.30 .85
voraussichtliche Niitzlichkeit
Der Erfahrungsbericht wird mir bei der Bearbeitung der
. : 3.67 .90 .67
Textilfabrik nutzen.
Ohne diesen Erfahrungsbericht wiirde ich die Textil- 3.60 1.00 67 34

fabrik schlechter bearbeiten.
Der Erfahrungsbericht enthélt niitzliche Empfehlungen

fiir mein Vorgehen bei der Bearbeitung der Textilfabrik. 3.82 93 78
Qualitdit insgesamt
Wie beurteilen Sie nun die Qualitit des Erfahrungs- 374 90

berichts insgesamt?

Anmerkungen. r;;: part-whole-korrigierte Trennschirfe (,corrected item total correlation’). o
= interne Konsistenz (Cronbachs Alpha).

Die internen Konsistenzen aller Skalen variierten zwischen o = .83 und ¢ = .87 und fielen
somit mittelméBig aus. Die internen Konsistenzen der Skalen Nachvollziehbarkeit (o = .83),

Verstindlichkeit und Konkretheit (jeweils a = .87) fielen nominell etwas niedriger aus als in
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der Untersuchung von Scherm (1996), der interne Konsistenzen von o = .89 fiir die Skala
Nachvollziehbarkeit, o« = .92 fiir die Skala Verstindlichkeit und o = .88 fiir die Skala
Konkretheit berichtet.

Alle Skalen zeigten hohe Produkt-Moment-Korrelationen mit dem Einzelindikator Qualitdt
gesamt in einem Bereich von r = .54 (Verstandlichkeit) bis » = .79 (Konkretheit), welche sich
alle als statistisch bedeutsam erwiesen (p < .001). Diese hohen Korrelationen belegen, dass
ein enger Zusammenhang zwischen den durch die Skalen reprisentierten Konstrukten und
der Qualitdtsbeurteilung insgesamt besteht. Die Skalen weisen demnach den Charakter einer

formalen Qualitdtsbeurteilung auf.

Die Skalen korrelierten zwischen » = .39 (Verstdindlichkeit und voraussichtliche Niitzlichkeit)
und » = .72 (Konkretheit und voraussichtliche Niitzlichkeit) miteinander. Die hohe Korrela-
tion der Skalen Konkretheit und voraussichtliche Niitzlichkeit weist auf eine schlechte Diffe-

renzierung dieser Skalen hin.
Exploratorische Faktorenanalyse

Zur Uberpriifung der Dimensionalitit des Fragebogens zur Beurteilung der Qualitit eines
Erfahrungsberichts vor seiner Nutzung wurde eine exploratorische Faktorenanalyse nach der
Hauptkomponentenmethode der 18 Items (ohne das Item Qualitdt insgesamt) gerechnet.
Grundlage fiir diese Analyse war die Produkt-Moment-Korrelationsmatrix der Einzelwerte

der 108 Probanden, die einen Erfahrungsbericht beurteilt haben.

Zur Priifung der Korrelationsmatrix wurde zunichst das Gesamtmal der Stichprobeneignung
nach Kaiser-Meyer-Olkin (MSA = ,measure of sampling adequacy’) berechnet, dessen Wert
von MSA4 = .89 in dem von Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber (2003, Kapitel 5) als wiin-
schenswert angegebenen Bereich von > .80 fiel. Als Kriterien fiir die Anzahl der zu extrahie-
renden Faktoren wurden das Kaiser-Guttman-Kriterium, das Kriterium der Varianzzunahme
durch Ergénzung weiterer Faktoren nach Rost (1987) und die Interpretierbarkeit der Faktoren

herangezogen.

Nach dem Kaiser-Guttman-Kriterium sind Faktoren mit Eigenwerten {iber eins zu extrahie-
ren. In Anlehnung an dieses Kriterium konnten vier Faktoren mit Eigenwerten {iber eins
identifiziert werden. Durch Beriicksichtigung weiterer Faktoren kann ein Zuwachs der er-
klarten Gesamtvarianz erreicht werden. Nach Rost (1987) sollte jeder beriicksichtigte Faktor
unrotiert mehr als 5% zur Aufkldarung der Gesamtvarianz beitragen. Die Verwendung dieses

Kriteriums legte ebenfalls eine Vier-Faktorenlosung nahe. Mit den vier Faktoren wurden
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insgesamt 70.58% der Gesamtvarianz aufgeklért. Der vierte Faktor erklérte unrotiert 5.73%

der Gesamtvarianz.

Tabelle 7

Varimax-rotierte Faktorenladungen der 19 Items des Fragebogens zur Beurteilung der Qua-
litdt vor der Nutzung und ihre Zuordnung zu vier Faktoren in der Untersuchungsstichprobe

(N = 108)

I

Konkretheit

II

Verstind-
lichkeit

111
Nachvoll-
ziehbarkeit

v
voraus-
sichtliche
Nitzlich-
keit

Nachvollziehbarkeit

Die einzelnen Uberlegungen sind begriindet.
Die Uberlegungen sind fiir einen AuBenstehen-
den nachvollziehbar.

Die inhaltlichen Uberlegungen stiitzen die
Empfehlungen.

Der Erfahrungsbericht ist in sich schliissig.

Die Griinde fiir die abgegebenen Empfehlungen
werden mitgeteilt.

.38

.39

73
.50

12
.56
.79

.61

Konkretheit

Der Erfahrungsbericht trifft ,,den Punkt*.

Der Erfahrungsbericht geht an der Sache vorbei
(umgepolt).

Der Erfahrungsbericht erfasst die wichtigsten
Probleme der Textilfabrik.

Im Erfahrungsbericht wird empfohlen, wie
gehandelt werden soll.

Mit den Empfehlungen im Erfahrungsbericht
konnten Probleme bei der Bearbeitung der
Textilfabrik konkret gelost werden.

.59
.66

.80

.69

7

.39
.39

31

.36

Verstindlichkeit (umgepolt)
verworren / deutlich
stockend / flieBend

schwer / leicht

verdreht / gerade

wirr / klar

44

.67
.65
.80
.78
.84

47

voraussichtliche Niitzlichkeit

Der Erfahrungsbericht wird mir bei der
Bearbeitung der Textilfabrik nutzen.

Ohne diesen Erfahrungsbericht wiirde ich die
Textilfabrik schlechter bearbeiten.

Der Erfahrungsbericht enthélt niitzliche
Empfehlungen fiir mein Vorgehen bei der
Bearbeitung der Textilfabrik.

.64

.56

.56

.83

.68

Anmerkungen. Ladungen unter .3 sind nicht ausgewiesen. Ladungen {iber .5 sind fett

markiert.
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Zur inhaltlichen Interpretation der Faktoren wurden Varimax-Rotationen durchgefiihrt.
Tabelle 7 zeigt das Ergebnis der Vier-Faktorenlosung fiir die Untersuchungsstichprobe.
Identifizierte Faktoren sind in den Spalten genannt. Ein Faktor galt als identifiziert, wenn
nicht mehr als zwei Items gleichzeitig hoher auf einen anderen Faktor luden. Die Skalen von
Scherm (1996) lieBen sich eindeutig in den Faktoren 1 bis 3 identifizieren. Auf den ersten
Faktor luden alle Items der Skala Konkretheit zwischen .59 und .80. Auf Faktor zwei luden
samtliche Items der Skala Verstdndlichkeit zwischen .65 und .84. Auf den dritten Faktor lu-
den die Items der Skala Nachvollziehbarkeit mit .56 bis .79 am hochsten. Die drei Items der
selbstkonstruierten Skala voraussichtliche Niitzlichkeit luden alle in einem Bereich von .56
bis .83 auf Faktor vier, zwei Items zeigten jedoch hohe Kreuzladungen auf den ersten Faktor
(Konkretheit) von .56 und .64. Dies wurde auch schon durch die Hohe der Skaleninter-

korrelationen nahe gelegt.

Insgesamt sprechen die Uberpriifung der Trennschirfen, der internen Konsistenzen und auch
die Uberpriifung der Dimensionalitit fiir eine separate Berechnung von vier Skalen zur Be-
urteilung der Qualitdt der Erfahrungsberichte aus diesem Fragebogen. Die selbstkonstruierte
Skala voraussichtliche Niitzlichkeit wies eine geringere Differenzierung auf als die anderen
Skalen, zeigte jedoch ebenfalls eine ausreichend hohe interne Konsistenz von o = .84,

obwohl sie nur aus drei [tems besteht.

5.2.1.1.2 Fragebogen zur Beurteilung der Qualitit eines Erfahrungsberichts nach seiner

Nutzung

Die Itemmittelwerte der Skala Haltung zur Nutzung mit 7-stufigem Antwortformat variierten
in einem Bereich von 4.08 bis 4.39 (vgl. Tabelle 8). Die Itemmittelwerte der iibrigen Skalen
mit 5-stufigem Antwortformat variierten von 2.68 bis 3.64. Im Mittel wurden somit etwa
19% (Range = .96) der theoretisch moglichen Breite der 5-stufigen Antwortskala und 4%
(Range = .31) der 7-stufigen Antwortskala ausgeschopft, dabei zu einem groBBeren Anteil die
rechte Skalenhilfte (Zustimmung). Die part-whole-korrigierten Trennschirfekoeffizienten
fielen alle hoch aus und bewegten sich in einem Bereich von r;, = .68 bis r;, = .86. Die inter-
nen Konsistenzen der Skalen Niitzlichkeit (o = .86) und tatsdchliche Nutzung (a = .84)
erreichten mittelméBige Werte, und die Skala Haltung zur Nutzung erwies sich als

hochkonsistent (a = .93).

Die Interkorrelation der Skalen tatsdchliche Nutzung und Haltung zur Nutzung betrug r = .08,
die der Skalen Niitzlichkeit und tatsdchliche Nutzung v = .37 (p < .001). Die hohe Korrelation



Ergebnisse 126

der Skalen Haltung zur Nutzung und Niitzlichkeit von r = .66 (p < .001) weist auf eine

schlechte Differenzierung dieser Skalen hin.

Die Skalen voraussichtliche Niitzlichkeit (vgl. Fragebogen zur Beurteilung der Qualitdt eines
Erfahrungsberichts vor seiner Nutzung, Abschnitt 5.2.1.1.1) und Niitzlichkeit korrelierten zu r
= .40 (p <.001) miteinander. Die Beurteilung der voraussichtlichen Niitzlichkeit eines Erfah-
rungsberichts direkt nach seiner Rezeption vor der Bearbeitung der TEXTILFABRIK hing
diesem Ergebnis zufolge nicht besonders stark mit seiner wiederholten Beurteilung nach

seiner Nutzung zusammen.

Tabelle 8

Skalen zur Beurteilung der Qualitit der Erfahrungsberichte des Fragebogens nach der
Nutzung mit Itemkennwerten in der Untersuchungsstichprobe (N = 108)

Vit

M SO Skala
Niitzlichkeit
Der Erfahmngsberlcht hat mir bei der Bearbeitung der 768 101 76
Textilfabrik genutzt.
Ohne diesen Erfahrungsbericht hétte ich die 269 118 71
Textilfabrik schlechter bearbeitet. ’ ’ ’ .86
Der Erfahrungsbericht enthielt niitzliche
Empfehlungen fiir mein Vorgehen bei der Bearbeitung 2.98 1.04 74
der Textilfabrik.
tatsdchliche Nutzung
Ich habe die Empfehlungen des Erfahrungsberichts bei 3.48 94 71
der Bearbeitung der Textilfabrik genutzt. ’ ' ’
Ich bin den Empfehlungen des Erfahrungsberichts 338 04 7
gefolgt. 84
Die Empfehlungen des Erfahrungsberichts haben mein
Handeln bei der Bearbeitung der Textilfabrik 3.64 91 .68
beeinflusst.
Haltung zur Nutzung
schlecht / gut 4.08 1.45 .79
unklug / klug 4.24 1.19 .76
ungiinstig / glinstig 4.16 1.35 .84 93
schédlich / niitzlich 4.39 1.45 .86
negativ / positiv 4.38 1.39 .86

Anmerkungen. r; = part-whole-korrigierte Trennschirfe (,corrected item total correlation’). «
= interne Konsistenz (Cronbachs Alpha).

Exploratorische Faktorenanalyse

Zur Uberpriifung der Dimensionalitit des Fragebogens wurde eine exploratorische Faktoren-
analyse nach der Hauptkomponentenmethode seiner 11 Items durchgefiihrt. Grundlage fiir

diese Analyse war ebenfalls die Produkt-Moment-Korrelationsmatrix der Einzelwerte der 108
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Probanden, die einen Erfahrungsbericht beurteilt haben. Das zur Priifung der Korrelations-
matrix errechnete Gesamtmall der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin lag mit
einem Wert von MSA4 = .87 in dem von Backhaus et al. (2003) als wiinschenswert ange-
gebenen Bereich von > .80. Als Kriterien fiir die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren wur-
den das Kaiser-Guttman-Kriterium, das Kriterium der Varianzzunahme durch Ergdnzung

weiterer Faktoren nach Rost (1987) und die Interpretierbarkeit der Faktoren herangezogen.

In Anlehnung an das Kaiser-Guttman-Kriterium waren zwei Faktoren mit Eigenwerten {iber
eins zu identifizieren. Die Verwendung des Rost-Kriteriums der Varianzzunahme durch Er-
ginzung weiterer Faktoren legte eine Drei-Faktorenldsung nahe. Mit den drei Faktoren wur-
den insgesamt 79% der Gesamtvarianz aufgeklirt. Der dritte Faktor erkldrte unrotiert 7.3%

der Gesamtvarianz.

Tabelle 9

Varimax-rotierte Faktorenladungen der 11 Items des Fragebogens zur Beurteilung der
Qualitdt eines Erfahrungsberichts nach seiner Nutzung und ihre Zuordnung zu zwei Faktoren
in der Untersuchungsstichprobe (N = 108)

1 II
affektive tatsdchliche
Niitzlichkeit Nutzung

Niitzlichkeit
Der Erfahrungsbericht hat mir bei der Bearbeitung der 74 36
Textilfabrik genutzt. ' ’
Ohne diesen Erfahrungsbericht hétte ich die Textilfabrik

. .66 41
schlechter bearbeitet.
Der Erfahrungsbericht enthielt niitzliche Empfehlungen fiir mein 68 38
Vorgehen bei der Bearbeitung der Textilfabrik. ' ’
tatsdchliche Nutzung
Ich habe die Empfehlungen des Erfahrungsberichts bei der 85
Bearbeitung der Textilfabrik genutzt. '
Ich bin den Empfehlungen des Erfahrungsberichts gefolgt. .85
Die Empfehlungen des Erfahrungsberichts haben mein Handeln 84
bei der Bearbeitung der Textilfabrik beeinflusst. '
Haltung zur Nutzung
schlecht / gut .86
unklug / klug .80
ungiinstig / gilinstig 87
schédlich / niitzlich .90
negativ / positiv 91

Anmerkung. Ladungen unter .3 sind nicht ausgewiesen. Ladungen iiber .5 sind fett markiert.

Zur inhaltlichen Interpretation der Faktoren wurden Varimax-Rotationen durchgefiihrt. Dabei

erwies sich die durch das Kaiser-Guttman-Kriterium nahe gelegte Zwei-Faktoren-Losung als
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inhaltlich am besten interpretierbar. Tabelle 9 zeigt das Ergebnis dieser Faktorenldsung fiir
die Untersuchungsstichprobe. Auf den ersten Faktor luden die Items der Skala Niitzlichkeit
zwischen .66 und .74 sowie die Items der Skala Haltung zur Nutzung zwischen .80 und .91.
Der Faktor lésst sich als affektive Nutzungsbewertung interpretieren, wahrend sich der zweite
Faktor, auf den die Items der Skala tatsdchliche Nutzung zu .84 bzw. .85 am hdchsten luden,
als eher konative Nutzungsbewertung interpretieren ldsst. Die Items der Skala Niitzlichkeit

wiesen Kreuzladungen von .36 bis .41 auf den zweiten Faktor auf.

Insgesamt wiesen die selbstkonstruierten Skalen MNiitzlichkeit, tatscdichliche Nutzung und
Haltung zur Nutzung des Fragebogens zur Beurteilung der Qualitét eines Erfahrungsberichts
nach seiner Nutzung durchgehend hohe Trennschirfekoeffizienten sowie ausreichend hohe
interne Konsistenzen auf. Die Skaleninterkorrelationen sowie die Ergebnisse der explorato-
rischen Faktorenanalyse sprechen jedoch fiir eine Zusammenfassung der Skalen Niitzlichkeit
und Haltung zur Nutzung zu der Skala affektive Niitzlichkeit. Diese aus acht Items bestehende

Skala wies eine hohe interne Konsistenz von ¢ = .93 auf.

5.2.1.2 Priifung der Hypothesen 1 und 2

Die Hypothesen zur Beurteilung der Qualitit der Erfahrungsberichte durch ihre Nutzer

lauteten:

H1: Die Qualitét strukturierter Erfahrungsberichte, die nach Vorgabe der entwickelten Leit-
fragenstruktur verfasst wurden, wird von ihren Nutzern hoher beurteilt als die Qualitdt un-
strukturierter Erfahrungsberichte, die ohne Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur ver-

fasst wurden von deren Nutzern (Strukturierungshypothese).

H2: Die Qualitdt von Erfahrungsberichten der zweiten Generation wird von ihren Nutzern
hoher beurteilt als die Qualitit von Erfahrungsberichten, die von der ersten Generation

verfasst wurden von deren Nutzern (Lernhypothese).

Zur Priifung der Hypothesen wurden die Skalen der Fragebogen zur Beurteilung der Qualitit
der Erfahrungsberichte als Qualitidtsindikatoren herangezogen. Es wurden zwei 2(Generation:
1 vs. 2) x 2(Struktur: strukturiert vs. unstrukturiert) multivariate Varianzanalysen berechnet:
eine mit den vier Skalen des Fragebogens zur Beurteilung der Qualitéit eines Erfahrungs-
berichts vor seiner Nutzung als abhéngige Variablen und eine mit den beiden Skalen des Fra-
gebogens zur Beurteilung der Qualitdt eines Erfahrungsberichts nach seiner Nutzung als ab-

hingige Variablen (vgl. Abschnitt 5.2.1.1). Der zweistufige Faktor Struktur variiert, ob es
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sich um einen strukturierten Erfahrungsbericht handelte, der mit der Leitfragenstruktur ver-
fasst wurde, oder um einen unstrukturierten Erfahrungsbericht, der ohne Leitfragenstruktur
verfasst wurde. Der zweistufige Faktor Generation bezieht sich nicht auf die Generation der
Messwerttrager (beurteilende Nutzer), sondern auf die Generation, aus welcher der beurteilte
Erfahrungsbericht hervorgegangen ist. Er variiert, ob es sich um die Beurteilung eines Erfah-
rungsberichts der ersten Generation durch einen Nutzer der zweiten Generation handelt oder
um die Beurteilung eines Erfahrungsberichts der zweiten Generation durch einen Nutzer der

dritten Generation (vgl. Abschnitt 4.3).

Insbesondere statistische Griinde sprechen dafiir, eine multivariate Varianzanalyse
(MANOVA) multiplen univariaten Tests vorzuziehen. Wie die Uberpriifung der Fragebdgen
zur Beurteilung der Qualitdt der Erfahrungsberichte zeigte, korrelieren die Skalen nicht un-
wesentlich miteinander (vgl. Abschnitt 5.2.1.1). Die MANOVA beriicksichtigt diese
Interkorrelationen der abhéngigen Variablen. Dariiber hinaus wird eine a-Fehler-Kumulie-
rung vermieden, wie sie bei mehreren einzelnen univariaten Tests auftreten wiirde. So ist bei
multiplen Einzelvergleichstests das Risiko, die varianzanalytische Nullhypothese félsch-
licherweise zu verwerfen, gegeniiber dem nominellen, urspriinglich ins Auge gefassten o.-
Niveau erhoht. Fiir eine Berechnung von zwei separaten MANOVAS spricht der inhaltliche
Grund, dass die beiden Gruppen von abhidngigen Variablen auch zu zwei unterschiedlichen
Untersuchungszeitpunkten erfasst wurden, ndmlich vor und nach der Nutzung des

Erfahrungsberichts.

Zur Uberpriifung, ob sich empirisch ein Zusammenhang der abhiingigen Variablen zwischen
den Generationen zeigt (vgl. Abschnitt 4.3), wurde fiir jede abhédngige Variable die Korrela-
tion zwischen den Beurteilungen der Erfahrungsberichte von Generation 1 und den Beurtei-
lungen der Erfahrungsberichte von Generation 2 berechnet. Die Korrelationen variierten in
einem Bereich von » = .02 und » = .25 und erwiesen sich nicht als statistisch bedeutsam. Weil
die einzelnen Generationen durch die zufillige Zuordnung der Erfahrungsberichte methodo-
logisch unabhéngig sind und sich auch empirisch keine Korrelationen der abhdngigen Vari-
ablen zwischen den Generationen zeigten, wurden multivariate Varianzanalysen fiir unab-

héngige Gruppen gerechnet.

In einem ersten Schritt wurden Ausreifler identifiziert und eliminiert. Die z-Transformation
erleichtert die Identifikation potentieller Ausreier. Daher wurden alle Variablen standardi-
siert, indem fiir alle Werte jeder Variable die z-Werte pro Gruppe berechnet wurden (z-

Transformation). Eine z-transformierte Verteilung hat einen Mittelwert von 0 und eine
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Streuung von 1. Jeder Messwert, der einen z-Wert groBBer als 2 (absoluter Wert) aufwies,

wurde durch den Gruppenmittelwert der Variable ersetzt.

Im nédchsten Schritt wurde iiberpriift, ob die mathematisch-statistischen Voraussetzungen zur
Anwendung der MANOVA erfiillt sind, ndmlich (vgl. Stevens, 1996):

e multivariate Normalverteilung der abhéngigen Variablen in jeder Teilpopulation

e Homogenitit der Kovarianz-Matrizen innerhalb der Gruppen

e unabhingige Beobachtungen innerhalb der Gruppen
Die Uberpriifung wird fiir beide geplanten MANOV As zusammen berichtet.

Praktikable Teststatistiken zur Uberpriifung der multivariaten Normalverteilung existieren
bisher nicht. Stevens (1996, Kapitel 6) schlédgt praktisch vor, fiir die einzelnen Variablen die
univariate Normalverteilung mit dem nichtgrafischen Shapiro-Wilk-Test zu {iberpriifen.
Daher wurde der Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung fiir jede abhdngige Variable in
jeder der vier Untersuchungsgruppen berechnet. Shapiro-Wilk zeigte nur fiir die Variable
Konkretheit bei Erfahrungsberichten der Untersuchungsbedingung 2S einen auf dem 1%-
Niveau signifikanten Wert (Shapiro-Wilk = .99, df = 27, p < .01). Ein auf dem 5%-Niveau
signifikantes Ergebnis ergab der Shapiro-Wilk-Test fiir die Variable Verstdindlichkeit bei Er-
fahrungsberichten der Untersuchungsbedingungen 1US und 2US, fiir die Variable voraus-
sichtliche Niitzlichkeit bei Berichten der Untersuchungsbedingung 2US sowie fiir die Vari-
able tatsdchliche Nutzung bei Berichten der Untersuchungsbedingung 2S. Da insgesamt 24
einzelne Signifikanztests durchgefiihrt wurden, besteht das Problem der a-Fehler-Kumulie-
rung. Eine Moglichkeit, mit diesem Problem umzugehen und sich vor zufilligen Signifi-
kanzen zu schiitzen, ist die Bonferroni-Korrektur (vgl. Bortz, 2005, Kapitel 4). Dabei wird
das nominelle o durch die Anzahl der durchgefiihrten Einzeltests geteilt, so dass in diesem
Falle ein aktuelles a-Niveau von 0.05 / 24 = .002 resultiert. Legt man fiir jeden einzelnen der
durchgefiihrten Signifikanztests dieses korrigierte strengere o-Niveau an, dann erweist sich

keiner der 24 Einzeltests mehr als signifikant.

Es lagen somit keine groben Abweichungen von der univariaten Normalverteilung der ab-

héngigen Variablen in den vier Untersuchungsbedingungen vor.

Die Homogenitit der Kovarianz-Matrizen innerhalb der Gruppen wurde mit dem Box-M-Test
iiberpriift. Fiir die MANOVA mit den vier abhéngigen Variablen Nachvollziehbarkeit, Kon-
kretheit, Verstdndlichkeit und voraussichtliche Niitzlichkeit zeigte der Box-M-Test ein signi-

fikantes Ergebnis (Box-M = 54.29, F(30, 29738) = 1.68, p < .05). Nach Stevens (1996, S.
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260) hat ein singifikanter Box-M-Test bei gleichem Stichprobenumfang der Untersuchungs-
gruppen, wie er in diesem Falle gegeben ist (n = 27), keinen schwerwiegenden Einfluss auf
die Teststirke der MANOVA. Der Box-M-Test mit den abhdngigen Variablen affektive Niitz-
lichkeit und tatsdchliche Nutzung (Box-M = 12.67, F(9, 1123949) = 1.36, ns) zeigte kein

signifikantes Ergebnis.

Die Voraussetzung der unabhingigen Beobachtungen innerhalb der Gruppen ist durch die
empirische Realisation sicherzustellen — eine Uberpriifung ist nicht mdglich. Die Testwerte
der Probanden innerhalb einer Gruppe sollen unabhingig sein. Davon kann ausgegangen
werden, wenn ein Treatment individuell verabreicht wird und keine Interaktion von Personen
beinhaltet (Stevens, 1996, S. 239). Dies trifft fiir diese Untersuchung zu (vgl. Abschnitt 4.3
und Abschnitt 4.6).

Die erste multivariate Varianzanalyse mit den abhingigen Variablen Nachvollziehbarkeit,
Konkretheit, Verstdndlichkeit und voraussichtliche Niitzlichkeit zeigte den erwarteten signifi-
kanten Haupteffekt des Faktors Generation (vgl. Tabelle 10). Die Qualititsbeurteilungen von
Erfahrungsberichten der zweiten Generation fielen in diesen vier Qualitdtsindikatoren
demnach simultan héher aus als die Qualitdtsbeurteilungen von Erfahrungsberichten der
ersten Generation. Auf einem a-Niveau von 10% zeigte sich zudem der erwartete Haupt-
effekt der Struktur, was darauf hinweist, dass strukturierte Erfahrungsberichte anhand der
vier Qualititsindikatoren simultan tendenziell besser beurteilt wurden als unstrukturierte

Erfahrungsberichte. Eine Interaktion der beiden Faktoren fand sich nicht.

Tabelle 10

Multivariate Varianzanalyse zur Beurteilung der Qualitdt der Erfahrungsberichte mit den
vier abhdngigen Variablen Konkretheit, Verstindlichkeit, Nachvollziehbarkeit und
voraussichtliche Niitzlichkeit (N = 108)

Quelle df Wilks-Lambda F n P
Generation (G) 4 .88 3.52%* 12 .01
Strukturierung (S) 4 92 2.01 .08 .09
GxS 4 .96 1.14 .04 34
Fehler 101

Anmerkung. **p < .01.

Die Mittelwerte fielen erwartungsgeméal in allen vier abhéngigen Variablen bei Beurteilun-
gen von Erfahrungsberichten der zweiten Generation nominell grofer aus als bei

Beurteilungen von Berichten der ersten Generation (vgl. Tabelle 11). Die anschlieBenden
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univariaten F-Tests fiir jede der vier abhéingigen Variablen, welche zur differenzierteren In-
terpretation durchgefiihrt wurden, ergaben dennoch nur fiir die Variable voraussichtliche
Niitzlichkeit einen signifikanten Haupteffekt des Faktors Generation, F(1, 104) = 10.55, p <
.01, #° = .09. Erfahrungsberichte der zweiten Generation wurden von ihren Nutzern erwar-
tungsgemal signifikant besser (M = 11.9, SD = 2.0) in ihrer voraussichtlichen Niitzlichkeit
beurteilt als Erfahrungsberichte der ersten Generation (M = 10.5, SD = 2.2). Die sich beim
multivariaten Test ergebende Gesamtsignifikanz hatte also ihre Ursache vor allem in signifi-
kanten Unterschieden in der Beurteilung der voraussichtlichen Niitzlichkeit der

Erfahrungsberichte.

Die Mittelwerte fielen auch bei Beurteilungen strukturierter Berichte in allen abhingigen
Variablen nominell grofer aus als bei Beurteilungen unstrukturierter Berichte, allerdings fand
sich nur fiir die Variable Konkretheit ein statistisch bedeutsamer Haupteffekt fiir die Struktur
der Erfahrungsberichte, F(1, 104) = 5.64, p < .05, 172 = .05. Die strukturierten Erfahrungs-
berichte wurden von ihren Nutzern geméf den Erwartungen besser in ihrer Konkretheit be-
wertet (M = 19.6; SD = 2.7) als die unstrukturierten Erfahrungsberichte von deren Nutzern
(M = 18.2; SD = 3.6). Ein signifikanter Interaktionsterm (Struktur x Generation) zeigte sich
tendenziell fiir die Variable Nachvollziehbarkeit, F(1, 104) = 3.54, p = .06, 772 = .03. Post-
hoc-Einzelvergleiche zeigten den erwarteten Einfluss der Struktur fiir diese Variable nur in
den Beurteilungen von Erfahrungsberichten der ersten Generation, nicht jedoch in den Beur-
teilungen von Erfahrungsberichten der zweiten Generation. Der erwartete Einfluss der Ge-
neration zeigte sich nur fiir unstrukturierte Berichte. So wurde die Nachvollziehbarkeit von
Erfahrungsberichten der ersten Generation von Nutzern strukturierter Berichte signifikant
hoher eingestuft (M = 19.56, SD = 2.97) als von Nutzern unstrukturierter Berichte (M =
17.79, SD = 3.49), t(52) = 2.01, p < .05 (1-seitig), d = .55. Die Beurteilungen beziiglich der
Nachvollziehbarkeit strukturierter und unstrukturierter Erfahrungsberichte der zweiten Ge-
neration unterschieden sich hingegen nicht statistisch bedeutsam (M = 19.34, SD = 2.63 und
M = 19.64, SD = 2.85), #(52) = .41, ns (1-seitig), d = .11. Bei unstrukturierten Berichten
wiesen die Beurteilungen von Berichten der zweiten Generation (M = 19.64, SD = 1.85)
hohere Werte auf als die Beurteilungen von Berichten der ersten Generation (M = 17.79, SD
= 3.49), #(52) = 2.44, p < .01 (1-seitig), d = .66. Die Beurteilungen der Nachvollziehbarkeit
strukturierter Erfahrungsberichte beider Generationen unterschieden sich nicht statistisch
bedeutsam (M = 19.56, SD = 2.97 und M = 19.38, SD = 2.63), #(52) = .23, ns (1-seitig), d =
.06.



Ergebnisse 133

Tabelle 11

Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die abhdngigen Variablen Nachvollziehbarkeit,
Konkretheit, Verstindlichkeit und voraussichtliche Niitzlichkeit bezogen auf die Beurteilung
von Erfahrungsberichten der vier Untersuchungsbedingungen (N = 108)

abhingige Variable Generation Struktur M SD
sE 19.56 2.97

1 usE 17.79 3.49

Nachvollziehbarkeit Gesamt 18.67 333
sE 19.38 2.63

2 usE 19.64 1.85

Gesamt 19.51 2.26

SE gesamt 19.47 2.78

USEgcqamt 18.71 2.92

Gesamt 19.09 2.86

sE 19.71 2.33

1 usE 17.64 4.33

Gesamt 18.67 3.60

Konkretheit sE 19.53 3.09

2 usE 18.68 2.67

Gesamt 19.10 2.86

SE gesamt 19.62 2.71

USEgeqamt 18.16 3.60

Gesamt 18.89 3.26

sE 19.05 2.57

1 usE 18.73 3.17

Gesamt 18.89 2.87

Verstandlichkeit SE 19.65 291
2 usE 19.64 3.15

Gesamt 19.65 3.00

SE gesamt 19.35 2.74

USEgcqamt 19.19 3.16

Gesamt 19.27 2.95
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Tabelle 11 (Fortsetzung)

abhéngige Variable Generation Struktur M SD
sE 10.85 1.51
1 usE 10.20 2.70
voraussichtliche Gesamt 10.53 2.19
Niitzlichkeit sE 11.66 2.20
2 usE 12.04 1.87
Gesamt 11.85 2.03
SE gesamt 11.26 1.91
USEgcqamt 11.12 2.48
Gesamt 11.19 2.21

Anmerkungen. sE = strukturierter Erfahrungsbericht, d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst. usE
= unstrukturierter Erfahrungsbericht, d.h. ohne Leitfragenstruktur verfasst.

Die Ergebnisse der zweiten MANOVA mit den beiden abhidngigen Variablen affektive Niitz-
lichkeit und tatsdchliche Nutzung sind in Tabelle 12 dargestellt. Es zeigte sich lediglich der
erwartete Haupteffekt des Faktors Generation. Die Qualititsbeurteilungen von Erfahrungs-
berichten der zweiten Generation wiesen demzufolge erwartungsgemil in diesen beiden
abhingigen Variablen simultan hohere Werte auf als die Beurteilungen von Erfahrungs-
berichten der ersten Generation. Die Mittelwerte beider abhingigen Variablen waren fiir
Erfahrungsberichte der zweiten Generation nominell gréfer als fiir Erfahrungsberichte der

ersten Generation (vgl. Tabelle 13).

Tabelle 12

Multivariate Varianzanalyse zur Beurteilung der Qualitdt der Erfahrungsberichte mit den
zwei abhdngigen Variablen affektive Niitzlichkeit und tatscichliche Nutzung (N = 108)

Quelle df Wilks-Lambda F n” p
Generation (G) 2 92 4.34* .08 .02
Strukturierung (S) 2 .97 1.82 .03 17
GxS 2 97 1.38 .03 .26
Fehler 103

Anmerkung. *p < .05.

Die anschlieBenden univariaten F-Tests zeigten allerdings nur fiir die Variable tatsdchliche
Nutzung einen signifikanten Haupteffekt des Faktors Generation, F(1, 104) = 8.12, p < .01,

n’ = .07. Nutzer von Erfahrungsberichten der zweiten Generation gaben erwartungsgemil in
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stairkerem MalBe an, den erhaltenen Erfahrungsbericht wiahrend ihrer Bearbeitung der TEX-
TILFABRIK tatséchlich genutzt zu haben (M = 11.23, SD = 2.34), als Nutzer von Erfah-
rungsberichten der ersten Generation (M = 10.02, SD = 2.02).

Fir den Faktor Struktur fand sich nur ein tendenziell signifikanter Haupteffekt bei der
Variablen affektive Niitzlichkeit F(1, 104) = 3.65, p = .06, #° = .03. Dabei wurde jedoch ent-
gegen der Erwartung die Niitzlichkeit unstrukturierter Erfahrungsberichte tendenziell affektiv
positiver bewertet (M = 24.31, SD = 5.86) als die Niitzlichkeit strukturierter Erfahrungs-
berichte (M =22.16, SD = 5.94).

Tabelle 13

Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die abhdngigen Variablen affektive Niitzlichkeit
und tatsdchliche Nutzung bezogen auf Erfahrungsberichte der vier Untersuchungs-
bedingungen (N = 108)

Abhéngige Variable Generation  Struktur M SD
sE 22.36 4.48

! usE 22.73 4.84

affektive Niitzlichkeit {ieamt 2133 402
sE 21.97 7.20

2 usE 25.89 6.43

Gesamt 23.93 7.05

SE gesamt 22.16 5.94

USE gesamt 2431 5.86

Gesamt 23.24 5.97

sE 9.93 1.92

1 usE 10.11 2.15

Gesamt 10.02 2.02

tatsdchliche Nutzung sE 11.27 2.43
2 usE 11.19 229

Gesamt 11.23 2.34

SEgesamt 10.60 2.27

USE gesamt 10.65 227

Gesamt 10.62 2.26

Anmerkungen. sE = strukturierter Erfahrungsbericht, d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst. usE
= unstrukturierter Erfahrungsbericht, d.h. ohne Leitfragenstruktur verfasst.
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5.2.1.3 Zusammenfassung der Hypothesenpriifung und Diskussion

In der Lernhypothese (Hypothese 2) zur Qualititsbeurteilung der Erfahrungsberichte wurde
global angenommen, dass die Qualitit von Erfahrungsberichten der zweiten Generation von
ihren Nutzern hoher beurteilt wird als die Qualitidt von Erfahrungsberichten der ersten Ge-
neration von deren Nutzern. Beide multivariaten Varianzanalysen sowohl mit den vier Skalen
des Fragebogens zur Beurteilung der Qualitédt eines Erfahrungsberichts vor seiner Nutzung
als auch mit den beiden Skalen des Fragebogens zur Beurteilung der Qualitit eines Erfah-
rungsberichts nach seiner Nutzung als abhéngige Variablen stiitzten diesen postulierten Qua-
litdtszuwachs iiber die Generationen in den Beurteilungen durch die Nutzer. Auch jeder
einzelne Mittelwert fiel bei Berichten der zweiten Generation nominell groBer aus als bei
Berichten der ersten Generation. Univariate F-Tests zeigten den Qualitdtsvorteil von Berich-
ten der zweiten Generation jedoch nur fiir die Beurteilung der voraussichtlichen Niitzlichkeit
eines Erfahrungsberichts, bevor er genutzt wurde, sowie fiir die Beurteilung der tatséchlichen
Nutzung eines Erfahrungsberichts, nachdem er genutzt wurde. Demgemil befanden Nutzer
die Inhalte von Erfahrungsberichten der zweiten Generation, direkt nachdem sie sie gelesen
hatten, erwartungsgeméal fiir niitzlicher fiir ihre eigene Bearbeitung als Nutzer von Erfah-
rungsberichten der ersten Generation. Nach der Nutzung eines Erfahrungsberichts gaben
Nutzer von Erfahrungsberichten der zweiten Generation dariiber hinaus in stirkerem Male
an, den erhaltenen Erfahrungsbericht wihrend ihrer Bearbeitung der TEXTILFABRIK tat-
sdchlich genutzt zu haben, als Nutzer von Erfahrungsberichten der ersten Generation. Fiir
unstrukturierte Erfahrungsberichte zeigte sich die erwartete Zunahme in der Beurteilung der
Nachvollziehbarkeit liber die Generationen, fiir strukturierte Berichte allerdings nicht. Die
Bewertung der Nachvollziehbarkeit strukturierter Berichte der ersten Generation war aller-
dings mit der Bewertung unstrukturierter Berichte der zweiten Generation vergleichbar. Ohne
Strukturvorgabe werden Erfahrungsberichte demnach erst durch die Uberarbeitung eines
weiteren Erfahrungstragers von ihren Nutzern ebenso nachvollziehbar empfunden wie Erfah-
rungsberichte, die von einem Erfahrungstriger nach Vorgabe der entwickelten Leitfragen-
struktur verfasst wurden. Weil die Nutzer der zweiten und dritten Generation informiert wur-
den, dass der Erfahrungsbericht von einem Vorgéinger stammt, nicht aber, wie viele Genera-
tionen es vor ihnen bereits gab, konnen diese Effekte eindeutig auf den Inhalt der Erfah-
rungsberichte zuriickgefiihrt werden. Sie legen nahe, dass Erfahrungsberichte iiber die Gene-
rationen niitzlichere Empfehlungen beinhalten, welche auch wéhrend der Bearbeitung tat-

sdchlich mehr von ihren Nutzer befolgt werden. Wenn keine Strukturvorgaben gemacht wer-



Ergebnisse 137

den, werden Erfahrungsberichte {iber die Generationen zudem fiir ihre Nutzer nachvollzieh-
barer. Die Nutzerbeurteilungen deuten insgesamt darauf hin, dass die Anwendung des in
einem Erfahrungsbericht verbalisierten Wissens durch die Revision und Ergénzung eines
weiteren Erfahrungstrigers gefordert wird. Aufschluss dariiber, ob sich diese Wahrnehmung
der Nutzer auch in ihren Leistungsdaten widerspiegelt, konnen die Ergebnisse zur

Steuerungsleistung liefern (vgl. Abschnitt 5.3).

Insgesamt konnte Hypothese 2 global bestitigt werden, insbesondere zeigte sich der postu-
lierte Zuwachs tiber die Generationen in der Nutzerbeurteilung der voraussichtlichen Niitz-

lichkeit und der tatsdchlichen Nutzung der Erfahrungsberichte.

In der Strukturierungshypothese (Hypothese 1) zur Qualititsbeurteilung der Erfahrungs-
berichte wurde global angenommen, dass die Qualitdt strukturierter Erfahrungsberichte von
ihren Nutzern hoher beurteilt wird als die Qualitit unstrukturierter Erfahrungsberichte von
deren Nutzern. Diese Annahme konnte empirisch nicht bestdtigt werden. Der postulierte
Haupteffekt der Struktur der Erfahrungsberichte zeigte sich nur tendenziell in der MANOV A
zur Beurteilung der Qualitdt des Erfahrungsberichts vor seiner Nutzung. Univariate F-Tests
belegten allerdings, dass strukturierte Erfahrungsberichte, wie erwartet, konkreter bewertet
wurden als unstrukturierte Erfahrungsberichte. Dariiber hinaus zeigte sich der Strukturie-
rungsvorteil tendenziell in den Beurteilungen der Nachvollziehbarkeit von Erfahrungs-
berichten der ersten, nicht aber der zweiten Generation. Die MANOVA zur Beurteilung der
Qualitédt der Erfahrungsberichte nach ihrer Nutzung zeigte ebenfalls keinen statistisch bedeut-
samen Effekt der Struktur der Erfahrungsberichte. In der Tendenz deuten die Ergebnisse
darauf hin, dass die Beurteilungen der affektiven Niitzlichkeit unstrukturierter Erfahrungs-
berichte sogar gegen die Erwartung hohere Werte aufwiesen als die Beurteilungen struktu-
rierter Erfahrungsberichte. Nach der Leitfragenstrukturvorgabe verfasste strukturierte Erfah-
rungsberichte wurden demzufolge nach ihrer Nutzung stirker affektiv abgelehnt als ohne
Leitfragenstruktur verfasste unstrukturierte Erfahrungsberichte. Grund fiir diese affektive
Ablehnung konnte die Tatsache sein, dass die strukturierte Form der Berichte von der
iiblichen eigenen intuitiven Strukturierung abweicht. Interessant ist jedoch, dass diese affek-
tive Ablehnung nicht mit einer geringeren Bewertung der tatsdchlichen Nutzung dieser Be-
richte einherging. Dieses Ergebnis weist auf eine Diskrepanz zwischen Angaben zum tat-
sdchlichen Nutzungsverhalten und der affektiven Niitzlichkeitsbewertung der Nutzer struktu-
rierter Berichte hin. Insgesamt konnte empirisch nicht belegt werden, dass die Vorgabe der

entwickelten Leitfragenstruktur zu Erfahrungsberichten fiihrte, die von Nutzern als qualitativ
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hochwertiger befunden wurden als Erfahrungsberichte ohne Strukturvorgabe, die von den
Verfassern selbststindig strukturiert wurden. Lediglich in der Bewertung der Konkretheit und
Nachvollziehbarkeit der Berichte konnte eine positive Wirkung der Leitfragenstruktur fest-
gestellt werden. Es wird vermutet, dass diese positive Wirkung auf die Textrezeption struktu-
rierter Erfahrungsberichte auf die Anleitung der Leitfragen zur konkreten Darstellung und
Analyse kritischer Situationen zuriickzufiihren ist. Alle Probanden wurden in den Instruktio-
nen zum Verfassen ihres Erfahrungsberichts aufgefordert, den Bericht fiir eine Folgeperson
verstindlich, nachvollziehbar und konkret zu formulieren, unabhingig davon, ob ihnen die
Leitfragenstruktur vorgegeben wurde oder nicht. Zusétzlich zu dieser allgemeinen Auffor-
derung wurden Verfasser durch Vorgabe der Leitfragenstruktur also dazu veranlasst, den

Inhalt ihrer Erfahrungsberichte fiir ihre Nutzer konkreter und nachvollziehbarer zu gestalten.

Kiritisch ist zu der Beurteilung der Qualitéit durch die Nutzer einerseits anzumerken, dass alle
Probanden dieser studentischen Stichprobe bisher wohl wenig bis keine Erfahrung mit Erfah-
rungsberichten hatten und ihre Beurteilungen insbesondere vor der Nutzung des Erfahrungs-
berichts entsprechend als Laienurteile aufzufassen sind. Dariiber hinaus lie} das Design den
Nutzern keinen direkten Vergleich der beiden Berichtformen in Relation zueinander zu, da
sie entweder einen strukturierten oder einen unstrukturierten Bericht erhielten. Aulerdem
wird vermutet, dass die Beurteilungen nach der Nutzung des Erfahrungsberichts nicht unbe-
einflusst von der Steuerungsleistung des Nutzers bei der TEXTILFABRIK waren und somit
wenig objektiv ausfielen. Im Anschluss an eine Handlung gegebene Beurteilungen sind
weder frei von Rechtfertigungsverzerrungen noch von Attributionsverzerrungen. Die Proban-
den erzielten durchschnittlich einen Endkapitalwert, der unter dem Startkapital liegt. Weil sie
ihre Riickmeldung in Form ihres individuellen Prozentrangwertes innerhalb einer studen-
tischen Vergleichsstichprobe erst am Ende der Untersuchung erhielten, mussten sie zum
Zeitpunkt der Beurteilung des genutzten Erfahrungsberichts im Durchschnitt davon ausgehen,
dass sie die TEXTILFABRIK nicht besonders erfolgreich gesteuert haben. Eine Moglichkeit,
diese relativ schlechte Leistung zu rechtfertigen und kognitive Dissonanz zu reduzieren, liegt
in einer anschlieBenden negativeren Beurteilung des genutzten Berichts. Ein Hinweis darauf
ist z.B. die nur mittlere Korrelation der Beurteilung der voraussichtlichen Niitzlichkeit eines
Erfahrungsberichts direkt nach seiner Rezeption vor der Bearbeitung der TEXTILFABRIK

mit der wiederholten Beurteilung der Niitzlichkeit nach seiner Nutzung.
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Die Moglichkeit eines direkten relationalen und objektiveren Qualititsvergleichs der Erfah-
rungsberichte bietet die Inhaltsanalyse der Berichte, die im folgenden Abschnitt dargestellt

wird.

5.2.2  Objektive Qualititsindikatoren: Quantitative Inhaltanalyse zur Qualitit der
Erfahrungsberichte

Ziel war es, zusdtzlich zu den subjektiven Einschédtzungen durch die Nutzer selbst anhand
von Fragebdgen moglichst objektive Indikatoren fiir die inhaltliche Qualitdt der Erfahrungs-
berichte zu erhalten. Als ,,...empirische Methode zur systematischen, intersubjektiv nach-
vollziehbaren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen; (hdufig
mit dem Ziel einer darauf gestiitzten interpretativen Inferenz)* (Friih, 2001, S. 25) wurde
daher die Inhaltsanalyse gewéhlt. Es wurde eine quantitative Inhaltsanalyse aller 108 Erfah-
rungsberichte zur TEXTILFABRIK durchgefiihrt. Dazu wurde ein Kategoriensystem zur
Beurteilung der Qualitit der Erfahrungsberichte entwickelt (siehe auch Lindenau, in
Vorbereitung). Seine reliable Anwendung wurde durch die Berechnung von
Beurteileriibereinstimmungen von vier Beurteilern iiberpriift. Im Folgenden werden die
einzelnen Schritte der theoretischen Entwicklung, der Anwendung und der Uberpriifung des
Kategoriensystems dargestellt. AnschlieBend werden die Ergebnisse der Inhaltsanalyse

berichtet.

5.2.2.1 Entwicklung des Kategoriensystems

5.2.2.1.1 Kategorienbildung

Ziel der Inhaltsanalyse ist es, wahrgenommenen Textstrukturen quantifizierende Symbole
zuzuordnen. In dieser Untersuchung sollen mit Hilfe der Inhaltsanalyse Qualititsindikatoren
fiir die in einem Erfahrungsbericht zur TEXTILFABRIK verbalisierte Information quantifi-
ziert werden. Die Kategorienbildung wurde deduktiv (theoriegeleitet) und nicht induktiv
(empiriegeleitet) vorgenommen. Die Kategorien wurden also nicht direkt am Textmaterial
entwickelt, sondern es wurden theoretisch abgeleitete Kategorien an das Textmaterial heran-
getragen. Weil fiir die Fragestellung dieser Untersuchung solche Inhalte relevant sind, die
sich auf die TEXTILFARBRIK beziehen, wurden fiir die Kategorienbildung die System-
variablen der TEXTILFARBIK herangezogen. Wie in Abschnitt 4.5.1 dargestellt, ist die
TEXTILFABRIK ein komplexes System mit insgesamt 32 Variablen. Diese Systemvariablen
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der TEXTILFABRIK bildeten die Grundlage fiir die Kategorien des Kategoriensystems, d.h.
Aussagen zu jeder Variable wurden in einer eigenen Kategorie erfasst. Nur fiir die Kategorie
Lieferwagen wurden einzelne Systemvariablen gebiindelt, nimlich Lieferwagen kaufen,
Lieferwagen verkaufen, Lieferwagenbestand und Bedarf an Lieferwagen. In diese Kategorien
fallen somit alle Aussagen zum Thema Lieferwagen. Diese Biindelung wurde vorgenommen,
um diesen fiir das Bearbeitungsziel der Kapitalwertmaximierung relativ unbedeutenden Be-
reich so gering wie moglich zu gewichten. Dariiber hinaus wurden drei weitere Kategorien
generiert. Als eine weitere Kategorie wurde Zeif mit aufgenommen. Da die TEXTILFABRIK
iiber einen Zeitraum von 20 Simulationsmonaten bearbeitet wurde, bestimmt die zeitliche
Verortung von Erfahrungen ihren Kontext mit. Wie in Abschnitt 2.1 dargestellt, nimmt Zeit
im Projektmanagement neben Qualitit und Kosten eine zentrale Stellung ein und sollte
insofern auch in einem Projekterfahrungsbericht behandelt werden. Zwei weitere Kategorien,
nidmlich Einkaufspreis fiir Rohstoffe und Einkaufspreis fiir Maschinen, wurden als wichtige
Kosteneinflussfaktoren bei der TEXTILFABRIK aufgenommen. Da sie bei strategischen
Uberlegungen und vor allem aber bei der Kostenkalkulation eine wesentliche Rolle spielen,
sollte ein Erfahrungsbericht von hoher Qualitdt auch Aussagen zu diesen Variablen enthalten.
In der Summe ergeben sich demnach 32 Kategorien. Fiir das Kategoriensystem wurden diese
Kategorien zur besseren Ubersicht in die 7 Bereiche Kapital, Absatz, Lieferung, Lager, Pro-
duktion, Personal und Zeit gruppiert (vgl. Tabelle 14). Fiir die Kodierungen wurden sie farb-
lich und rdumlich gruppiert in einer Excel-Tabelle angeordnet. Die Operationalisierung der
Kategorien, welche ihrer Definition und damit der Absicherung des Zuordnungsprozesses

von Text zu Kategorien diente, wird in Abschnitt 5.2.2.2.1 dargestellt.

Tabelle 14
Kategoriensystem der Inhaltsanalyse
Kategorie Bereich

Zeit (Monate) Zeit
Kapitalwert
Kassenstand Kapital
Zinsen
verkaufte Hemden
Nachfrage Absatz

Preis pro Hemd

Werbeausgaben
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Tabelle 14 (Fortsetzung)

Kategorie Bereich

Lieferwagen

(biindelt die Variablen Bedarf an Lieferwagen, Liefer- Lieferung
wagen kaufen, Lieferwagen verkaufen und Lieferwagen-

bestand)

Hemden im Lager
Rohstoffe im Lager
Rohstoffe kaufen

Lager

Einkaufspreis fiir Rohstoffe

Produktion von Hemden

Maschinenbestand XR-3

Maschinenbestand XR-6

Maschinen kaufen XR-3

Maschinen kaufen XR-6 Produktion
Maschinen verkaufen XR-3

Maschinen verkaufen XR-6

Einkaufspreis fiir Maschinen

Maschinenzustand

Instandhaltungsausgaben

Arbeiterbestand an XR-3

Arbeiterbestand an XR-6

Arbeiter an XR-3 einstellen

Arbeiter an XR-6 einstellen

Arbeiter an XR-3 entlassen Personal
Arbeiter an XR-6 entlassen

Arbeitszufriedenheit

Lohn pro Arbeiter

Sozialausgaben

5.2.2.1.2 Bildung von Sinneinheiten

Die Analyseeinheit stellten die einzelnen Erfahrungsberichte dar, weil iliber deren inhaltliche
Qualitdt in der Untersuchung eine Aussage getroffen werden sollte. Alle Erfahrungsberichte
wurden zufillig nummeriert, und jeder Erfahrungsbericht wurde in formal definierte Sinnein-
heiten zerlegt. Das Kategoriensystem wurde von den Beurteilern dann auf jede einzelne

Sinneinheit eines Erfahrungsberichts angewendet. Die Aufgabe der Identifikation der einzel-
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nen Sinneinheiten musste somit nicht von den Beurteilern iibernommen werden. Dadurch war
es ihnen moglich, sich stirker auf ihre Kodierungen und anschlieBenden Spezifitits-

beurteilungen (vgl. folgenden Abschnitt) zu konzentrieren.

Die Kontexteinheit, welche von den Beurteilern zur Identifikation und Interpretation der
Kategorien (Kodierung) herangezogen werden durfte, wurde auf die jeweilige Sinneinheit
beschrinkt. Vorangegangene oder folgende Sinneinheiten durften nicht mit in die Interpreta-
tion einbezogen werden. Diese Einschrankung des Interpretationsspielraums der Beurteiler
sollte zu einer reliableren Kodierung fithren. AuBBerdem stellt sie sicher, dass die Kodierungen
innerhalb der Sinneinheiten unabhdngig von ihrer Reihenfolge sind. Nachteil dieser Ein-
schriankung ist, dass Kodierungen unterbleiben, wenn Kategorien in einer Sinneinheit nicht

genannt, sondern durch Pronomina ersetzt werden (Pronomenproblem).

Strukturierte Berichte, die nach Vorgabe der Leitfragenstruktur verfasst wurden, wiesen einen
anderen Schreibstil auf als unstrukturierte Berichte, die ohne Vorgabe der Leitfragenstruktur
verfasst wurden. So fiihrte die Leitfragenstruktur oft zu einem eher stichwortartigen Bericht-
stil in strukturierten Berichten, wohingegen sich in unstrukturierten Berichten, in denen die
Strukturierung selbststindig vorgenommen werden musste, ein FlieBtext-Stil durchsetzte.
Daher wurden Regeln zur Bildung der Sinneinheiten formuliert, die beiden Schreibstilen
Rechnung tragen sollten. Die Sinneinheiten wurden nach dem Grad gebildet, in dem eine

formal definierte Hauptsatzstruktur vorlag.

Bei Vorliegen dieser Hauptsatzstruktur mussten keine weiteren Kriterien erfiillt sein. Die
zuldssigen Hauptsatzstrukturen fiir diesen Regelfall sind in Anhang D1 (Spalte in der Mitte)
aufgefiihrt.

Bei nur mittelméfBigem oder schwachem Vorliegen dieser Hauptsatzstruktur mussten weitere
Kriterien erfiillt sein, damit eine eigene Sinneinheit zustande kam. Bei nur mittelméaBigem
Vorliegen, was bei konjugierten Sitzen ohne Subjekt sowie bei einfachen Imperativsétzen in
Infinitivform der Fall war, mussten weitere Kriterien erfiillt sein, nimlich das Vorliegen einer

so genannten ,starken Satztrennung’ (z. B. Punkt, Ausrufezeichen etc.).

Die Kriterien fiir das nur mittelméfBige Vorliegen einer Hauptsatzstruktur sowie fiir eine

,starke Satztrennung’ sind in Anhang D1 (Spalte links) aufgefiihrt.

Bei nur schwacher Hauptsatzstruktur wie etwa bei Ellipsen oder einzelnen Wortern musste
eine so genannte ,sehr starke Satztrennung’ (z. B. eigener Absatz, Umbriiche mit Uberschrift,

Aufzidhlungen etc.) vorliegen. In bestimmten Féllen (z. B. BegriilBungs- oder Abschluss-
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formeln, Uberschriften) konnte auch hier nie eine eigene Sinneinheit zustande kommen.
Wenn keine eigene Sinneinheit zustande kam, so wurde der betreffende Teil zu der Sinn-
einheit hinzugefiigt, von der er am ,schwichsten getrennt’ war: also entweder zur vorigen

oder nachstehenden Sinneinheit.

Die Kiriterien fiir das Vorliegen einer ,schwachen Hauptsatzstruktur’ sowie einer ,sehr starken
Satztrennung’ sind in Anhang D1 (Spalte links Punkt c¢) aufgefiihrt. In der rechten Spalte sind
Beispiele fiir Satze aufgefiihrt, die keine eigene Sinneinheit bilden sowie die exakte

,Satztrennungshierarchie’.

Bei der Bildung der Sinneinheiten wurde jeglicher in einem Erfahrungsbericht geschriebene
Text beriicksichtigt. Bei strukturierten Berichten wurden jedoch nur Antworten auf diejeni-
gen Leitfragen berticksichtigt, die ,richtigen’ Text enthielten. Dazu zdhlten nicht bloBe Zei-
chenkombinationen wie ,,— oder ,,...“ etc. Abkiirzungen wie ,,s. 0. oder kurze Floskeln wie
,weill nicht“ wurden jedoch auch als Text beriicksichtigt. Bei unstrukturierten Berichten
wurden Aufzdhlungszeichen ohne folgenden ,richtigen’ Text ebenfalls nicht beriicksichtigt,
was eine Aquivalenz zum o.g. Vorgehen bei Antworten auf Leitfragen ohne ,richtigen’ Text

herstellen sollte.

Nachdem alle Erfahrungsberichte nach den dargestellten formalen Regeln in Sinneinheiten
zerlegt worden waren, wurde die durchschnittliche Anzahl der Worter pro Sinneinheit von
strukturierten und unstrukturierten Erfahrungsberichten verglichen. Es zeigte sich, dass die
Sinneinheiten der unstrukturierten Erfahrungsberichte signifikant mehr Worter enthielten (M
=12.97, SD = 2.74) als die Sinneinheiten der strukturierten Erfahrungsberichte (M = 8.94, SD
=2.11, #(106) = 8.56, p < .001, d = 1.65). Die formalen Regeln, nach denen sowohl in struk-
turierten als auch in unstrukturierten Berichten die Sinneinheiten gebildet wurden, fiihrten
demnach dazu, dass Sinneinheiten in unstrukturierten Erfahrungsberichten durchschnittlich
mehr Worter beinhalten als Sinneinheiten strukturierter Erfahrungsberichte. Es wird vermu-
tet, dass insbesondere die Regelung, eine Antwort auf eine Leitfrage per se als eigene
Hauptsatzdquivalente aufzufassen, dazu fiihrte, dass Sinneinheiten hier aufgrund des stich-
wortartigen Berichtstils weniger Worter beinhalteten. Die stilistischen Unterschiede der
beiden Berichtformen konnten durch die formalen Regeln zur Bildung der Sinneinheiten
demnach nicht verwischt werden und zeigen sich auch in den Sinneinheiten. Damit konnten
auch die Beurteiler nicht vollkommen ,blind’ gegeniiber den unterschiedlichen Berichtformen

gemacht werden.
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5.2.2.1.3 Indikatoren der Informationsqualitéit von Erfahrungsberichten zur
TEXTILFABRIK

Ein Schwerpunkt der Inhaltsanalyse bestand aus der Identifikation von Aussagen zu Variab-
len der TEXTILFABRIK. Dazu wurde das Kategoriensystem auf jede Sinneinheit eines
Erfahrungsberichts angewendet. Aus den Hiufigkeiten der Kodierungen aller Kategorien
konnen verschiedene Indikatoren der Informationsqualitit eines Erfahrungsberichts berechnet

werden:
e Haiufigkeit gesamt

Einen Indikator stellt die absolute Haufigkeit der Kodierungen aller Kategorien dar. Er gibt
an, wie viele Informationen ein Bericht zur TEXTILFABRIK enthélt. Grundannahme dabei
ist, dass Erfahrungsberichte von hoher Informationsqualitédt viele Aussagen zu den System-
variablen der TEXTILFABRIK enthalten, wohingegen Erfahrungsberichte von geringer

Informationsqualitdt wenige Aussagen zu den Systemvariablen enthalten.
¢ inhaltliche Vollstandigkeit

Dartiber hinaus spricht es fiir eine hohere Informationsqualitédt, wenn ein Bericht Aussagen zu
moglichst vielen verschiedenen Variablen der TEXTILFABRIK enthélt. Je mehr verschie-
dene Variablen, zu denen Informationen in einem Bericht enthalten sind, desto vollstdndiger
wird der Problemraum beschrieben. Einen weiteren Indikator fiir die Informationsqualitat
eines Erfahrungsberichts bildet daher die Anzahl der fiir einen Erfahrungsbericht verschiede-
nen kodierten Kategorien. Dieser Indikator wird als inhaltliche Vollstindigkeit eines Erfah-
rungsberichts bezeichnet. Ein hoher Wert dieses Indikators weist auf eine hohe Informations-

qualitét hin.
e Anteil Sinneinheiten ohne Information

Ein Erfahrungsbericht kann sehr viel Text, aber gleichzeitig wenig Information zur TEXTIL-
FABRIK enthalten. Der Grundgedanke dieses Indikators ist folgender: Enthélt eine Sinn-
einheit keine Aussage zu irgendeiner Variablen der TEXTILFABRIK, besitzt sie diesbeziig-
lich keinen Informationsgehalt. Enthélt eine Sinneinheit mindestens eine Aussage zu einer
Variablen der TEXTILFABRIK, so weist sie diesbeziiglich einen Informationsgehalt auf.
Weist ein Erfahrungsbericht einen hohen Anteil an Sinneinheiten auf, in denen keine Infor-

mationen zur TEXTILFABRIK enthalten sind, so besitzt er eine geringe Informationsdichte,
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und dies stellt einen Indikator fiir eine geringe Informationsqualitit dar. Ein hoher Wert

dieses Indikators entspricht also einer geringen Informationsqualitit.

Uber die Identifikation von Aussagen zu Variablen der TEXTILFABRIK hinaus wurde
zudem der Grad der Spezifitit dieser Aussagen erfasst. In der Untersuchung von Kotnour und
Kurstedt (2000) wurde ebenfalls ein Spezifititsmall zur Qualititsbeurteilung von Aussagen in
Lessons-Learned-Berichten aus der Produktion eingesetzt (vgl. Abschnitt 2.2.1.2). Grund-
gedanke bei diesem Indikator der Informationsqualitét ist, dass ein bestimmter Grad an Spe-
zifitit einer Aussage zu einer Variablen eine notwendige Bedingung fiir ihre Interpretation
und spétere Transferanwendung ist. Spezifische problemrelevante Informationen férdern den
Transfer. Ein hoher Spezifititsgrad einer Aussage sollte entsprechend hoher bepunktet
werden. Das Spezifitiatskonstrukt dieser Untersuchung bezieht sich darauf, wie genau die
Information ist, welche beziiglich der Ausprigung einer Variablen der TEXTILFABRIK ge-
geben wird. Stellt man sich als Analogie ein Koordinatensystem vor, so wiirde die Spezifitat
angeben, wie genau man mit Hilfe der gegebenen Information die Auspriagungskoordinaten
einer Variablen lokalisieren kann. Dazu kénnen sowohl Richtungsangaben als auch Zahlen-
angaben (hierzu werden in Zeichen und Wort umschriebene Zahlenwerte bzw. bestimmte
Mengenangaben gezihlt) hilfreich sein. Das Spezifititsmall dieser Untersuchung setzt sich
entsprechend aus diesen zwei Dimensionen Richtungsangabe (gerichtet vs. ungerichtet) und
Zahlenangabe (keine Zahlenangabe vs. Zahlenangabe) zusammen. Die Dimension Rich-
tungsangabe sagt liber einen Zustand aus, ob er in einen positiven bzw. einen negativen
Bereich (gerichtet) oder in einen neutralen Bereich féllt (ungerichtet, vgl. Tabelle 15 linke
Spalte). Fiir eine Verdnderung sagt sie aus, ob es sich um eine Erh6hung bzw. eine Senkung
(gerichtet) oder um keine Verdnderungsrichtung handelt (ungerichtet, vgl. Tabelle 15 rechte
Spalte).

Stellt man sich wieder als Analogie ein Koordinatensystem vor, so erhilt man durch eine
Richtungsangabe Information dariiber, ob man sich {iber oder unter einem Nullpunkt befindet
(Zustand z.B. ,,Der Maschinenzustand war gut.“) bzw. sich dorthin bewegt (Verdnderung z.B.
,Der Maschinenzustand verbesserte sich.), wobei mit Nullpunkt nicht die Zahl Null gemeint
ist, sondern ein individuell kritischer Wert, der das Koordinatensystem in zwei Bereiche ein-
teilt: groBere und kleinere Werte. Eine gerichtete Aussage schriankt den vom Rezipienten des
Erfahrungsberichts abzusuchenden Problemraum auf einen dieser beiden Bereiche ein und
somit entsprechend seine Freiheitsgrade. Gerichtete Information hat deshalb einen hoheren

Informationswert und wird mit einem hoheren Spezifititswert bewertet als ungerichtete In-
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formation. Wéhrend durch eine Richtungsangabe der (vom Rezipienten) abzusuchende
Problemraum nur verringert wird, wird durch eine Zahlenangabe der Wert eindeutig be-
stimmt (z.B. ,,Ich habe 500 Einheiten Rohstoffe gekauft.“). Der Informationsgewinn hangt
hier von der Zahl der moglichen Freiheitsgrade ab, ist jedoch bei Aussagen zu allen Variab-
len der TEXTILFABRIK bei Zahlenangaben wesentlich hoher als bei Richtungsangaben.
Zahlenangaben zu Ausprdgungen einer Variablen erhalten in dieser Untersuchung daher

einen hoheren Spezifidtswert als Richtungsangaben.

Tabelle 15

Beispielformulierungen fiir Richtungs- und Zahlenangaben bezogen auf Zustand (linke
Spalte) und Verdnderung (rechte Spalte)

Zustand Verdnderung
positiver Bereich Erhéhung

gerichtet/ gerichtet/ gerichtet/ gerichtet/

keine Zahlenangabe Zahlenangabe keine Zahlenangabe Zahlenangabe

gut/ besser, 5 ist gut/ besser, verbessern, Den Wert

hoch/ héher, 5 ist hoch/ hoher, erhOhen, von 3 erhohen

stark/ stdrker,... 5 ist stark/ stérker,... verstirken,... um 2 erhéhen/ um
Zwei Dirittel/ 66%
erhohen

auf 5 erhohen,...

neutraler Bereich Veranderung ohne Richtung
ungerichtet/ ungerichtet/ ungerichtet/ gerichtet/
keine Zahlenangabe Zahlenangabe keine Zahlenangabe Zahlenangabe
gleich, 3 ist gleich, beibelassen, Den Wert von 3
unterschiedlich, 3 ist angemessen, anpassen, beibelassen,
entprechend, 3 ist passend,... verdndern, auf 3 anpassen,
angemessen, angleichen,... nach 3 verdndern/
passend, ... um ein Fiinftel/
20% verandern,
angleichen,...
negativer Bereich Senkung
gerichtet/ gerichtet/ gerichtet/ gerichtet/
keine Zahlenangabe Zahlenangabe keine Zahlenangabe Zahlenangabe
schlecht/ schlechter, 2 ist schlecht/ schlechter, verschlechtern, Den Wert von 3
niedrig/ niedriger, 2 ist niedrig/ niedriger, reduzieren, reduzieren
schwach/ schwécher,... 2 ist schwach/ abschwichen,... um 1 reduzieren/
schwicher,... um zweli Drittel/ 33

% reduzieren
auf 2 reduzieren,...

Weil der Informationsunterschied zwischen Zahlenangabe und keine Zahlenangabe um ein

vielfaches groBer ist als der zwischen Richtungsangabe und keine Richtungsangabe, wird der
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Informationswert bei Zahlenangaben durch intervallskalierte Operationen (z.B. Summen)
weit unterschitzt, bei Richtungsangaben entsprechend iiberschitzt. Unter messtheoretischen

Gesichtspunkten ist das Spezifititsmal} dieser Untersuchung ordinalskaliert.

Resultierend aus der Kombination der beiden aufgefiihrten Dimensionen und basierend auf
den ausgefiihrten Uberlegungen zum Informationswert wurde die Beurteilung des Spezifi-
tatsgrades einer Aussage zu einer Kategorie anhand einer Skala von 1 bis 4 nach aufsteigen-
der Informationsspezifitit beurteilt. Ein hoherer Wert auf der Skala entspricht einem hoheren
Spezifititsgrad. Tabelle 16 zeigt die Spezifititswerte mit konkreten Beispielen fiir die
Kategorie Rohstoffe im Lager.

Tabelle 16
Spezifititswerte mit Beispielen zur Kategorie ,, Rohstoffe im Lager*
Richtungsangabe
Zahlenangabe ungerichtet gerichtet
Spezifitatswert =1 Spezifitatswert = 2

Es waren noch Rohstoffe im Lager Es waren viele/wenige Rohstoffe im
vorhanden. Lager.

keine Auf den Rohstoffbestand achten. Es waren mehr/weniger Rohstoffe im

Zahlenangabe ) ) Lager
... angemessen viel Rohstoffe im ’
Lager. Es waren ausreichend/unzureichend

Rohstoffe im Lager.
Das Rohstofflager war voll/leer.
Spezifitatswert = 3 Spezifitatswert = 4

Es waren noch 200 Rohstoffein- Hochstens 400 Rohstoffeinheiten im
heiten im Lager. Lager aufbewahren!

Zahlenangabe Die Rohstoffzahl im Lager Es kamen noch 100 Rohstoffeinheiten
schwankte um 200 herum. dazu.
Der Rohstoffbestand &nderte sich Der Rohstoffbestand reduzierte sich
immer um 20%. um die Halfte.

Einen Sonderfall stellten uneindeutige Aussagen liber Maschinen oder Arbeiter dar, die den
betroffenen Maschinentyp (XR-3 oder XR-6) nicht erwéhnen (z.B. ,Ich habe Maschinen
gekauft.) oder Aussagen liber Lagerbestand, die die Lagerart (Rohstoffe oder Hemden) nicht
erwdhnen (z.B. ,,Das Lager war nun leer.”). Hier wurden beide moglichen alternativen Kate-
gorien kodiert und jeweils mit einem Spezifititswert von 0.5 beurteilt. Also sowohl bei der
Aussage ,,Das Lager war nun leer* als auch bei spezifischeren Aussagen wie ,,.Der Lager-
bestand sank um 50%.“ wurden jeweils die beiden nicht eindeutig genannten Kategorien —

Hemden im Lager und Rohstoffe im Lage — mit 0.5 beurteilt. Zur numerischen Abbildung des
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Informationsverlustes durch eine uneindeutige Aussage wurde die Hélfte des niedrigsten
Spezifititswertes von 1, also 0.5, herangezogen. Eine uneindeutige Aussage wurde somit
pauschal mit dem niedrigsten Spezifititswert von 1 bewertet, der sich auf beide Alternativ-

variablen zu je 0.5 verteilt.

Aus den Spezifititsdaten lassen sich weitere Indikatoren der Informationsqualitdt berechnen.
Zum einen konnen die Haufigkeiten der einzelnen Spezifititswerte pro Bericht analysiert
werden. Es weist auf eine hohe Qualitdt hin, wenn Berichte insgesamt mehr Informationen
von hoher Spezifitdt (Spezifititswerte 2, 3, 4) und insbesondere einen groferen Anteil an
Informationen von hoher Spezifitit bezogen auf alle Spezifititsbeurteilungen aufweisen. Ins-
gesamt viel Information von niedriger Spezifitéit (Spezifititswert 0.5, 1) und ein hoher Anteil
an Information von niedriger Spezifitit sprechen fiir eine geringere Informationsqualitit.
Zum anderen soll nach Priifung der internen Konsistenz der Spezifititswerte zusétzlich zur
Analyse der Haufigkeiten der einzelnen Spezifititswerte auch die Spezifitdtssumme pro Be-
richt als Indikator verwendet werden. Ein hoher Wert entspricht einer insgesamt hohen Spezi-
fitdt der in einem Bericht enthaltenen Informationen und damit einer hohen Informations-

qualitét.

5.2.2.2 Anwendung des Kategoriensystems

Durch Computerunterstiitzung kann die Kategorienanwendung entscheidend vereinfacht
werden. Zudem ldsst sich die quantitative Weiterverarbeitung der Daten ohne fehlerbehaftete
Zwischenschritte bewerkstelligen. Damit die Kodierung am Computer vorgenommen werden
konnte, wurde das Kategoriensystem in ein Excel-Dokument iibertragen. Fiir jeden Erfah-
rungsbericht wurde ein eigenes Dokument angelegt, welches eine Zufallsnummer erhielt. In
den Zeilen des Excel-Dokumentes waren alle Kategorien aufgefiihrt, die ausgewertet werden
sollten (vgl. Tabelle 14). Zur besseren Ubersichtlichkeit waren sie farblich und rdumlich nach
den in Abschnitt 5.2.2.1.1 aufgefiihrten Bereichen geordnet. In den Spalten befanden sich die
Sinneinheiten des Erfahrungsberichts. Aufgabe der Beurteiler war es, das Kategoriensystem
auf jede Sinneinheit anzuwenden. Im ersten Schritt galt es, die Sinneinheit genau zu lesen. Im
zweiten Schritt erfolgte die Kodierung. Dabei ging es darum herauszufinden, welche Katego-
rien in der jeweiligen Sinneinheit angesprochen werden. Dazu sollten die Beurteiler fiir jede
identifizierte Kategorie in die entsprechende Zelle provisorisch eine 0 eintragen, um diese
Kategorie zu markieren. Im dritten Schritt wurde dann der Spezifititsgrad beurteilt (vgl. Ab-

schnitt 5.2.2.1.3), indem fiir jede in Schritt zwei kodierte Kategorie beurteilt wurde, mit
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welcher Spezifitit die Aussage zu dieser Kategorie getroffen wurde. Wenn eine Kategorie in
einer Sinneinheit mehrmals erwdhnt wurde (z. B. ,,Ich habe Rohstoffe gekauft, um die Pro-
duktion zu erhohen, wobei die Zahl von 150 Rohstoffeinheiten definitiv zu wenig war.*),
dann wurde die Kategorie nur einmal kodiert, und es wurde die hochste Spezifitit der Aussa-
gen zu dieser Kategorie beurteilt. In dem genannten Beispiel wurden die Kategorien Roh-
stoffe kaufen und Produktion von Hemden kodiert. Die Kategorie Rohstoffe kaufen wurde mit
dem Spezifititswert 4 beurteilt (Zahlenangabe = ,,...150 Rohstoffeinheiten...“ und Rich-
tungsangabe = ,,...zu wenig...*) und die Kategorie Produktion von Hemden mit dem Spezi-
fititswert 2 (Richtungsangabe = ,,...erh6hen...* und keine Zahlenangabe). Negation wurde
kodiert wie eine positive AuBerung. In Anhang D2 ist die Anleitung fiir die Beurteiler zu den
einzelnen Beurteilungsschritten aus den Beurteilerunterlagen aufgefiihrt. Als Hilfen fiir ihre
Kodierungen und Spezifititsbeurteilungen standen den Beurteilern aulerdem weitere aus-
fiilhrliche Beurteilerunterlagen zur Verfiigung, deren Inhalt im nédchsten Abschnitt kurz

beschrieben wird.

5.2.2.2.1 Operationalisierung der Kategorien: Beurteilerunterlagen

Um den Bezug zu den konkreten Texten herzustellen, wurde die operationale Definition der
deduktiv gebildeten Kategorien empiriegeleitet am Textmaterial (Erfahrungsberichte) durch-
gefiihrt. Dabei wurde der bisher nur theoretisch umschriebene Bedeutungsgehalt jeder Kate-
gorie erginzt durch typische Beispiele und Ankerworter zu jeder Kategorie sowie durch In-
terpretationshinweise und Abgrenzungsregeln. All dies wurde in umfangreichen Beurteiler-
unterlagen zusammengefasst, aus denen die Beurteiler entnehmen konnten, welche Merkmale
und Formulierungen in den Erfahrungsberichten in welche Daten (Kodierungen und Spezifi-
tatsbeurteilungen) tliberfiihrt werden sollten. Ziel dieses Vorgehens war es, den qualitativen
Schritt der Zuordnung von Text zu Kategorien zu systematisieren und zu kontrollieren. Die
umfangreichen Unterlagen sollten dazu fiihren, dass alle Beurteiler das Kategoriensystem
sowohl untereinander einheitlich als auch in Bezug auf das ganze Untersuchungsmaterial
invariant anwenden konnten. Dariiber hinaus waren diese umfangreichen Unterlagen notwen-
dig, damit {iber eine bloBe Auszidhlung der Worthédufigkeit absoluter Ankerworter hinaus der
Kontextabhiangigkeit sprachlicher Begriffe Rechnung getragen und den Beurteilern eine
moglichst breite Basis fiir ihre Interpretation zur Verfiigung gestellt werden konnte. Zudem
war, wie oben erwihnt, die Kontexteinheit auf die jeweilige Sinneinheit beschriankt und somit

konnten Interpretationshinweise nur aus bestimmten allgemeinen Besonderheiten der Anker-
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worterkonstellation heraus gewonnen werden. Die Beurteilerunterlagen enthielten neben
einem Dokument zur allgemeinen Beschreibung der Beurteilungsschritte (vgl. Anhang D2)
Dokumente, die bei den Kodierungen sowie den Spezifitdtsbeurteilungen helfen sollten.

Dariiber hinaus gab es Dokumente mit vertiefenden Informationen und Hilfsregeln.
Folgende Dokumente dienten als Hilfen bei der Kodierung der Kategorien:
e Kategorien-Anker-Tabelle

In dieser Tabelle waren zu jeder Kategorie zuldssige Formulierungen sowie einige Beispiele
fiir ungiiltige Formulierungen aufgelistet. Sie diente der Zuordnung und der Abgrenzung von
Aussagen zu Kategorien. Die Ankerworter stellten jedoch keine absoluten Anker dar. Sie
sollten den Beurteilern nur als Basis fiir eine interpretative Kodierung dienen. Stellte eine
Aussage ihrer Meinung nach ein Synonym zu einem Ankerwort dar, so sollte es auch ent-
sprechend kodiert werden.

Beispiel: Kategorie = Hemden im Lager

Ankerworter = Bestand, Hemdenzahl, Hemden, Hemdenlagerung, Ware/Hosen/(T-)Shirts im
Lager, Lagerware, gelagerte Ware, gelagerte Hemden, Hemdwert. ..

nicht automatisch kodieren bei: Lager (alleine stehend)

zusitzlich Lieferwagen kodieren bei: Hemden ausliefern/ transportieren

e Anker-Kategorien-Tabelle (beinhaltet auch Kategorien-Anker-Tabelle)

In dieser Tabelle waren alle Ankerwdrter mit ihrer Zuordnung zu den Kategorien

alphabetisch sortiert aufgefiihrt.

Beispiel: Ankerwort = Geld; zugeordnete Kategorie = Kassenstand.
Auch unzuldssige Zuordnungen waren in dieser Tabelle aufgefiihrt.
Beispiel: Ankerwort = Stiickpreis (alleine stehend) nicht automatisch zu Kategorie Preis pro

Hemd oder Einkaufspreis fiir Rohstoffe.

e Zeit-Worter-Ableitungen

In dieser Tabelle waren alle Worter und daraus zuldssige Ableitungen aufgefiihrt, die beim
Kodieren von ZeitduBerungen helfen sollten. Beim Kodieren der Kategorie Zeit gab es zwei
Besonderheiten im Vergleich zu den anderen Kategorien. Zum einen stellten ZeitduBerungen
absolute Anker dar, d.h. diese Kategorie wurde nur kodiert, wenn Worter oder die aufge-
fiihrten Ableitungen daraus in einer Sinneinheit zu finden waren. Es musste jedoch tiberpriift

werden, dass diese Ankerworter in der entsprechenden Sinneinheit tatsdchlich eine zeitliche
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Angabe darstellten (also z.B. nicht ,lange* i. S. von Hohe) und dass sie sich auf die
Steuerung der TEXTILFABRIK bezogen (also z.B. nicht ,,zum Abschluss mdchte ich noch
sagen...*). Die zweite Besonderheit bestand darin, dass ZeitduBBerungen nur kodiert wurden.
TIhre Spezifitiat wurde nicht beurteilt.

Beispiel: Zeitwort = Anfang

Ableitungen = des Anfangs (Deklination); anfangen, man fiangt an (Konjugation); anfanglich
(Adjektiv/ Adverb), angefangen, anfangend (Partizip); am Anfang (Pradposition/
pripositionale Erweiterung); Anfangsmonat/-schwierigkeiten (Auswahl zusammengesetzter

Worter).

e Hinweise-Interpretations-Tabelle

Weil man sich beim Kodieren nie auf vorherige Sinneinheiten beziehen durfte, konnte es zu
Interpretationsproblemen kommen. In dieser Tabelle waren daher pro Kategorie die eindeutig
auf sie verweisenden Merkmale sowie Beispiele fiir eindeutige Hinweise und entsprechend
uneindeutige Hinweise aufgefiihrt.

Beispiel: Kategorie = Hemden im Lager

notwendige Merkmale fiir Identifikation = Lager + Leeren verursacht durch Verkauf

Beispiel fiir Vorliegen aller Merkmale = ,,Durch den Verkauf wurde das Lager geleert*,
Beispiel fiir Nicht-Vorliegen aller Merkmale = ,,Das Lager wurde geleert®.

Bei der Spezifitdtsbeurteilung sollten folgende Dokumente helfen:

e Spezifititswerte-Anker-Tabelle

Diese Tabelle sollte bei allgemeinen Unklarheiten mit Spezifititswerten helfen. In ihr war
aufgelistet, welche Formulierungen auf welchen Spezifititswert hindeuten. Sie war nach
Wortergattungen sortiert (z. B. Nomen, Verben, Adjektive) und zum Nachschlagen isolierter
allgemeingiiltiger Richtungsworte wie ,,mehr*, ,,weniger®, ,,einsparen®, ,,verschlechtern etc.

gedacht.

e 32-Kategorien x 4-Spezifititswerte-Anker-Tabelle

Diese Tabelle sollte bei Unklarheiten dartiiber helfen, was die Spezifititswerte fiir die einzel-
nen Kategorien bedeuten. Pro Kategorie waren hier mdgliche zuldssige Beispielformulierun-

gen fiir jede der vier Spezifititswerte aufgefiihrt (Spezifititsanker).

Beispiel: Kategorie = Kapitalwert: ,,...mit dem Kapitalwert geht es bergab. = Spezifitits-
wert 2



Ergebnisse 152

Folgende Dokumente enthielten vertiefende Informationen und Hilfsregeln:

e Heuristiken

Dieses Dokument enthielt noch einmal zusammentfassend allgemeine Regeln, die beim Um-

gang mit immer wiederkehrenden kritischen Formulierungen helfen sollten.

z.B. Heuristik zu Spezifititswerten: Alle Worter, an denen man erkennt, dass etwas oberhalb
bzw. unterhalb einer Schwelle liegt (ausreichend, geniigend, unzureichend, ungeniigend,
mindestens, hochstens etc.), deuten eine Richtung an (Spezifititswert 2 bzw. 4 wenn mit

Zahl- oder Mengenangabe).

e Zusammengesetzte Ankerworter

Dieses Dokument erklirte systematisch, wie zusammengesetzte Worter beurteilt werden
sollten, die zwei miteinander in Zusammenhang stehende Kategorien gleichzeitig ansprechen
wie z.B. Lohnkosten. Systematisch wurden hier die Kategorien mit ihren Spezifititswerten
fiir mogliche Konstruktionen aufgefiihrt (,,Lohnkosten: Lohn pro Arbeiter = 1 und Kassen-
stand = 2).

Eine detailliertere Darstellung der Beurteilerunterlagen findet sich bei Lindenau (in

Vorbereitung).

5.2.2.2.2 Uberpriifung der Anwendung des Kategoriensystems: Beurteileriibereinstimmung

Die reliable Anwendung des Kategoriensystems wurde durch die Berechnung von Beurteiler-
iibereinstimmungen iberpriift. Insgesamt gab es vier Beurteiler (1 ménnlich, 3 weiblich).
Zunichst wurden die Beurteiler in einer Beurteilerschulung in der Anwendung des Katego-
riensystems geschult. In einer Testphase beurteilten sie 8 der 108 Erfahrungsberichte zur
Ubung. AnschlieBend wurden allgemeine Probleme diskutiert und deren Ldsungen als
weitere Heuristiken fiir alle festgehalten. Fiir die Ermittlung der Beurteileriibereinstimmung
wurden 21 weitere Erfahrungsberichte der 108 Erfahrungsberichte von allen vier Beurteilern
beurteilt. Die 21 Berichte wurden in etwa gleicher Anzahl aus allen vier Untersuchungs-
bedingungen zufillig ausgewihlt (6 Berichte aus Bedingung 2S und jeweils 5 Berichte aus
den Bedingungen 1S, 1US und 2US). Die Berechnung der Ubereinstimmung der vier Beur-
teiler iiber die 21 Berichte wurde sowohl fiir die Kodierungen als auch die Spezifitits-
beurteilungen vorgenommen. Dabei wurde die Ubereinstimmung immer sowohl iiber alle
Kategorien (Gesamtmalfle) als auch pro Kategorie ermittelt. Die Kategorien, die sich nur im

Maschinentyp unterschieden (XR-3 oder XR-6), wurden jeweils zu einer Kategorie zusam-
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mengefasst, weil sich auf der Ebene einzelner Typen zum Teil schlechte Ubereinstimmungen
zeigten. So wurde z.B. aus den Kategorien Maschinenbestand XR-3 und Maschinenbestand
XR-6 die Kategorie Maschinenbestand XR-3/ XR-6. Im Folgenden wird die Ubereinstimmung

fiir diese zusammengefassten Kategorien berichtet.

Zur Feststellung der Beurteileriibereinstimmung in den Kodierhdufigkeiten der Kategorien
wurden Intraklassenkorrelationen (ICC) berechnet. Weil alle Objekte, auf denen die Berech-
nungen fiir die Intraklassenkorrelationen beruhten, von allen Beurteilern beurteilt wurden,
wurde ein zweifaktorielles Modell verwendet, das sowohl den Einfluss der bewerteten Ob-
jekte als auch den der Beurteiler beriicksichtigt (Wirtz & Caspar, 2002). Ferner wurde ein
unjustiertes Modell gewahlt, in dem nicht nur die Konsistenz innerhalb der einzelnen Beur-
teiler beriicksichtigt wird, sondern ebenfalls die absolute Ubereinstimmung der Beurteiler-
mittelwerte gepriift wird. Die zweifaktorielle Varianzanalyse fiir die Gesamthaufigkeit aller
Kodierungen (H&ufigkeit gesamt) pro Erfahrungsbericht ergab keinen signifikanten Beur-
teilerhaupteffekt, F(3, 63) = 1.30, ns und keine signifikante Beurteiler x Erfahrungsbericht-
Interaktion, F(1, 63) = 2.64, ns. Die Gesamthdufigkeiten der Kodierungen der vier Beurteiler
waren demnach homogen und ihre Urteile nicht durch einen Interaktionseffekt mit den Erfah-
rungsberichten beeinflusst. Nach Wirtz und Caspar (2002, S. 234) gelten Intraklassen-
korrelationen (ICC) ab .85 als Indiz fiir gute Ubereinstimmung. Die Intraklassenkorrelation
(single Rater) von ICCjus = 999 (p < .001) fiir die Gesamthéufigkeit der Kodierungen be-
legte insofern eine sehr gute Ubereinstimmung der Beurteiler. Die Intraklassenkorrelationen
fiir die Kodierhdufigkeiten pro Kategorie (single Rater) variierten in einem Bereich von
ICCypjust = .88 (Maschinenbestand XR-3/ XR-6) bis ICCypusy = 1.00 (Einkaufspreis fiir
Maschinen und Arbeitszufriedenheit) und waren alle signifikant (p < .001). Die durchschnitt-
liche Intraklassenkorrelation fiir die Kodierhdufigkeiten der einzelnen bzw. gruppierten Kate-
gorien betrug /CCyyuse = .98. Die Beurteiler wiesen in ihren Kodierungen demnach auch auf
der Ebene der einzelnen Kategorien gute bis sehr gute Ubereinstimmungen auf. Auch auf der
Ebene der einzelnen Kategorien ist eine Berechnung reliabler Indikatoren der Informations-
qualitit aus den Daten der Kodierungen demzufolge moglich, da eine Konsistenz der Urteile
gegeben ist. Auch fiir die Anzahl der Sinneinheiten, in denen keine Kodierung vorgenommen
wurde, ergab sich eine hohe Intraklassenkorrelation von /CC,;,s = .98. Die Kategorie Zinsen

wurde kein einziges Mal kodiert.

Fir die Ubereinstimmungsberechnungen der Spezifititsbeurteilungen wurden y> — Tests

durchgefiihrt. Zunédchst wurde jedoch mittels einfaktorieller Varianzanalyse die Gleichheit
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der Zeilensummen (Zeilen = Beurteiler, Spalten = Spezifititswerte) getestet. Dazu wurde
sowohl iiberpriift, ob sich die vier Beurteiler in der mittleren Gesamthéufigkeit aller Kodie-
rungen Uber alle 21 Berichte unterschieden als auch in der mittleren Haufigkeit der Kodie-
rungen pro Kategorie iiber alle 21 Berichte. Da keine Nullhypothese falsifiziert, sondern bei-
behalten werden sollte (Test auf Zeilensummengleichheit), musste das Alpha-Niveau hoher
gesetzt werden als auf die liblichen 5%, weil es sonst einfacher ist, die Nullhypothese nicht
zu falsifizieren. Daher wurde ein Alpha-Niveau von 10% gewihlt. Es zeigte sich kein signifi-
kanter Unterschied der mittleren Gesamthéufigkeiten der Kodierungen, F(3, 83) = 0.00, p =
1.00 zwischen den vier Beurteilern, sie waren sogar fast identisch. Auch fiir die Haufigkeiten
der Kodierungen pro Kategorie ergab die varianzanalytische Priifung keinen einzigen signifi-
kanten Unterschied zwischen den Beurteilern. Weil es keinen signifikanten Beurteilereffekt
gab, wurden die Zeilensummen (= Gesamthaufigkeiten pro Beurteiler) auf 100% gesetzt und
in die Zellen die prozentualen Anteile der Spezifititswerte 0.5, 1, 2, 3 und 4 an allen Spezifi-
tatsbeurteilungen pro Rater eingetragen. Ein y2-Test flir alle Anteile der Spezifititswerte iiber
alle Kategorien mit einem angepassten Alpha-Niveau von 10% ergab keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Beurteilern 2 (4, N =400) = 0.16, p = 99.99. Die y2-Tests fiir die
Anteile der Spezifititswerte pro Kategorie zeigten fiir die Kategorien Kapitalwert (x2 (3, N =
400) = 7.12, p = .07), Hemden im Lager (2 ( 4, N = 400) = 7.79, p = .10) sowie fiir die
zusammengefasste Kategorie Arbeiterbestand an XR-3/ XR-6 (2 (4, N =400) = 10.25, p =
.04) ein auf dem angepassten Alpha-Niveau von 10% signifikantes Ergebnis. In diesen Kate-
gorien unterschieden sich demnach die Anteile der von den vier Beurteilern vergebenen

Spezifititswerte.

Vor dem Hintergrund, dass sich in den Gesamtmalflen iiber alle Kategorien kein signifikanter
Unterschied zeigte und auf der Ebene einzelner Kategorien nur 3 von 24 Vergleichen einen
signifikanten Unterschied zwischen den Beurteilern aufzeigten, wiesen auch die Spezifitéts-

beurteilungen eine zufrieden stellende Konsistenz der Urteile auf.

Da auch Berechnungen mit den Spezifititssummen pro Bericht geplant waren, wurde
zunidchst die interne Konsistenz der Spezifititswerte berechnet. Weil die durchschnittliche
Hohe der Interkorrelation der Spezifitdtswerte (interne Konsistenz) mit o = .73 noch zufrie-
den stellend ausfiel, wurde der geplante Spezifititssummenwet pro Bericht gebildet. Die
Ubereinstimmung der Beurteiler fiir den Spezifititssummenwert pro Bericht {iber alle Kate-

gorien erwies sich als sehr gut (/CCypjus: = .999, p < .001). Eine zweifaktorielle Varianz-
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analyse ergab zudem keinen signifikanten Beurteilerhaupteffekt, F(3, 63) = 1.85, ns und
keine signifikante Beurteiler x Erfahrungsbericht-Interaktion, F(1, 63) = .63, ns.

Die Anwendung des Kategoriensystems erwies sich insgesamt als reliabel. Da sich die Beur-
teiler somit als austauschbar erwiesen haben, konnte von einer hohen Prézision des Urteils
eines Beurteilers ausgegangen werden. Daher wurden die iibrigen Berichte zwischen drei der
vier Beurteiler aufgeteilt und bewertet. Fiir weitere Auswertungen wurden aus den von allen
vier Beurteilern bewerteten Berichten pro Sinneinheit die Kodierung(en) und Spezifitits-
beurteilung(en) nach der Mehrheitsregel und im Zweifelsfall (wenn gleiches Verhéltnis)

zufdllig ausgewihlt.

5.2.2.3 Verteilung der Kategorienhdufigkeiten in den Erfahrungsberichten

Zur deskriptiven Beschreibung der in den Erfahrungsberichten enthaltenen Information zur
TEXTILFABRIK werden zunéchst die durchschnittliche Kategorienhaufigkeit und die Stan-
dardabweichung fiir die Erfahrungsberichte der vier Untersuchungsbedingungen dargestellt
(vgl.Tabelle 17). Kategorien, die sich nur im Maschinentyp unterscheiden (XR-3 oder XR-6)
wurden zusammengefasst, weil sich auf der Ebene einzelner Typen zum Teil schlechte

Ubereinstimmungen zeigten (vgl. Abschnitt 5.2.2.2.2).

Wie Tabelle 17 zu entnehmen ist, beinhalteten strukturierte Berichte beider Generationen
durchschnittlich mehr Aussagen zu jeder einzelnen Kategorie als unstrukturierte Berichte.
Strukturierte Erfahrungsberichte der zweiten Generation wiesen von allen Erfahrungs-
berichten der vier Untersuchungsbedingungen durchschnittlich die meisten Aussagen zu den
Kategorien Einkaufspreis fiir Rohstoffe, Arbeiterbestand XR-3/ XR-6 und Zinsen auf. Zu allen
anderen Kategorien enthielten strukturierte Erfahrungsberichte der ersten Generation die
meisten Aussagen. Bei strukturierten Berichten lassen die Mittelwerte demzufolge eine Ab-
nahme der Informationen zu den meisten Variablen der TEXTILFABRIK in Berichten der
Folgegeneration erkennen. Alle Berichte enthielten durchschnittlich am meisten Aussagen
zur Kategorie Zeit und durchschnittlich am wenigsten Aussagen zu der Kategorie Zinsen.
Eine Aussage zur Kategorie Zinsen enthielt nur ein einziger strukturierter Erfahrungsbericht
der zweiten Generation. Alle Berichte enthielten ebenfalls weniger als durchschnittlich eine

Aussage zu der Kategorie Einkaufspreis fiir Maschinen.
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Tabelle 17

Hdufigkeiten von Aussagen zu den Kategorien in den Erfahrungsberichten der
Untersuchungsbedingungen (Mittelwerte, Standardabweichung in Klammern, N = 108)

vier

Kategorie sE1 usEl sE2 usE2

Zeit 14.74 (6.48)  4.89 (4.04) 10.52(7.54) 5.33(3.82)
Kapitalwert 3.96 (3.63)  .96(1.22)  3.19(2.08)  .63(.74)
Kassenstand 9.74 (6.13)  2.11(1.74)  6.59 (4.33)  2.63 (2.22)
verkaufte Hemden 10.30 (5.05) 1.70 (1.68)  8.04 (5.00)  2.26 (2.49)
Nachfrage 1.63(1.76)  .15(46)  59(1.42)  .11(32)
Preis pro Hemd 6.26 (2.99)  1.07(92) 5.30(3.06) 1.74 (1.56)
Werbeausgaben 748 (3.38) 1.52(1.48) 5.63(3.63) 1.89(1.53)
Lieferwagen 2.56(3.52)  1.00(.78)  1.59(1.53)  1.11(.80)
Hemden im Lager 3.56 (3.58)  .78(1.25)  2.85(3.36) .78 (.97)
Rohstoffe im Lager 5.19(3.49)  .93(1.96) 4.52(2.82) 1.37(1.28)
Rohstoffe kaufen 5.59(3.25)  .89(.85)  3.78(2.19) 1.26 (1.29)
Einkaufspreis fiir Rohstoffe 3.15(3.53)  .85(.86) 3.41(3.02  1.56 (1.45)
Produktion von Hemden 1422 (6.10) 2.22(2.28) 10.22(7.92) 3.78 (3.82)
ﬁ;:fgﬁ::ﬁg:?;ﬁg NR3/XRA 730 (5.41)  2.56(2.26) 6.52(4.91) 237 (2.42)
f,}f:;ﬁf;‘:ﬁggﬁ; XRAA/XRG 6.19 (4.45)  1.07(1.00) 5.11(3.61) 1.4 (1.37)
ﬁf:gﬁf;:ﬁ%f?ksifen CRAXR.G  385(490) 89 (L1S)  296(3.13) .93 (1.07)
Einkaufspreis fiir Maschinen 56 (1.25) .07 (.38) 15 (.36) 11 (.32)
Maschinenzustand 2.89(2.42)  .63(97) 2.70(3.31) 1.11(1.34)
Instandhaltungsausgaben 3.41(2.56)  .74(94)  2.59(2.02) 1.15(1.13)
iﬁ;iﬁ?gggﬁ:ﬁztn Maschinen 3.89 (4.00) 2.11(1.74) 5.74(5.04) 1.93 (2.07)
i‘;ﬁiﬁ?;?i?f:ﬁf:; XRAA/XRG 3.15(3.10)  .67(1.04) 2.52(3.33)  .52(85)
i?;i?::iﬁ%liisesr?XRJ IXR6 3.00(2.81)  1.04(1.09) 2.81(2.50) .85 (1.20)
Arbeitszufriedenheit 3.33(2.54)  1.33(1.14) 2.78(1.69) 1.30(1.27)
Lohn pro Arbeiter 3.39(2.52)  1.41(93) 2.85(2.51) 1.41(1.47)
Sozialausgaben 1.56 (1.34) .93 (.68) 1.19 (.92) .78 (.85)
Zinsen 0 0 .04 (.19) 0

Anmerkungen. sE1 = strukturierter Erfahrungsbericht (d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst)
von Generation 1. usEl = unstrukturierter Erfahrungsbericht (d.h. ohne Leitfragenstruktur
verfasst) von Generation 1. sE2 = strukturierter Erfahrungsbericht (d.h. mit Leitfragenstruktur
verfasst) von Generation 2. usE2 = unstrukturierter Erfahrungsbericht (d.h. ohne Leitfragen-

struktur verfasst) von Generation 2.
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5.2.2.4 Priifung der Hypothesen 3 bis 6

Die Hypothesen zur inhaltsanalytisch ermittelten Qualitit der Erfahrungsberichte lauteten:

H3: Strukturierte Erfahrungsberichte, die nach Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur
verfasst wurden, sind quantitativ umfangreicher als unstrukturierte Erfahrungsberichte, die
ohne Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur verfasst wurden (quantitative

Strukturierungshypothese).

H4: Erfahrungsberichte der zweiten Generation sind quantitativ umfangreicher als Erfah-

rungsberichte, die von der ersten Generation verfasst wurden (quantitative Lernhypothese).

HS: Strukturierte Erfahrungsberichte, die nach Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur
verfasst wurden, sind qualitativ hochwertiger als unstrukturierte Erfahrungsberichte, die ohne
Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur verfasst wurden (qualitative Strukturierungs-

hypothese).

H6: Erfahrungsberichte der zweiten Generation sind qualitativ hochwertiger als Erfahrungs-

berichte, die von der ersten Generation verfasst wurden (qualitative Lernhypothese).

Zur Priifung der Hypothesen wurden quantitative und qualitative Indikatoren pro Erfahrungs-
bericht berechnet. Mit jedem Indikator als abhingige Variable wurde dann dieselbe
2(Struktur: strukturiert vs. unstrukturiert) x 2(Generation: 1 vs. 2) Varianzanalyse durchge-
fithrt. Der zweistufige Faktor Struktur variiert, ob es sich um einen strukturierten Erfahrungs-
bericht handelte, der mit der Leitfragenstruktur verfasst wurde, oder um einen unstrukturier-
ten Erfahrungsbericht, der ohne Leitfragenstruktur verfasst wurde. Der zweistufige Faktor
Generation variiert, ob es sich um einen Erfahrungsbericht der ersten Generation handelt, die
keinen Erfahrungsbericht von einem Vorgidnger zur Verfiigung hatte, oder um einen Erfah-
rungsbericht der zweiten Generation, die einen Erfahrungsbericht eines Vorgidngers zur

Nutzung zur Verfiigung hatte (vgl. Abschnitt 4.3).

5.2.2.4.1 Quantitative MaBle: Hypothesen 3 und 4

Zunichst wurden als quantitative MafBle die bendtigte Zeit zum Verfassen eines Erfahrungs-

berichts und die Wortanzahl der Erfahrungsberichte iiberpriift.

Zeit zum Verfassen der Erfahrungsberichte
Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit der bendtigten Zeit zum Verfassen der Erfahrungs-

berichte als abhidngige Variable ergab signifikante Haupteffekte fiir beide Faktoren sowie
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einen signifikanten Interaktionsterm. Das Verfassen von strukturierten Erfahrungsberichten
mit der Leitfragenstruktur beanspruchte erwartungsgemall mehr Zeit in Minuten (M = 68.30,
SD = 22.89) als das Verfassen von unstrukturierten Erfahrungsberichten ohne Leitfragen-
struktur (M = 24.63, SD = 11.96), F(1, 104) = 169.90, p < .001, ;72 = .62. Die Vorgabe der
Leitfragenstruktur fithrte sogar dazu, dass sich fiir das Verfassen der Erfahrungsberichte
durchschnittlich fast dreimal soviel Zeit genommen wurde als ohne ihre Vorgabe. Die erste
Generation bendtigte nicht wie erwartetet weniger, sondern mehr Zeit zum Verfassen der
Erfahrungsberichte (M = 50.00, SD = 31.17) als die zweite Generation (M = 42.93, SD =
25.33), F(1, 104) = 4.46, p < .05, 172 = .04. Zudem verdeutlichte der Interaktionseffekt weiter,
dass insgesamt die meiste Zeit von der ersten Generation filir das Verfassen von strukturierten
Berichten benétigt wurde F(1, 104) = 8.20, p < .01, #° = .07 (vgl. Mittelwerte und Standard-
abweichungen in Tabelle 18). Post-hoc-Einzelvergleiche zeigten, dass die erste Generation
nur fiir das Verfassen von strukturierten Berichten signifikant ldnger bendtigte als die zweite
Generation, #52) = 2.85, p < .01 (1-seitig), d = .55. In der Dauer fiir das Verfassen unstruktu-
rierter Berichte lieB3 sich kein signifikanter Unterschied zwischen beiden Generationen fest-
stellen, #(52) = .77, ns (1-seitig), d = .21. Die erste Generation benétigte fiir das Verfassen
strukturierter Berichte signifikant ldnger als fiir das Verfassen unstrukturierter Berichte, #52)
=12.29, p <.001 (1-seitig), d =3.34. Obwohl die zweite Generation fiir das Verfassen struktu-
rierter Berichte weniger Zeit benoétigte als die erste Generation, bendtigte sie immer noch
mehr Zeit fiir das Verfassen strukturierter Berichte als fiir das Verfassen unstrukturierter

Berichte, #(52) = 6.67, p < .001 (1-seitig), d = 1.82.

Tabelle 18

Bendtigte Zeit in Minuten fiir das Verfassen der Erfahrungsberichte (Mittelwerte, Standard-
abweichung in Klammern, N = 108)

Struktur
Generation sE usE Gesamt
1 76.63 (20.83) 23.37 (8.58) 50.00 (31.17)
2 59.96 (22.13) 25.89 (14.65) 42.93 (25.33)
Gesamt 68.30 (22.89) 24.63 (11.96) 46.46 (28.49)

Anmerkungen. sE = strukturierter Erfahrungsbericht, d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst. usg
= unstrukturierter Erfahrungsbericht, d.h. ohne Leitfragenstruktur verfasst.
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Textmenge der Erfahrungsberichte

Fiihrte die Vorgabe der Leitfragenstruktur nicht nur dazu, dass quantitativ ldnger an einem
Bericht geschrieben wurde, sondern auch dazu, dass quantitativ mehr Text produziert wurde?
Antwort auf diese Frage gibt die varianzanalytische Priifung der Wortanzahl der Erfahrungs-
berichte. Ubereinstimmend mit Hypothese 3 fand sich ein signifikanter Haupteffekt fiir die
Struktur der Erfahrungsberichte. Wie erwartet enthielten strukturierte Erfahrungsberichte
signifikant mehr Worter (M = 517.67, SD = 208.31) als unstrukturierte Erfahrungsberichte (M
= 236.74, SD = 125.03), F(1, 104) = 82.88, p < .001, 772 = .44. Die Vorgabe der Leitfragen-
struktur fithrte sogar dazu, dass durchschnittlich mehr als doppelt soviel Text formuliert

wurde.

Der ebenfalls erwartete Haupteffekt des Faktors Generation erreichte eine Signifikanz auf
dem 10%-Niveau, F(1, 104) = 3.01, p = .09, ;72 = .03, wies allerdings nicht die erwartete
Richtung auf. Vielmehr enthielten Berichte der ersten Generation (M = 403.96, SD = 251.39)
mehr Worter als Berichte der zweiten Generation (M = 350.44, SD = 185.94). Dariiber hinaus
verdeutlichte ein Interaktionseffekt, dass strukturierte Berichte der ersten Generation
insgesamt die meisten Worter enthielten F(1, 104) = 14.67, p < .001, #° = .12 (vgl. Mittel-
werte und Standardabweichungen in Tabelle 19). Post-hoc-Einzelvergleiche zur Analyse der
Interaktion belegten, dass sich der erwartete Zuwachs {iber die Generationen bei unstruktu-
rierten Berichten zeigte, bei strukturierten Berichten zeigte sich hingegen eine Abnahme. So
enthielten strukturierte Berichte der ersten Generation signifikant mehr Worter als struktu-
rierte Berichte der zweiten Generation, #(52) = 3.00, p < .001 (1-seitig), d = .90. Bei unstruk-
turierten Berichten enthielten Berichte der zweiten Generation signifikant mehr Worter #(52)
= 1.95, p = .03 (1-seitig), d = .53. Trotz dieser gegenldufigen Entwicklung, dass sich die
Wortanzahl unstrukturierter Berichte von der ersten zur zweiten Generation steigerte, die
strukturierter jedoch verringerte, wiesen strukturierte Berichte erwartungsgemaf3 nicht nur in
der ersten Generation (#(52) = 9.66, p < .001 (1-seitig), d = 2.63), sondern auch in der zweiten
Generation signifikant mehr Worter auf als unstrukturierte Berichte, #(52) = 3.55, p <.001 (1-
seitig), d =.97. Der Haupteffekt Struktur erwies sich somit trotz hybrider Interaktion

eindeutig interpretierbar.

Ein Vergleich der Anzahl der nach formalen Regeln gebildeten Sinneinheiten zeigte dariiber
hinaus, dass strukturierte Erfahrungsberichte ebenfalls mehr Sinneinheiten enthielten (M =

57.20, SD = 16.82) als unstrukturierte Erfahrungsberichte (M = 19.15, SD = 11.24), ¢(106) =
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13.82, p <.001 (1-seitig), d = 2.66. Die Vorgabe der Leitfragenstruktur fithrte demnach dazu,
dass insgesamt mehr Text verfasst wurde, was sich auch in der Anzahl der formal gebildeten
Sinneinheiten widerspiegelte. Geht der groBBere Textumfang strukturierter Berichte auch mit
einer groBeren Qualitit einher? Antwort auf diese Frage geben die folgenden Berechnungen

mit den inhaltsanalytisch gewonnenen Indikatoren der Informationsqualitét.

Tabelle 19

Wortanzahl der Erfahrungsberichte (Mittelwerte, Standardabweichung in Klammern, N =
108)

Struktur
Generation sE usE Gesamt
1 603.52 (189.12) 204.41 (101.72) 403.96 (251.39)
2 431.81 (193.34) 269.07 (139.09) 350.44 (185.94)
Gesamt 517.67 (208.31) 236.74 (125.03) 377.20 (221.70)

Anmerkungen. sE = strukturierter Erfahrungsbericht, d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst. usE
= unstrukturierter Erfahrungsbericht, d.h. ohne Leitfragenstruktur verfasst.

5.2.2.4.2 Qualitative MaBe: Hypothesen 5 und 6

Zur Priifung der Hypothesen 5 und 6 wurden aus den Daten der Inhaltsanalyse verschiedene
Indikatoren der Informationsqualitét pro Erfahrungsbericht berechnet (siche auch Abschnitt
5.2.2.1.3). Mit jedem Indikator als abhéngige Variable wurde dann die 2(Struktur: strukturiert
vs. unstrukturiert) x 2(Generation: 1 vs. 2) Varianzanalyse gerechnet. Auch wenn die Indi-
katoren auf H&ufigkeitsdaten basieren, wurde anstelle von mdoglichen nichtparametrischen
Verfahren die Varianzanalyse verwendet, da der F-Test nach Weber (1972, S. 341) eine
groBBere Teststarke besitzt, wenn die varianzanalytischen Voraussetzungen ganz oder

anndhernd erfiillt sind (vgl. auch Winer, Brown & Michels, 1991, S. 1028).

Zunichst wurden folgende Indikatoren aus den Daten der Inhaltsanalyse berechnet, welche

sich auf Kodierhdufigkeiten von Aussagen zu Variablen der TEXTILFABRIK beziehen:

Haufigkeit gesamt: Absolute Hiufigkeit der Kodierungen in allen Kategorien pro Erfah-
rungsbericht, d.h. wie viele Aussagen zu Variablen der TEXTILFABRIK (Informationen)

enthélt ein Erfahrungsbericht?
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Wie in Abschnitt 5.2.2.1.3 erldutert, wurden bei uneindeutigen Aussagen iiber Maschinen
oder Arbeiter, ohne den betroffenen Maschinentyp (XR-3 oder XR-6) zu erwidhnen, sowie
iiber Lagerbestand, ohne die Lagerart (Rohstoffe oder Hemden) zu erwdhnen, beide mogli-
chen alternativen Kategorien kodiert (und mit dem Spezifititswert 0.5 beurteilt). Damit es zu
keiner kiinstlichen Erhohung in der Hdaufigkeit gesamt kam, wurde hier nur eine Kategorie

gezihlt.

Inhaltliche Vollstdndigkeit. Anzahl der verschiedenen kodierten Kategorien pro Erfahrungs-
bericht, d.h. zu wie viel verschiedenen Variablen der TEXTILFABRK enthilt der

Erfahrungsbericht Informationen?

Anteil der Sinneinheiten ohne Information: Relative Haufigkeit der Sinneinheiten, in denen
keine Kodierung vorgenommen wurde pro Erfahrungsbericht, multipliziert mit 100, d.h. wie
viel Prozent der Sinneinheiten eines Erfahrungsberichts enthalten keine Aussagen zu Variab-

len der TEXTILFABRIK (Informationen)?

Alle Héufigkeiten wurden ohne die Kategorie Zeit berechnet. Ergebnisse zu dieser Kategorie

werden separat an anderer Stelle der Ergebnisdarstellung berichtet.

Tabelle 20 sind die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen mit den aufgefiihrten
Indikatoren der Informationsqualitit aufgelistet. Zugehorige  Mittelwerte  und
Standardabweichungen zeigt Tabelle 21. Bei jedem einzelnen dieser Indikatoren der
Informationsqualitidt zeigte sich iibereinstimmend mit Hypothese 5 der Haupteffekt des
Faktors Struktur. Strukturierte Erfahrungsberichte wiesen erwartungsgeméll insgesamt
signifikant mehr Aussagen zu Variablen der TEXTILFABRIK auf (Hdufigkeit gesamt: M =
93.58, SD = 31.94) als unstrukturierte Erfahrungsberichte (M = 27.56, SD = 16.98).
Auflerdem wiesen strukturierte Berichte eine signifikant groere inhaltliche Vollstindigkeit
auf (M = 20.76, SD = 2.22) als unstrukturierte Berichte (M = 15.67, SD = 4.65). Anders als
bei den anderen Indikatoren bedeutet eine hohe Ausprigung im Indikator Anteil
Sinneinheiten ohne Information eine geringe Informationsqualitdt (vgl. Abschnitt 5.2.2.1.3).
Ebenfalls erwartungsgeméilf fiel dieser Anteil in strukturierten Berichten signifikant niedriger
aus (M = 8.44, SD = 6.73) als in unstrukturierten Berichten (M = 15.96, SD = 12.78). Fiir die
Indikatoren Hdufigkeit gesamt und inhaltliche Vollstindigkeit erklirt der Haupteffekt
Struktur 34% und 66% der Gesamtvarianz. Nach Cohen (1969, S. 278-280), der Effekte von
f=.10 als klein, von f'= .25 als mittel und von f'= .40 als gro} bezeichnet, sind diese Effekte

von f=.72 und /= 1.39 als grof3 zu bewerten. Von der Gesamtvarianz des Indikators Anteil
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Sinneinheiten ohne Information erklart der Haupteffekt Struktur 12%, was einem mittleren

Effekt von f= .37 entspricht.

Tabelle 20

Ubersicht iiber die zweifaktoriellen Varianzanalysen zu den Indikatoren der
Informationsqualitdt Hdufigkeit gesamt, inhaltliche Vollstindigkeit und Anteil Sinneinheiten
ohne Information (GesamtmafSe pro Erfahrungsbericht)

Haupteffekt Haupteftekt Interaktion

abhingige Variable Struktur (S)  Generation (G) SxG
F(1,104) 197.13%* 3.08 9.09**
Haufigkeit gesamt p 00 08 00
" .66 .03 .08
F(1,104) 52.52%% .03 1.41
inhaltliche Vollstandigkeit p .000 .85 24
" 34 .00 01
F(1,104) 14.59%%* 1.52 .00
Anteil Sinneinheiten ohne
Information p .000 22 .99
n” 12 01 .00

Anmerkungen. *p < .05. **p <.01. N=108.

Der ebenfalls erwartete Haupteffekt der Generation liel sich bei keinem der drei Indikatoren

nachweisen.

Eine Interaktion der beiden Faktoren fand sich fiir den Indikator Hdiufigkeit gesamt. Post-hoc-
Einzelvergleiche zur Analyse dieser Interaktion ergaben das folgende Muster (vgl. Mittel-

werte und Standardabweichungen in Tabelle 21):

Strukturierte Erfahrungsberichte der ersten Generation enthielten signifikant mehr Aussagen
zu Variablen der TEXTILFABRIK als strukturierte Berichte der zweiten Generation, #(52) =
2.73, p < .01 (1-seitig), d = .74. Signifikante Haufigkeitsunterschiede zwischen den beiden
Generationen in den Aussagen unstrukturierter Berichte ergaben sich nicht, #(52) = 1.29, ns
(1-seitig), d = .35. Strukturierte Erfahrungsberichte beider Generationen enthielten signifikant
mehr Informationen zur TEXTILFABRIK als unstrukturierte Berichte, Generation 1: #(52) =
13.04, p < .001 (1-seitig), d = 3.54 und Generation 2: #(52) = 7.29, p < .001 (1-seitig), d =
1.98. Obwohl die Informationsmenge in strukturierten Berichten von der ersten Generation
zur zweiten Generation abnahm, war sie demnach verglichen mit unstrukturierten Berichten
auch in der zweiten Generation immer noch signifikant grofer. Der Haupteffekt Struktur

erwies sich entsprechend auch bei dieser hybriden Interaktion als eindeutig interpretierbar.
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Tabelle 21

Mittelwerte und Standardabweichungen der Indikatoren der Informationsqualitit Hdufigkeit
gesamt, inhaltliche Vollstindigkeit und Anteil Sinneinheiten ohne Information von
Erfahrungsberichten der vier Untersuchungsgruppen (N = 108)

abhéngige Variable Generation Struktur M SD
sE 104.80 28.73
1 usE 24.59 14.00
Hiufigkeit gesamt Gesamt 64.69 46.26
sE 82.37 31.51
2 usE 30.52 19.34
Gesamt 56.44 36.82
SE gesamt 93.58 31.94
USEeqamt 27.56 16.98
Gesamt 60.57 41.81
sE 21.11 2.06
1 usE 15.19 5.10
Gesamt 18.15 4.88
inhaltliche Vollstindigkeit sE 20.41 2.36
2 usE 16.15 4.19
Gesamt 18.25 3.99
SE gesamt 20.76 2.22
USEgesamt 15.67 4.65
Gesamt 18.21 4.44
sE 7.25 5.63
1 usE 14.73 14.75
Gesamt 10.99 11.69
Anteil Sinneinheiten ohne
Information sE 9.63 7.58
2 usE 17.19 10.58
Gesamt 13.41 9.88
SE gesamt 8.44 6.73
USEgcqamt 15.96 12.78
Gesamt 12.20 10.84

Anmerkungen. sE = strukturierter Erfahrungsbericht, d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst. usE
= unstrukturierter Erfahrungsbericht, d.h. ohne Leitfragenstruktur verfasst.
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Im nidchsten Schritt wurden folgende Indikatoren der Informationsqualitdt aus den Daten der
Inhaltsanalyse berechnet, welche sich auf die Spezifitdtsbeurteilungen von Aussagen zu Vari-

ablen der TEXTILFABRIK beziehen (vgl. Abschnitt 5.2.2.1.3):

Spezifititssumme gesamt: Summe der Spezifitdtsbeurteilungen aller kodierten Aussagen pro
Erfahrungsbericht, d.h. wie hoch ist die Spezifitit der in einem Erfahrungsbericht enthaltenen
Aussagen zu Variablen der TEXTILFABRIK (Information) insgesamt?

Durchschnittliche Spezifitit: Relativierung der Spezifitditssumme gesamt an der Hdufigkeit
gesamt, d.h. wie hoch ist die durchschnittliche Spezifitit der in einem Erfahrungsbericht ent-

haltenen Aussagen zu Variablen der TEXTILFABRIK (Information)?

Alle kodierten Aussagen zu Variablen der TEXTILFABRIK wurden zusétzlich in ihrer Spe-
zifitdt beurteilt. Daher erhdlt man durch Relativierung an der Hdufigkeit gesamt den durch-

schnittlichen Spezifitatswert aller kodierten Aussagen.

Anteil Spezifititswert 1 (2, 3, 4): Relative Haufigkeiten, mit denen Spezifitit 1 (bzw. 2, 3, 4)
pro Bericht beurteilt wurde, multipliziert mit 100 (Relativierung an Hdufigkeit gesamt), d.h.
wie viel Prozent aller Aussagen zu Variablen der TEXTILFABRIK (Information) in einem

Erfahrungsbericht wurden in der jeweiligen Spezifitit gemacht?

Ein Vorteil ist, dass diese Anteile im Gegensatz zur Spezifititssumme gesamt unbeeinflusst

sind von der absoluten Informationsmenge eines Erfahrungsberichts.

Die Ergebnisse der varianzanalytischen Priifung dieser Indikatoren der Informationsspezifitét

zeigt Tabelle 22.

Die varianzanalytische Priifung des Indikators Spezifititssumme gesamt ergab signifikante
Haupteffekte fiir beide Faktoren sowie einen signifikanten Interaktionsterm. Strukturierte
Erfahrungsberichte wiesen erwartungsgemal signifikant hohere Werte auf (M = 179.55, SD =
66.32) als unstrukturierte Erfahrungsberichte (M = 52.93d, SD = 33.23). Der Haupteffekt
Struktur féllt mit einer Gesamtvarianzaufkldrung von 63% und einem entsprechenden f =
1.30 groB aus. Die Werte der Spezifititssumme gesamt nahmen jedoch nicht in der Folge-
generation zu, wie fiir den Haupteffekt der Generation erwartet wurde (Hypothese 6).
Vielmehr wiesen Berichte der ersten Generation signifikant hohere Werte auf (M = 127.10,
SD = 91.47) als Berichte, die von der zweiten Generation verfasst wurden (M = 105.37, SD =
71.16). Der Anteil der durch diesen Haupteffekt erklirten Gesamtvarianz betrigt 5%, was
einem kleinen Effekt von f'= .23 entspricht.
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Der Interaktionseffekt verdeutlichte weiter, dass strukturierte Berichte der ersten Generation
die hochste Spezifitdtssumme gesamt aufwiesen (M = 206.87, SD = 54.70). Post-hoc-
Einzelvergleiche zeigten dasselbe hybride Interaktionsmuster auf, welches bereits beim Indi-
kator der Informationsqualitit Hdufigkeitssumme gesamt festgestellt wurde (vgl. Mittelwerte
und Standardabweichungen in Tabelle 23): Der Haupteftekt Struktur erwies sich abermals als
eindeutig interpretierbar, denn strukturierte Berichte der ersten und der zweiten Generation
wiesen signifikant hohere Werte in der Spezifititssumme gesamt auf als unstrukturierte Be-
richte der jeweiligen Generation, #(52) = 13.38, p <.001 (1-seitig), d = 3.64 und #52) = 6.41,
p <.001 (1-seitig), d = 1.75. Strukturierte Berichte der ersten Generation wiesen signifikant
hohere Werte auf als strukturierte Berichte der zweiten Generation, #(52) = 3.30, p <.001 (1-
seitig), d = .90. Die Werte unstrukturierter Berichte der beiden Generationen unterschieden

sich nicht statistisch bedeutsam #(52) = 1.24, ns (1-seitig), d = .34.

Die Varianzanalyse mit der durchschnittlichen Spezifitdt aller kodierten Aussagen als abhin-
gige Variable zeigte keinen der beiden erwarteten Haupteffekte, aber eine signifikante Inter-
aktion der beiden Faktoren (Struktur x Generation). Strukturierte und unstrukturierte Erfah-
rungsberichte unterschieden sich nicht in der durchschnittlichen Spezifitdt ihrer Aussagen zu
Variablen der TEXTILFABRIK (M = 1.91, SD = .22 und M = 1.88, SD = .32). Keinen Unter-
schied in der durchschnittlichen Spezifitdt machte es ebenfalls, ob Berichte von der ersten
Generation oder der zweiten Generation verfasst wurden (M = 1.92, SD = .30 und M = 1.87,
SD = .24). Post-hoc-Einzelvergleiche zeigten, dass strukturierte Berichte der ersten Genera-
tion gegen die Erwartung eine signifikant hohere durchschnittliche Spezifitit aufwiesen als
strukturierte Berichte der zweiten Generation, #52) = 2.89, p < .01 (1-seitig), d = .78. Kein
signifikanter Unterschied zwischen den beiden Generationen fand sich in der durchschnitt-
lichen Spezifitit unstrukturierter Berichte, #(52) = .67, ns (1-seitig), d = .19. Die Analyse der
Interaktion konnte demnach den erwarteten Einfluss der Generation weder fiir strukturierte
noch fiir unstrukturierte Berichte belegen. Der erwartete Einfluss der Leitfragenstruktur
konnte jedoch fiir Berichte der ersten Generation nachgewiesen werden. Strukturierte Be-
richte wiesen erwartungsgemaill eine signifikant hohere durchschnittliche Spezifitit auf als
unstrukturierte Berichte, #52) = 1.77, p < .05 (1-seitig), d = .48. In der zweiten Generation
unterschieden sich strukturierte und unstrukturierte Berichte gegen die Erwartung nicht signi-
fikant voneinander, #(52) = 1.20, ns (1-seitig), d = .33. Das durchschnittliche Spezifitits-
niveau strukturierter Berichte der zweiten Generation (M = 1.83, SD = .21) war mit dem un-

strukturierter Berichte der ersten Generation vergleichbar (M = 1.85, SD = .36), also als die



Ergebnisse 166

Leitfragenstruktur nicht vorgegeben wurde und kein Bericht von einem Vorgénger zur

Verfiigung stand.

Tabelle 22

Ubersicht iiber die zweifaktoriellen Varianzanalysen mit den Qualitditsindikatoren zur
Informationsspezifitit in  Erfahrungsberichten der vier Untersuchungsbedingungen
(Gesamtmaf3e pro Erfahrungsbericht)

Haupteffekt Haupteffekt Interaktion

abhdngige Variable Struktur (S)  Generation (G) SxG
F(1,104) 180.34%** 531%* 12.19%**
Spezifititssumme gesamt p .000 .02 .001
n” .63 .05 11
F(1,104) 35 .98 4.51%*
durchschnittliche Spezifitit )4 .56 .33 .04
0 .00 01 .04
F(1,104) 17.10%** .55 A48
Anteil Spezifititswert 1 P .00 46 49
0 14 01 01
F(1,104) 24.97** .39 2.28
Anteil Spezifititswert 2 P .00 .54 13
n 19 .00 .02
F(1,104) 7.38%%* .08 41
Anteil Spezifititswert 3 p .01 77 .52
n” 07 .00 .00
F(1, 104) .98 1.27 2.59
Anteil Spezifititswert 4 p 33 .26 A1
n 01 01 .02

Anmerkungen. *p>.05. ** p <.01. N=108.

Die Varianzanalysen mit den Anteilen der vier Spezifititswerte als abhingige Variablen er-
gaben signifikante Haupteffekte des Faktors Struktur fiir die Anteile der Spezifititswerte 1, 2
und 3 (vgl. Tabelle 22). Weder der Faktor Generation noch der Interaktionsterm erwiesen
sich bei einem der Anteile als statistisch bedeutsam. Der Haupteftekt Struktur klért zwischen
7% und 19% der jeweiligen Gesamtvarianz auf, was einem mittleren Effekt von f'= .27 fiir
den Anteil Spezifititswert 3 und einem groflen Effekt flir die anderen beiden Anteile ent-
spricht (Anteil Spezifititswert 1: [ = .40, Anteil Spezifitdtswert 2: f = .48). Unstrukturierte

Berichte wiesen zum einen erwartungskonform einen signifikant hdheren Anteil des
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niedrigsten Spezifiititswertes 1 (M =27.47, SD = 15.18) an allen Spezifititsbeurteilungen auf
als strukturierte Berichte (M = 18.08, SD = 6.74). Zum anderen wiesen sie gleichzeitig gegen
die Erwartungen einen hdheren Anteil des Spezifitdtswertes 3 auf (M = 6.59, SD = 7.47) als

strukturierte Berichte (M = 3.55, SD = 3.29).

Tabelle 23

Mittelwerte und Standardabweichungen der Qualitdtsindikatoren zur Informationsspezifitdt

in Erfahrungsberichten der vier Untersuchungsbedingungen (N = 108)

abhéingige Variable Generation Struktur M SD
sE 206.87 54.70
1 usE 47.33 29.09
Spezifitatssumme Gesamt 127.10 91.47
gesamt SE 152.22 66.51
2 usE 58.53 36.61
Gesamt 105.37 71.16
SE gesamt 179.55 66.32
USEgesamt 52.93 33.23
Gesamt 116.24 82.29
sE 1.99 .20
1 usE 1.85 36
durchschnittliche Spezifitat Gesamt 1.92 30
sE 1.83 21
2 usE 1.91 27
Gesamt 1.87 24
SEgesamt 1.91 22
USEgesamt 1.88 32
Gesamt 1.89 27
sE 16.46 5.24
1 usE 27.41 20.39
Gesamt 21.93 15.75
Anteil Spezifititswert 1 sE 19.71 7.72
2 usE 27.53 7.36
Gesamt 23.62 8.45
SEgesamt 18.08 6.74
USEgesamt 27.47 15.18
Gesamt 22.78 12.61
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Tabelle 23 (Fortsetzung)

abhéngige Variable Generation Struktur M SD
sE 50.28 10.52
1 uE 33.83 15.68
Gesamt 42.06 15.62
Anteil Spezifitdtswert 2 sE 48.04 10.65
2 usE 39.22 14.84
Gesamt 43.63 13.55
SEgesamt 49.16 10.55
UE gesamt 36.53 15.37
Gesamt 42.84 14.57
sE 4.07 3.55
1 usE 6.39 8.35
Anteil Spezifitiatswert3 Gesamt 3.23 6.46
sE 3.02 2.99
2 usE 6.78 6.64
Gesamt 4.90 5.44
SE gesamt 3.55 3.29
USEgeqam 6.59 7.47
Gesamt 5.07 5.95
sE 10.52 7.15
1 usE 9.63 8.14
Anteil Spezifititswert 4 Gesamt 10.08 1.0
sE 6.60 4.97
2 usE 10.32 8.95
Gesamt 8.46 7.42
SE gesamt 8.56 6.41
UEgesamt 9.98 8.48
Gesamt 9.27 7.52

Anmerkungen. sE = strukturierter Erfahrungsbericht, d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst. usE
= unstrukturierter Erfahrungsbericht, d.h. ohne Leitfragenstruktur verfasst.

In strukturierten Berichten fand sich wie erwartet ein signifikant groBerer Anteil des Spezifi-
tiatswertes 2 (M = 49.16, SD = 10.55) als in unstrukturierten Berichten (M = 36.53, SD =
15.37). Der ebenfalls erwartete hohere Anteil des hochsten Spezifitdtswertes 4 in strukturier-
ten Berichten zeigte sich nicht. Wichtig ist zu bedenken, dass es sich hier um die Anteile der
Spezifititswerte an allen Spezifititsbeurteilungen handelt. Die Betrachtung der absoluten
Haufigkeiten zeigte, dass diese filir jeden einzelnen Spezifititswert bei strukturierten

Berichten signifikant grofer ausfielen (vgl. Tabelle 24).
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Tabelle 24

Vergleich der absoluten Hdufigkeiten der einzelnen Spezifititswerte in strukturierten und
unstrukturierten Erfahrungsberichten

strukturierter unstrukturierter
Erfahrungsbericht Erfahrungsbericht
Spezifititswert M SD M SD df t d
1 18.67 8.43 7.98 5.86 106 7.65%* 1.47
2 50.67 18.86 11.39 8.63 106 13.92%* 2.68
3 3.54 3.24 2.30 2.97 106 2.07* 40
4 9.41 7.70 3.13 2.66 106 5.66%* 1.09

Anmerkungen. *p < .05. **p <.01. N=108.

Der Vollstindigkeit halber sollen auch die Ergebnisse zum Spezifititswert 0.5 berichtet
werden, der bei uneindeutigen Aussagen iiber Maschinen oder Arbeiter, ohne den betroffenen
Maschinentyp (XR-3 oder XR-6) zu erwéhnen, sowie iliber Lagerbestand, ohne die Lagerart
(Rohstoffe oder Hemden) zu erwéhnen, fiir beide moglichen alternativen Kategorien beurteilt
wurde. Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit dem Anteil dieses Spezifititswertes als
abhingige Variable ergab keinen signifikanten Haupteffekt, jedoch eine signifikante Inter-
aktion der beiden Faktoren. Der Anteil uneindeutiger Aussagen iiber Maschinen, Arbeiter
oder Lager war in strukturierten und unstrukturierten Berichten vergleichbar (M = 20.65, SD
=10.32 und M = 19.44, SD = 12.06), F(1, 104) = .33, ns, 172 = .00. Berichte der ersten und
zweiten Generation wiesen ebenfalls keinen signifikant unterschiedlichen Anteil des Spezifi-
tatswertes 0.5 auf (M = 20.70, SD = 10.87 und M = 19.34, SD = 11.57), F(1, 104) = .39, ns,
n’=.00. Die Analyse des signifikanten Interaktionsterms (F(1, 104) = .6.22, p < .05, 5’ = .06)
verdeutlichte jedoch, dass unstrukturierte Berichte der zweiten Generation erwartungsgemaf
einen geringeren Anteil solcher ungenauen Aussagen enthielten (M = 16.15, SD = 11.06) als
unstrukturierte Berichte der ersten Generation (M = 22.74, SD = 12.32), #(52) = 2.07, p < .05
(1-seitig), d = .61. Dariiber hinaus enthielten sie ebenfalls gegen die Erwartung einen geringe-
ren Anteil als strukturierte Berichte der zweiten Generation (M = .22.63, SD = 11.34), #(52) =
2.13, p <.05 (1-seitig), d = .64.

Indikatoren bezogen auf einzelne Kategorien (Zeit, Kapitalwert)

Die bisher berechneten Indikatoren bezogen sich auf alle Kategorien des Kategoriensystems.
Eine separate Auswertung von Indikatoren bezogen auf einzelne Kategorien wurde fiir die
Kategorie Kapitalwert und die Kategorie Zeit vorgenommen. Eine genaue Analyse der Be-

richtsinhalte beziiglich Aussagen zur Variablen Kapitalwert wurde wegen ihrer zentralen
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Stellung unter den Systemvariablen der TEXTILFABRIK vorgenommen (vgl. Abschnitt
4.5.1). Zeit wurde als zusitzliche Kategorie zu den anderen Kategorien generiert, welche sich
ausschlieBlich auf Variablen der TEXTILFABRIK beziehen. Kodierungen dieser Kategorie
wurden in den vorherigen Berechnungen noch nicht beriicksichtigt. Die Kategorie Zeit wurde
fiir ZeitduBerungen mit Bezug auf die TEXTILFABRIK selbst oder auf die Bearbeitung der
TEXTILFABRIK kodiert. Spezifititsbeurteilungen wurden fiir die Kategorie Zeit nicht
vorgenommen (vgl. Abschnitt 5.2.2.2.1).

Fiir beide Kategorien wurden jeweils die Indikatoren Hdiufigkeit gesamt, d.h. absolute Hiu-
figkeit der Kodierungen der Kategorie Kapitalwert bzw. der Kategorie Zeit pro Erfahrungs-
bericht, berechnet. Fiir die Kategorie Kapitalwert wurde zusitzlich die Spezifititssumme
gesamt sowie die durchschnittliche Spezifitit pro Bericht berechnet, d.h. die Summe der Spe-
zifititsbeurteilungen aller Aussagen zur Kategorie Kapitalwert sowie die durchschnittliche
Spezifititsbeurteilung dieser Aussagen. Wie Tabelle 25 zu entnehmen ist, zeigte sich in den
zweifaktoriellen Varianzanalysen fiir alle vier Indikatoren der erwartete signifikante Haupt-
effekt der Struktur der Erfahrungsberichte. Der Haupteffekt kladrt zwischen 14% und 32% der
Gesamtvarianz auf, was einem groflen Effekt von = .40 bis /= .69 entspricht. Mittelwerte
und Standardabweichungen dieser Indikatoren in den einzelnen Untersuchungsbedingungen

sind in Anhang E dargestellt.

Strukturierte Erfahrungsberichte enthielten erwartungsgeméaf
e signifikant mehr ZeitduBerungen als unstrukturierte Erfahrungsberichte
(sE: M=12.63, SD=7.28 vs. usE: M =5.11, SD = 3.90)

e signifikant mehr Aussagen zur Kategorie Kapitalwert als unstrukturierte Erfahrungs-
berichte
(sE: M =3.57,SD =2.96 vs. usE: M = .80, SD =1.02)

e Aussagen zur Kategorie Kapitalwert mit einer insgesamt signifikant hoheren Spezifitat
als unstrukturierte Erfahrungsberichte
(sE: M=7.57,8D =5.83 vs. usE: M =1.69, SD =2.26)

o Aussagen zur Kategorie Kapitalwert mit einer signifikant hoheren durchschnittlichen
Spezifitét als unstrukturierte Erfahrungsberichte
(sE: M=1.90, SD = .98 vs. uE: M =1.05, SD = 1.19).
Der erwartete Haupteffekt der Generation konnte fiir keinen dieser Indikatoren festgestellt
werden. Ein signifikanter Interaktionsterm fand sich lediglich fiir den Indikator Hdufigkeit

gesamt der Kategorie Zeit. Post-hoc-Einzelvergleiche zeigten hier dasselbe Muster, welches
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sich bereits bei der Interaktion des zuvor berichteten Indikators Hdufigkeit gesamt gezeigt
hatte, der sich auf alle anderen Kategorien bezieht: In Generation 1 und 2 fiel dieser Indikator
fiir die strukturierten Berichte jeweils signifikant grofler aus als fiir die unstrukturierten Be-
richte, #(52) = 6.70, p <.001 (1-seitig), d = 1.82 und, #(52) = 3.19, p <.001 (1-seitig), d = .87.
Strukturierte Berichte der ersten Generation wiesen signifikant hohere Werte auf als struktu-
rierte Berichte der zweiten Generation, #(52) = 2.21, p < .05 (1-seitig), d = .60. Unstruktu-
rierte Berichte der beiden Generationen unterschieden sich nicht statistisch bedeutsam, #(52)

= .42, ns (1-seitig), d = .11.

Tabelle 25

Ubersicht iiber die zweifaktoriellen Varianzanalysen zu Indikatoren der Informationsqualitiit
bezogen auf die Kategorien Kapitalwert und Zeit

Haupteftekt Haupteffekt Interaktion

abhingige Variable Struktur (S) Generation (G) SxG

F(1, 104) 42.63%* 1.71 27

Haufigkeit gesamt Kapitalwert — p .000 .20 .60
0 29 .02 .00
F(1,104) 48.05%* 1.71 .55

Spezifititssumme gesamt

Kapitalwert p .00 19 46
n 32 .02 .01
F(1,104) 16.37%%* .02 .00

durchschnittliche Spezifitit

Kapitalwert p .00 90 98
0 14 .00 .00
F(1,104) 47.07** 2.97 4.53*

Héufigkeit gesamt Zeit p .000 .09 .04
n 31 03 .04

Anmerkungen. *p>.05. **p < .01. N=108.

5.2.2.5 Analyse der Tiefenstruktur der Erfahrungsberichte

Uber die Hypothesenpriifung hinaus wurde zusitzlich die Tiefenstruktur der Berichte analy-
siert. Wie empirisch anhand der Wortanzahl festgestellt, wurde in strukturierten Berichten
mehr als doppelt so viel verbalisiert wie in unstrukturierten Berichten. AuBerdem wiesen
strukturierte Berichte in allen absoluten Indikatoren der Informationsqualitit eine hohere
Qualitdt auf. Der quantitative Verbalisierungsvorteil durch Einsatz der Leitfragenstruktur

ging demnach mit einem Qualititsvorteil einher. Es stellt sich die Frage, ob sich dieser Qua-
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litdtsvorteil strukturierter Berichte auch in ihrer Tiefenstruktur nachweisen lidsst. Wird das
hohe Qualitdtsniveau bezogen auf die Gesamtdarstellungsmenge durchgehalten? Dariiber
hinaus soll auch der Einfluss der Generationen in der Tiefenstruktur der Berichte analysiert
werden. Strukturierte Berichte der zweiten Generation wiesen gegen die Erwartungen einen
kleineren Textumfang auf und in einigen absoluten Indikatoren eine vergleichbare oder ge-
ringere Qualitdt als strukturierte Berichte der ersten Generation. Eine Analyse der Tiefen-
struktur kann hier Aufschluss geben, ob bezogen auf die Gesamtdarstellungsmenge vielleicht
doch ein Lerneffekt iiber die Generationen zu verzeichnen ist und diese Berichte ,kompakter’
ausfallen. Zur Beantwortung dieser Fragen wurden in einem weiteren Berechnungsschritt die
absoluten Indikatoren der Informationsqualitit an der Wortanzahl der Erfahrungsberichte
relativiert. Ausgenommen aus dieser Relativierung wurden die bereits an der Hdufigkeit
gesamt relativierten Indikatoren zur Spezifitit (durchschnittliche Spezifitit und Anteile Spe-
zifititswerte 1, 2, 3, 4) und der Indikator inhaltliche Vollstindigkeit. Diese an der Wortanzahl
relativierten Indikatoren der Informationsqualitit stellen eine Kombination aus qualitativen
und quantitativen Mal3en der Verbalisierung dar und beziehen sich auf die Tiefenstruktur von
Erfahrungsberichten. Sie geben Auskunft iiber die Informationsqualitit der Erfahrungs-

berichte bezogen auf die Gesamtdarstellungsmenge.

Fiir jeden dieser Indikatoren wurden ebenfalls die 2(Struktur: strukturiert vs. unstrukturiert) x
2(Generation: 1 vs. 2) Varianzanalyse gerechnet. Wie aus Tabelle 26 ersichtlich, zeigte sich
nur bei dem an der Wortanzahl relativierten Indikator Hdufigkeit gesamt der Kategorie Zeit
nicht mehr der erwartete Haupteffekt der Struktur. In allen anderen relativierten Indikatoren
wiesen strukturierte Erfahrungsberichte erwartungsgemal3 signifikant hohere Werte auf als
unstrukturierte Erfahrungsberichte. Mittelwerte und Standardabweichungen der an der Ge-
samtwortanzahl relativierten Indikatoren in den einzelnen Untersuchungsbedingungen sind in

Anhang E dargestellt.

Fiir keinen relativierten Indikator lieB sich der erwartete Haupteffekt der Generation nach-
weisen. Ein signifikanter Interaktionsterm ergab sich bei dem relativierten Indikator Hdiufig-
keit gesamt. Eine Analyse dieser Interaktion mittels post-hoc-Einzelvergleichen zeigte jedoch

eine Abweichung von dem Muster des absoluten Indikators:

Die relativierte Hdufigkeit gesamt fiel bei strukturierten Berichten der ersten und zweiten
Generation ebenfalls hoher aus als bei unstrukturierten Berichten der jeweiligen Generation,
(#(52) =4.97, p <.001 (1-seitig), d = 1.46 und #52) = 8.16, p < .001 (1-seitig), d = 2.55), so

dass auch hier der Haupteffekt Struktur eindeutig interpretierbar war. Ebenfalls unterschieden
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sich unstrukturierte Berichte der ersten Generation und der zweiten Generation nicht, #(52) =
.88, ns (1-seitig), d = .24. Strukturierte Berichte der zweiten Generation erzielten in diesem
relativierten Indikator jedoch nun hohere Werte als strukturierte Berichte der ersten Genera-
tion, #52) = 2.06, p < .05 (1-seitig), d = .57. Der erwartete Lerneffekt konnte insofern nach
der Relativierung an der Wortanzahl fiir den Indikator Hdufigkeit gesamt bei strukturierten

Berichten festgestellt werden.

Tabelle 26

Ubersicht iiber die zweifaktoriellen Varianzanalysen zu den Indikatoren der Informations-
qualitdt relativiert an der Wortanzahl (Gesamtmafse pro Erfahrungsbericht)

Haupteffekt Haupteffekt Interaktion
abhingige Variable Struktur (S) Generation (G) SxG
] F(1, 104) 85.26%* .65 4.24%
Haufigkeit gesamt
(relativiert) P .000 42 04
7 45 01 .04
_ F(1, 104) T4.27%* .01 .63
Spezifititssumme gesamt
(relativiert) p 000 94 43
0 42 .00 01
) _ F(1,104) 13.19%* .00 1.67
Héufigkeit gesamt Kapitalwert
(relativiert) P 000 97 20
0 11 .00 .02
Spezifititssumme gesamt F(1, 104) 12.68** .02 1.34
Kapitalwert p 001 89 25
(relativiert) 5
n 49 .00 .01
] . F(1,104) 2.15 1.28 41
Haufigkeit gesamt Zeit
(relativiert) p 15 26 53
n’ .02 01 .00

Anmerkungen. *p > .05. **p <.01. N=108.

5.2.2.6 Weitere Ergebnisse zur Leitfragenstruktur

Im Abschlussfragebogen am Ende der Untersuchung wurden die ersten beiden in Tabelle 27
aufgefiihrten Items vorgegeben, wenn Erfahrungsberichte mit der Leitfragenstruktur verfasst
wurden (Bedingungen 1S und 2S), und Items 3 und 4 wurden vorgegeben, wenn die Berichte
ohne Leitfragenstruktur verfasst wurden (Bedingungen 1US und 2US; vgl. Abschnitt 4.5.4).
Aus Itemmittelwerten zwischen dem mittleren und oberen Bereich der fiinfstufigen Likert-

Skala (Item 1 und 2) geht hervor, dass die Leitfragen als hilfreich bewertet wurden, wenn die
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Leitfragenstruktur vorgegeben wurde. Wurde der Erfahrungsbericht ohne die Leitfragen-
struktur verfasst, dann wurden Leitfragen als nicht besonders hilfreich befunden, was die
Itemmittelwerte zwischen dem mittleren und unteren Bereich der Likert-Skala zeigen (Item 3
und 4). Ein Vergleich der Mittelwerte von Item 1 und 3 sowie von Item 2 und 4 zeigte
dariiber hinaus, dass Leitfragen als hilfreicher zum Verfassen der Erfahrungsberichte beurteilt
wurden, wenn die Leitfragenstruktur vorgegeben wurde, als wenn der Bericht ohne Leitfra-
genstruktur verfasst werden musste, #106) = 3.63, p < .001, d = .69 und #52) = 5.21, p <
.001, d=1.00.

Tabelle 27
Deskriptive Statistik der Items zur Niitzlichkeit der/einer Leitfragenstruktur
M SD Min Max
1. Die Leitfragen haben mir beim Verfassen des 344 101 1 5
Erfahrungsberichts geholfen. ' '
2. Ohne die Leitfragen hitte ich einen besseren 376 104 1 s
Erfahrungsbericht geschrieben (umgepolt). ' '
3. Leitfragen hétten mir beim Verfassen des Erfahrungs-
. 2.69 95 1 4
berichts geholfen.
4. Mit Leitfragen wére mein Erfahrungsbericht besser 265 96 1 4

geworden.

Anmerkungen. Skala von (1) ,trifft nicht zu’ bis (5) ,trifft sehr zu’. N = 108.

5.2.2.7 Zuvsammenfassung der Hypothesenpriifung und Diskussion

Die Strukturierungshypothesen postulierten, dass strukturierte Erfahrungsberichte, die nach
Vorgabe der Leitfragenstruktur verfasst werden, quantitativ umfangreicher (Hypothese 3) und
von einer hoheren Informationsqualitdt (Hypothese 5) sind als unstrukturierte Erfahrungs-
berichte, die ohne Vorgabe der Leitfragenstruktur verfasst werden. In den Lernhypothesen
wurde angenommen, dass Erfahrungsberichte der zweiten Generation quantitativ umfang-
reicher (Hypothese 4) und von einer hoheren Informationsqualitit sind (Hypothese 6) als Er-

fahrungsberichte der ersten Generation.

In den quantitativen Maf3en zeigte sich, wie in der quantitativen Strukturierungshypothese
(Hypothese 3) postuliert, dass die Vorgabe der Leitfragenstruktur zu einer zeitlich ldngeren
Beschéftigung mit dem Verfassen eines Erfahrungsberichts fiihrte, als wenn die Leitfragen-
struktur nicht vorgegeben wurde. Analog wiesen strukturierte Erfahrungsberichte einen

umfangreicheren Text auf. Die Leitfragenstruktur bewirkte demnach eine zeitlich intensivere
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Beschiftigung mit der Aufgabe und einem quantitativen Verbalisierungsvorteil gegeniiber
dem tiblichen unstrukturierten Vorgehen. Kotnour und Kurstedt (2000) konnten den Effekt
auf die Zeit, einen Lessons-Learned-Bericht zu verfassen, mit ihrer verwendeten weniger

komplexen Strukturvorgabe nicht nachweisen.

Der in Hypothese 4 angenommene quantitative Lerneffekt tiber die Generationen zeigte sich
jedoch nicht. Hypothesenkontrir wurde sogar eine Abnahme der quantitativen Male iiber die
beiden Generationen festgestellt. Die erste Generation schrieb ldnger an den Erfahrungs-
berichten und produzierte Berichte von groerem Textumfang als die zweite Generation. Fiir
den Textumfang unstrukturierter Berichte lieB sich die in der quantitativen Lernhypothese
postulierte quantitative Zunahme iiber die Generationen durch Einzelvergleiche nachweisen.
Strukturierte Berichte zeigten hingegen einen Abfall in den quantitativen Malen {iiber die
Generationen. Auch wenn sich der erwartete Lerneffekt fiir strukturierte Berichte sogar um-
kehrte, so wiesen sie auch in der zweiten Generation immer noch signifikant hohere Werte in
den quantitativen Maflen auf als unstrukturierte Berichte. Ein Abfall auf das quantitative
Niveau unstrukturierter Berichte fand also nicht statt. Insgesamt konnte Hypothese 4 nicht

bestétigt werden.

Der in Hypothese 5 postulierte qualitative Strukturierungsvorteil zeigte sich fiir die meisten
inhaltsanalytisch ermittelten Indikatoren der Informationsqualitit. Erwartungsgemal fiihrte
die Leitfragenstruktur zur Verbalisierung von insgesamt mehr Informationen zur TEXTIL-
FABRIK in strukturierten Berichten. Die Betrachtung der Kodierhdufigkeit der einzelnen
Kategorien in den Erfahrungsberichten zeigte, dass strukturierte Berichte jeder der beiden
Generationen durchschnittlich nominell mehr Informationen zu jeder einzelnen Variablen der

TEXTILFABRIK enthielten als unstrukturierte Berichte beider Generationen.

Die Informationen in strukturierten Berichten waren dariiber hinaus vollstindiger, d.h. sie
bezogen sich auf ein groBeres Variablenspektrum der TEXTILFABRIK. Aus dem deutlich
geringeren Anteil von Sinneinheiten ohne Informationen in strukturierten Berichten kann
geschlossen werden, dass Informationen in diesen Berichten ,dichter’ verteilt sind. Damit
zeigte sich der durch Einsatz der Leitfragenstruktur erhoffte Effekt, dass in strukturierten
Erfahrungsberichten weniger ,drumherum geredet’” wurde und sich der Inhalt stirker auf das

Thema des Erfahrungsberichts konzentrierte, ndmlich die TEXTILFABRIK.

Die Untersuchung der Spezifitit der in den Berichten enthaltenen Information ergab ferner,

dass strukturierte Erfahrungsberichte Informationen von insgesamt groferer Spezifitit ent-
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hielten als unstrukturierte Berichte. Gegen die Erwartungen zeigte sich jedoch kein Unter-
schied strukturierter und unstrukturierter Berichte in der durchschnittlichen Spezifitit der
enthaltenen Informationen zur TEXTILFABRIK. Der erwartete Strukturierungsvorteil zeigte
sich zwar fiir strukturierte Berichte der ersten Generation, jedoch nicht fiir strukturierte Be-
richte der zweiten Generation. Das Zustandekommen dieses Ergebnisses kann auch auf ska-
lentheoretische Ursachen zurlickgefiihrt werden, denn es wurden Summen und Mittelwerte
gebildet trotz Ordinalskalenniveau des Spezifititsmalles. Die dem Skalenniveau des Spezifi-
taitsmaBes angemessenere Betrachtung der Anteile der einzelnen Spezifitdtswerte an allen
Spezifititsbeurteilungen gibt Aufschluss dariiber, warum sich der allgemeine Struktu-
rierungsvorteil nicht in der durchschnittlichen Spezifitit zeigen konnte: Wie erwartet wiesen
unstrukturierte Berichte einen groferen Anteil von Informationen des niedrigsten Spezifi-
tiatsgrades (1, ungerichtete Aussage ohne Zahlenangabe) auf als strukturierte Berichte.
Gleichzeitig wiesen sie jedoch gegen die Erwartungen einen groBeren Anteil von Informa-
tionen des zweithochsten Spezifititsgrades (3, ungerichtete Aussage mit Zahlenangabe) und
einen mit strukturierten Berichten vergleichbaren Anteil des héchsten Spezifititsgrades (4,
gerichtete Aussage mit Zahlenangabe) auf. Dies fiihrte bei der Mittelwertsbildung zu einer
vergleichbaren durchschnittlichen Spezifitit strukturierter und unstrukturierter Berichte. Un-
strukturierte Berichte enthielten einen groBeren Anteil an ungerichteten Aussagen ohne Zah-
lenangabe (Spezifititswert 1) und mit Zahlenangabe (Spezifititswert 3) als strukturierte Be-
richte. Strukturierte Berichte wiesen hingegen einen grof3eren Anteil an gerichteten Aussagen
ohne Zahlenangaben (Spezifititswert 2) auf. Die Leitfragenstruktur fiihrte diesem Ergebnis
zufolge nicht dazu, dass der Anteil von Informationen hoherer Spezifitit (Spezifititswert 3
und 4) im Vergleich zum unstrukturierten Vorgehen zunimmt. Zwar hatte sie den gewiinsch-
ten Effekt, dass der Anteil gerichteter Informationen gegeniiber einem unstrukturierten Vor-
gehen zunahm und der ungerichteter Informationen abnahm. Der Anteil an Informationen,
die konkrete Zahlenvorgaben fiir Variablenausprigungen der TEXTILFABRIK enthielten,
wurde durch Vorgabe der Leitfragenstruktur jedoch nicht gesteigert. Trotzdem zeigen die
absoluten Hdufigkeiten der einzelnen Spezifititswerte, dass strukturierte Erfahrungsberichte
insgesamt auch mehr Informationen der hoéheren Spezifititsgrade beinhalteten und die
absolute Menge an spezifischer Information in diesen Berichten somit gréer war als in un-

strukturierten Berichten.
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Weil sich in der Gesamtsumme der Spezifititswerte sowie auch in den absoluten Haufig-
keiten der einzelnen Spezifititswerte der Strukturierungsvorteil zeigte, werden auch die Er-

gebnisse zur Spezifitit insgesamt als Bestatigung fiir Hypothese 5 bewertet.

Die Variable Kapitalwert nimmt eine zentrale Stellung unter den Systemvariablen der TEX-
TILFABRIK ein, weil sie als einzige Variable des Systems mit allen anderen Variablen direkt
oder zumindest indirekt verbunden ist. Diese zentrale Stellung dieser Variablen wird auch in
der Zielvorgabe der TEXTILFABRIK — der Kapitalwertmaximierung — deutlich. Erwar-
tungsgemdl wurden in strukturierten Erfahrungsberichten insgesamt mehr Informationen zu
dieser zentralen Variable mitgeteilt und diese Informationen wiesen auch eine hohere durch-
schnittlich Spezifitit auf als in unstrukturierten Berichten. Auf der Ebene dieser einzelnen
zentralen Variablen der TEXTILFABRIK zeigte sich demnach auch fiir den Indikator

durchschnittliche Spezifitdt der erwartete Strukturierungsvorteil.

Zeitliche Informationen sind im Projektmanagement zentral. Wann eine bestimmte Erfahrung
im Verlauf der Projektbearbeitung gemacht wurde, ist eine wichtige Information iiber ihren
Kontext. Erwartungskonform enthielten strukturierte Berichte auch mehr Zeitangaben. Es
wird vermutet, dass dieser Zuwachs an ZeitduBerungen auf die Anleitung zur Analyse und
Darstellung konkreter kritischer Situationen durch die Leitfragen im ersten Teil der Leitfra-

genstruktur zuriickzufiihren ist.

Insgesamt konnte Hypothese 5 auch fiir die Indikatoren der Informationsqualitit bestitigt
werden. Der Strukturierungsvorteil konnte somit sowohl fiir die quantitativen Malle (Hypo-

these 3) als auch fiir die qualitativen Mal3e (Hypothese 5) nachgewiesen werden.

Dieser festgestellte Zuwachs in der Qualitit der Erfahrungsberichte durch Vorgabe der Leit-
fragenstruktur verdeutlicht, dass der Befund beziiglich der quantitativen Malle, dass durch
Vorgabe der Leitfragenstruktur, welche viele Fragen enthielt, sehr viel mehr und lianger ver-
balisiert wurde als durch eine globale Frage nach den wichtigsten Lernerfahrungen, nicht
banal ist. Personen, denen die Leitfragenstruktur vorgegeben wurde, nahmen sich fiir das
Verfassen der Erfahrungsberichte im Mittel ndmlich nicht nur ca. dreimal so viel Zeit und
verfassten ca. doppelt so umfangreiche Erfahrungsberichte, sondern sie produzierten auch
qualitativ hochwertigere Erfahrungsberichte. Dariiber hinaus konnte durch die Analyse der
Tiefenstruktur der Erfahrungsberichte gezeigt werden, dass der positive Effekt der
Leitfragenstruktur bei fast allen Qualititsindikatoren auch dann bestehen bleibt, wenn man

sie an der Gesamtdarstellungsmenge (Wortanzahl) relativiert.
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Im Einklang mit dem Befund von Teske-El Kodwa (1992) und Hacker, Gro3mann und Teske
(1991), die den Einsatz von Strukturierungshilfen auf die verbale Wissensrekonstruktion von
Experten untersuchten, fiihrte der Einsatz einer Strukturierungshilfe in der vorliegenden Un-
tersuchung zu einer besseren quantitativen und qualitativen Verbalisierungsleistung bei Ver-

fassern von Erfahrungsberichten.

Fiir die qualitative Lernhypothese (Hypothese 6) fand sich keine Bestitigung. Es zeigte sich
keine Zunahme in der Qualitdt der Berichte iiber die beiden Generationen, in denen Erfah-
rungsberichte verfasst wurden. Eine Zunahme der Qualitdt {iber die Generationen konnte
folglich weder fiir die quantitativen Malle (Hypothese 4) noch fiir die qualitativen Mal3e
(Hypothese 6) belegt werden. Die Ergebnisse zeigen aber, dass die experimentelle Manipula-
tion der Generation einen Einfluss auf die Informationsqualitit strukturierter Berichte hatte.
In diesen Berichten wurde gegen die Erwartung eine Abnahme der Qualitit in der Folge-
generation anhand einiger Indikatoren festgestellt. Strukturierte Berichte der zweiten Genera-
tion enthielten eine geringere Anzahl an Informationen zur TEXTILFABRIK insgesamt und
durchschnittlich weniger spezifische Informationen und weniger Zeitangaben als strukturierte
Berichte der ersten Generation. Bei unstrukturierten Berichten fanden sich keine Unter-
schiede. Die Abnahme der Quantitét tiber die Generationen ging bei strukturierten Berichten
demnach auch mit einer Abnahme der Informationsqualitit in diesen Indikatoren einher.
Wichtig ist, dass auch die Qualitit strukturierter Berichte der zweiten Generation dabei
jedoch nicht auf das Niveau unstrukturierter Berichte absank. Diesem Ergebnis zufolge ist
der Qualititsgewinn durch Einsatz der Leitfragenstruktur am gréften, wenn noch kein Erfah-
rungsbericht zu einem Problembereich vorliegt. Langfristig scheint es, dass Personen durch
das Vorhandensein eines strukturierten Berichts zu einem Problembereich weniger Zeit in das
Verfassen eines eigenen, weiteren Erfahrungsberichts investieren und ein kiirzerer Erfah-
rungsbericht von geringerer Informationsqualitit resultiert. Warum verringert die zweite
Generation nur bei strukturierten Berichten ihren quantitativen und qualitativen Output? Eine
mogliche Ursache konnte eine geringere Motivation der Verfasser strukturierter Berichte der
zweiten Generation (Bedingung 2S) sein. Diese Vermutung wird jedoch nicht durch die An-
gaben zur Motivation gestiitzt. In der Testmotivation konnten keine Unterschiede zwischen
den Untersuchungsbedingungen festgestellt werden (vgl. Abschnitt 5.1.3). Eine mogliche
Erklarung fiir die unerwartete zeitliche Differenz besteht darin, dass Probanden in der
Untersuchungsbedingung 1S im Vergleich zur Bedingung 2S keinen strukturierten Erfah-

rungsbericht zur Nutzung erhalten und somit als Pioniere die komplexe Aufgabe zu bewalti-
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gen hatten, einen Erfahrungsbericht nach der Leitfragenstruktur zu verfassen. Probanden in
der Bedingung 2S hingegen hatten bereits einen strukturierten Erfahrungsbericht zur Nutzung
erhalten und somit wihrend der gesamten Untersuchung eine konkrete Vorlage zur Verfii-
gung. Sie waren mit der Leitfragenstruktur schon vertraut und wurden nicht erstmalig beim
Verfassen des Berichts mit ihr konfrontiert, was die Bewiltigung der Aufgabe, einen eigenen
strukturierten Bericht zu verfassen, vereinfachte und weniger Zeit kostete. Das Vorliegen
eines vergleichsweise kurzen, unstrukturierten Beispielberichts hatte keine Auswirkungen auf
die zeitliche Beschéftigung mit dem Verfassen eines Erfahrungsberichts. Hier mussten die
Probanden sowohl in Bedingung 1US als auch in Bedingung 2US ihren Erfahrungsbericht
selbststandig strukturieren. In beiden Generationen wurde ohne Leitfragenstruktur durch-
schnittlich gerade mal 25 Minuten in das Verfassen des Berichts investiert, und diese Be-

richte enthielten durchschnittlich nur 237 Worter.

Das Vorliegen eines strukturierten Beispielberichts kdnnte auch eine strategische Verringe-
rung der Quantitit und der Qualitdt bewirkt haben (z.B. Kerr & Bruun, 1983). So konnten
Verfasser strukturierter Berichte der zweiten Generation dazu verleitet worden sein, ihren
Output zu reduzieren, da schon ein sehr ausfiihrlicher und wohlstrukturierter Bericht zu
diesem komplexen Problem existierte. Sie haben sich daher fiir die Strategie entschieden, auf
alle Leitfragen zu antworten, jedoch weniger ausfiihrlich als ihre Vorginger, womit sie
immer noch mehr Zeit bendtigten und mehr Text von einer hoheren Qualitdt produzierten als
Verfasser unstrukturierter Berichte. Zu bedenken ist dabei aullerdem, dass Probanden in der
Untersuchungsbedingung 2S die anspruchsvollste Aufgabensequenz zu bewiltigen und somit
die meiste Arbeitsbelastung hatten. Sie beurteilten und nutzten einen strukturierten Erfah-
rungsbericht und mussten anschlieend selber einen strukturierten Erfahrungsbericht nach
Vorgabe der Leitfragenstruktur verfassen. Ein strategischer Einsatz der eigenen Ressourcen
liegt bei einer solchen Arbeitsbelastung nahe. Leider verfasste die dritte Generation keinen
weiteren Erfahrungsbericht. Wiirde die angestellte Vermutung stimmen, dass das Vorhanden-
sein eines strukturierten Berichts eine strategische Verringerung des Outputs bewirkte, dann
hitte ein weiterer Abfall der Quantitdt und der Qualitit bei strukturierten Erfahrungsberichten

beobachtet werden miissen.

Die Analyse der Tiefenstruktur der Erfahrungsberichte zeigte, dass strukturierte Berichte
auch bezogen auf die Gesamtdarstellungsmenge mehr und insgesamt spezifischere
Informationen zur TEXTILFABRIK und zur zentralen Variable Kapitalwert enthielten. Fiir

den an der Wortanzahl relativierten Indikator Hdufigkeit gesamt zeigte sich in der Tiefen-
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struktur fiir strukturierte Berichte die erwartete Zunahme tiber die Generationen, welche bei
der Betrachtung des absoluten Indikators ausblieb. Die erste Generation verfasste zwar 14n-
gere strukturierte Berichte, jedoch enthielten diese bezogen auf die Gesamtdarstellungsmenge
weniger Informationen zur TEXTILFABRIK als strukturierte Berichte der zweiten Genera-
tion. Fiir diesen Indikator zeigte die quantitative Abnahme strukturierter Berichte {iber die
Generationen in der Tiefenstruktur demnach gleichzeitig eine qualitative Zunahme. Bei der
Integration fremder Erfahrungen (erhaltener Erfahrungsbericht zur TEXTILFABRIK) und
eigener Erfahrungen (eigene Steuerung der TEXTILFABRIK) in einem Bericht ist eine
solche ,kompaktere’ Darstellungsweise zu erwarten, wie sie sich fiir strukturierte Berichte der

zweiten Generation zeigte.

Ergebnisse der Befragung der Erfahrungsberichtautoren zeigten dariiber hinaus, dass
offensichtlich keine Notwendigkeit strukturierender Leitfragen im Sinne eines Metawissens
iiber eine geeignete Strukturierung der Inhalte gesehen wurde, wenn die Leitfragenstruktur
nicht vorgegeben wurde und die Strukturierung selbststindig vorgenommen werden musste
(Herrmann, Kienle & Reiband, 2003). Personen wiinschen eine Strukturierungshilfe fiir das
Verfassen von Erfahrungsberichten demzufolge nicht von sich aus. Ahnlich wie z.B. beim
Einstellungsinterview (z.B. Schuler, 2002, S. 210) zeigte sich hier vielmehr, dass eine duere
Strukturierung eher abgelehnt wird. Nur wenn Erfahrungen mit der Leitfragenstruktur ge-

macht wurden, zeigte sich eine andere Haltung, und Leitfragen wurden positiver bewertet.

Restimierend ldsst sich festhalten, dass die Vorgabe der Leitfragenstruktur verglichen mit
einem unstrukturierten Vorgehen zu einer besseren quantitativen und qualitativen Verbalisie-
rungsleistung fithrte. In einem weiteren Berechnungsschritt gilt es nun anhand der
Steuerungsleistung der TEXTILFABRIK zu priifen, ob die Vorgabe der Leitfragenstruktur
nicht nur zu einer hoheren Qualitit strukturierter Berichte fiihrte, sondern auch einen

besseren Wissenstransfer zu bewirken vermochte.

Die Annahme, dass die Qualitdt der Berichte durch ihre Weitergabe und das Zusammenfiih-
ren mit Erfahrungen weiterer Erfahrungstriger kontinuierlich zunimmt, konnte anhand der

inhaltsanalytisch ermittelten Daten nicht bestétigt werden.

Fiir ein langfristiges organisationales Lernen aus indirekten Erfahrungen durch Erfahrungs-
berichte wire es jedoch eine notwendige Voraussetzung, dass eine Aktualisierung des
dargestellten Erfahrungswissens durch seine Nutzer und zugleich weitere Erfahrungstriger

auch zu einer kontinuierlichen Qualititszunahme im gespeicherten Wissen fiihrt. Tendenzen
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einer solchen Zunahme konnten in der Tiefenstruktur strukturierter Berichte festgestellt

werden, d.h. bei Relativierung der Qualitétsindikatoren an der Gesamtdarstellungsmenge.

Insgesamt lassen diese Befunde allerdings vermuten, dass sich auch anhand der Steuerungs-

leistung der TEXTILFABRIK kein Lerneffekt {iber die Generationen zeigen wird.

5.3  Steuerungsleistung bei der TEXTILFABRIK

Die Hypothesen zur Steuerungsleistung der TEXTILFABRIK lauteten:

H7: Nutzer strukturierter Erfahrungsberichte, die nach Vorgabe der entwickelten Leitfragen-
struktur verfasst wurden, erzielen eine bessere Steuerungsleistung bei der TEXTILFABRIK
als Nutzer unstrukturierter Erfahrungsberichte, die ohne Vorgabe der entwickelten Leitfra-

genstruktur verfasst wurden (Strukturierungshypothese).

HS8: Nutzer der dritten Generation von Erfahrungsberichten, die von der zweiten Generation
verfasst wurden, erzielen eine bessere Steuerungsleistung bei der TEXTILFABRIK als
Nutzer der zweiten Generation von Erfahrungsberichten, die von der ersten Generation ver-

fasst wurden (Lernhypothese).

HO9: Nutzer von Erfahrungsberichten steuern die TEXTILFABRIK besser als keine Nutzer

von Erfahrungsberichten.

H10: Fiir die Steuerung der TEXTILFABRIK wird mehr Zeit bendtigt, wenn ein Erfahrungs-

bericht genutzt wird, als wenn kein Erfahrungsbericht genutzt wird.

Zur Priifung der Hypothesen 7 bis 9 wurden die drei der vier von Hasselmann (1993a) vorge-
schlagenen Giitemal3e der Steuerungsleistung verwendet, zu denen Reliabilitits- und Validi-
tatsuntersuchungen zufrieden stellende Ergebnisse belegen (vgl. Abschnitt 4.5.1.2). Das sind
der Endwert des Firmenkapitals nach Abschluss der Bearbeitung (K4APM?20) sowie die beiden
weiteren Mal3e zum relativen Anstieg des Firmenkapitals TRENDFU und TRENGE, wobei
im ersten Mal} alle Durchginge gleich gewichtet und im zweiten Mal3 die spiteren Durch-
ginge stirker gewichtet werden. Zunichst werden zur deskriptiven Beschreibung der Daten
die Verteilungen der Giitemafle in den sechs Untersuchungsgruppen visualisiert und die In-
terkorrelation der Giitemale in der Untersuchungsstichprobe berichtet. Anschlieend werden
qualitative und quantitative Zusammenhdnge der Steuerungsleistung zwischen den Genera-

tionen betrachtet. Es folgt die Priifung der Hypothesen.
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5.3.1 Verteilung der Steuerungsleistung in den Untersuchungsbedingungen

Bezogen auf die Steuerungsleistung bei der TEXTILFABRIK dienten die beiden
Bedingungen der Generation 1 (1S: Generation 1/ mit Leitfragenstruktur und 1US: Genera-
tion 1/ ohne Leitfragenstruktur) als Kontrollbedingungen, da hier kein Erfahrungsbericht
eines Vorgédngers zur Nutzung zur Verfiigung gestellt wurde. Die experimentelle Manipula-
tion in Form einer Anleitung zum Verfassen des eigenen Erfahrungsberichts mit oder ohne
Vorgabe der Leitfragenstruktur setzte erst nach der Steuerung der TEXTILFABRIK ein (vgl.
Abschnitt 4.3). Den Generationen 2 und 3 wurde hingegen ein Erfahrungsbericht eines
Vorgéngers zur Nutzung bei ihrer Steuerung zur Verfiigung gestellt. Probanden dieser

Generationen werden daher als Nutzer bezeichnet.

Zur deskriptiven Beschreibung der Messwerte wird zunédchst die Testwertverteilung pro
Untersuchungsbedingung fiir jedes Giitemal} der Steuerungsleistung der TEXTILFABRIK im
Boxplot visualisiert (vgl. Abbildung 9). AuBBerdem sind in Tabelle 28 Minimum, Maximum,
Mittelwert, Median, Standardabweichung, Schiefe und Exzess angegeben. Die Boxplots in
Abbildung 9 zeigen den Median und die beiden Quartile zu jedem der drei Giitemalle pro
Untersuchungsbedingung. Die untere und obere Linie markieren den kleinsten und gréften
Wert, die untere Begrenzung der Box ist das 1. Quartil, die obere Begrenzung das 3. Quartil.
Die mittlere Linie kennzeichnet den Median. Die liberwiegend positive Schiefe der Giitemalle
TRENDFU und TRENGE weist auf eine linkssteile Verteilung dieser GiitemaBle in den
einzelnen Untersuchungsbedingungen hin (vgl. Tabelle 28). Die symmetrischsten Verteilun-
gen finden sich bei dem Giitemall K4APM2(. Die Boxen sind hier dicht und eher symmetrisch
um den Median verteilt. AusreiBler (Werte, die um mehr als anderthalb Kastenldngen aul3er-
halb liegen) zeigen sich nur bei dem Giitemall K4APM20, davon sind drei Ausreifler in Rich-

tung sehr niedriger und ein Ausreifler in Richtung sehr hoher Abweichungswert.

Von den 162 Pbn erzielten insgesamt 9 Pbn nach den 20 Simulationsmonaten einen Kapital-
endwert, welcher unter dem Ergebnis der Nulllaufbedingung der TEXTILFABRIK liegt,
wenn keine Steuerungseingriffe getitigt werden (Kapitalendwert in der Nulllaufbedingung =
-222871 DM). Dies kann als Beleg dafiir gesehen werden, dass die Probanden der Stichprobe
nicht in groferer Zahl mit der Steuerung der Simulation tiberfordert waren und somit

,ground’-Effekte vermieden wurden.



Ergebnisse 183

400000—
_ 153
o
200000
o
=
55 0 . #
-200000 - 159
o
58 0136
-400000— o
T T T T T T
1S s 28 2us 3s 3uUs
Untersuchungsbedingung
1,00
0,80
T 060
a
=z
o2
040
0,20
0,00
T T T T T T
1S 1US 2s 2us 3s 3uUs
Untersuchungsbedingung
1,00
0,80
L -
(n 0.60
Z
T
E 0,40
0,20
0,00
T T T T T T

1S 1Us 25 2Us 3s 3us
Untersuchungsbedingung

Abbildung 9. Boxplots zur Verteilung der drei Gilitemalle der TEXTILFABRIK (KAPM?20,
TRENDFU und TRENGE) in den sechs Untersuchungsbedingungen (N = 162). Werte, die um
mehr als anderthalb Kastenldngen au3erhalb liegen, wurden mit einem Kreis gekennzeichnet.
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Tabelle 28

Deskriptive Statistik der Steuerungsleistung der sechs Untersuchungsbedingungen (N = 162)

Bedingung
1S(KG)  1US (KG) 28 2US 3S 3US

KAPM20
Min -191098.7 -289139.9  -393547.1  -363839.1  -200932.6  -375064.6
Max 231128.2 308795.8 223117.5 310874.4 284017.2 262427.7
M 29774.8 -21233.6 -15277.0 -3114.8 32568.5 -6014.4
Mdn 26665.6 -17558.1 31616.0 -15404.4 45428.9 22315.6
SD 108007.5 1321353 158085.7 157047.6 110843.0 129787.7
Schiefe -.25 .19 -.80 =22 -.11 =75
Exzess -.12 .37 .06 .55 A1 1.92
TRENDFU
Min .00 .00 .00 .00 .00 .00
Max 75 .85 .95 95 .90 .85
M 32 21 33 27 .34 .20
Mdn 25 .10 .30 .05 .30 .05
SD 28 25 32 34 28 .26
Schiefe 28 1.10 .29 .82 27 1.23
Exzess -1.57 .26 -1.45 -1.13 -1.19 46
TRENGE
Min .00 .00 .00 .00 .00 .00
Max .86 91 97 97 .94 .86
M .36 25 38 .30 .39 22
Mdn .26 .09 46 .06 40 .06
SD 32 .30 .36 37 31 .29
Schiefe .26 .87 .16 74 .09 1.12
Exzess -1.67 -.73 -1.74 -1.33 -1.40 .00

5.3.2 Interkorrelationen der Gutemalie

Die Giitemalle korrelierten in einem Bereich von » = .79 bis r = .98 miteinander (p < .01).

Wie in der Untersuchung von Hasselmann (1993a, S. 156) zeigte sich eine starke Abhidngig-
keit der beiden verwandten Malle TRENDFU und TRENGE (r = .98). Die Korrelationen
zwischen dem GiitemaBl KAPM2(0 und den Mallen TRENGE und TRENDFU fielen mit r =

.79 bzw. r = .81 geringer aus.



Ergebnisse 185

5.3.3 Vergleichbarkeit der Kontrollbedingungen 1S und 1US

Weil die experimentelle Manipulation in Form einer Anleitung zum Verfassen des eigenen
Erfahrungsberichts mit oder ohne Vorgabe der Leitfragenstruktur erst nach der Steuerung der
TEXTILFABRIK einsetzte, sollte sich die Steuerungsleistung der beiden Kontroll-
bedingungen 1S und 1US bei gelungener zufilliger Zuordnung der Probanden zu den Unter-
suchungsbedingungen nicht unterscheiden. Der Mittelwertsunterschied zwischen den Bedin-
gungen 1S und 1US erwies sich entsprechend fiir keines der drei Giitemale als statistisch
bedeutsam (KAPM20: #52) = 1.55, ns, d = .42; TRENDFU: #52) = 1.58, ns, d = .41;
TRENGE: t(52) = 1.30, ns, d = .35.). Die Bedingungen erwiesen sich demnach als

vergleichbar.

5.3.4 Qualitative Zusammenhénge

Durch die Operationalisierung waren jeweils drei Probanden aus den drei verschiedenen Ge-
nerationen durch die Weitergabe und Nutzung von Erfahrungsberichten zuféllig miteinander
,verbunden’ und bildeten eine Untersuchungseinheit. So wurde ein Erfahrungsbericht, der
von einer Person der ersten Generation verfasst wurde, zur Nutzung an eine Folgeperson in
Generation 2 weitergereicht, und ihr Bericht wurde wiederum an eine Folgeperson der Ge-
neration 3 zur Nutzung weitergereicht. Als eine weitere Form der Visualisierung wurden
daher die Steuerungsleistungen (KAPM20) der drei Mitglieder jeder dieser Untersuchungs-
einheiten der Untersuchungsbedingungen mit Leitfragenstruktur (S) und ohne Leitfragen-
struktur (US) miteinander verbunden (vgl. Abbildung 10). Anhand der Linienverldufe kann
erkannt werden, ob eine Folgeperson durch die Nutzung des spezifischen Erfahrungsberichts
eine vergleichbare, bessere oder schlechtere Steuerungsleistung als ihr jeweiliger Vorginger
— der Verfasser dieses Berichts — erzielte. In den US-Bedingungen erzielten 16 von 27 Pbn
der Generation 2, die einen Erfahrungsbericht von ihrem Vorgidnger (Generation 1, KG) zur
Nutzung erhalten hatten, einen besseren Kapitalendwert als dieser Vorginger, der selber kei-
nen Erfahrungsbericht zur Nutzung erhalten hatte. Wiederum 13 von 27 Pbn der Generation
3, die einen Erfahrungsbericht von ihrem Vorgédnger (Generation 2) zur Nutzung erhalten
hatten, erzielten einen besseren Kapitalendwert als dieser Vorgédnger. In den Bedingungen
mit Leitfragenstruktur erzielten 11 von 27 Pbn der Generation 2 einen besseren Kapital-
endwert als ihr Vorginger (Generation 1, KG), der keinen Erfahrungsbericht zur Nutzung

erhalten hatte, und wiederum 16 von 27 Pbn der Generation 3 erzielten einen besseren
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Kapitalendwert als ihr Vorgénger (Generation 2). Somit zeigten sich in den US-Bedingungen
nominell mehr Kapitalendwertanstiege zwischen den Generationen 1 und 2 und in den S-

Bedingungen zwischen den Generationen 2 und 3.
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Abbildung 10. Kapitalendwert (KAPM20) aller 54 Untersuchungseinheiten in den Bedingun-
gen mit Leitfragenstruktur (S, Abbildung a) und ohne Leitfragenstruktur (US, Abbildung b).

In Tabelle 29 sind diese Héufigkeiten, wie oft die zugeordnete Folgeperson der Folge-
generation 2 bzw. der Folgegeneration 3 eine bessere Leistung als ihr Vorgédnger der Vor-
generation 1 bzw. 2 erzielte, getrennt nach Bedingungen mit und ohne Leitfragenstruktur
auch fiir die Steuerungsleistungsmafle TRENDFU und TRENGE aufgefiihrt. Die Hiufigkeits-

unterschiede in den Leistungssteigerungen zwischen S und US-Bedingungen erwiesen sich
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jedoch fiir kein MaB als statistisch bedeutsam (vgl. Tabelle 29 rechte Spalte). Diese einfache

qualitative Priifung zeigte keinen Effekt der Strukturvorgabe.
Tabelle 29

Haufigkeiten der Leistungssteigerung der Folgeperson in der Folgegeneration in den Maflen
KAPM20, TRENDFU und TRENGE

Steigerung G1 auf G2  Steigerung G2 auf G3 X(1, N = 45)

KAPM20
sE 11 16

1.17, ns
usE 16 13
TRENDFU
sE 11 15

47, ns.
usE 10 9
TRENGE
sE 12 15

.30, ns.
usE 10 9

Anmerkungen. sE = strukturierter Erfahrungsbericht, d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst. usE
= unstrukturierter Erfahrungsbericht, d.h. ohne Leitfragenstruktur verfasst. G1 = Generation
1. G2 = Generation 2. G3 = Generation 3.

5.3.5 Quantitative Zusammenhinge

Zur Uberpriifung, ob sich empirisch ein Zusammenhang der abhingigen Variablen zwischen
den Generationen zeigt (vgl. Abschnitt 4.3), wurde fiir jedes Giitemall die Korrelation
zwischen Generation 1 und 2 sowie zwischen Generation 2 und 3 berechnet. Die Giitemalle
waren zwischen den Generationen 1 und 2 nicht korreliert (» < .05). Zwischen Generation 2
und 3 korrelierte KAPM20 zu r = .21 (ns), und die GiitemaBle TRENDFU und TRENGE
korrelierten statistisch bedeutsam zu » = .37 (p <.01) und » = .35 (p <.05).

Zwar sind die einzelnen Generationen durch die zuféllige Zuordnung der Erfahrungsberichte
methodologisch unabhingig, empirisch zeigten sich jedoch statistisch bedeutsame Korrela-
tionen der abhéngigen Variablen zwischen den Generationen 2 und 3. Die Leistungen der
Berichtverfasser und der Berichtnutzer wiesen demnach nur in spiteren Generationen einen
Zusammenhang auf, was die Vermutung nahe legt, dass durch den Inhalt von Erfahrungs-
berichten der zweiten Generation leistungsrelevante Information an die Folgegeneration

transferiert wurde, durch Erfahrungsberichte der ersten Generation jedoch (noch) nicht.
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5.3.6 Priifung der Hypothesen

5.3.6.1 Hypothesen 7 und 8

Zur Priifung der Hypothesen 7 und 8 wurde eine 2 (Struktur: strukturierter Erfahrungsbericht
vs. unstrukturierter Erfahrungsbericht) x 2((Nutzer-)Generation: 2 vs. 3) multivariate
Varianzanalyse berechnet. Abhdngige Variablen waren die drei Giitemalle KAPM20,
TRENDFU und TRENGE. Die drei Giitemalle korrelieren hoch miteinander (vgl. Abschnitt
5.3.2). Die MANOVA beriicksichtigt diese Interkorrelationen der abhdngigen Variablen und
ist daher als ,Omnibus-Test” multiplen univariaten Tests vorzuziehen. Der zweistufige Faktor
Struktur variiert, ob Nutzer einen strukturierten Erfahrungsbericht oder einen unstrukturierten
Erfahrungsbericht zur Verfiigung hatten. Der zweistufige Faktor (Nutzer-) Generation variiert,
ob es sich um Nutzer in Generation 2 handelte, die einen Erfahrungsbericht der ersten Gene-
ration bei ihrer Steuerung der TEXTILFABRIK zur Verfiigung hatten, oder um Nutzer in
Generation 3, die einen Erfahrungsbericht der zweiten Generation bei ihrer Steuerung der

TEXTILFABRIK zur Verfiigung hatten.
Uberpriifung der mathematisch-statistischen Voraussetzungen zur Anwendung der MANOV A

Die Voraussetzungen der MANOVA sowie Moglichkeiten zur Priifung der Voraussetzungen

wurden bereits ausfiihrlich in Abschnitt 5.2.1.2 dargestellt.

Fiir jede abhédngige Variable wurde in jeder Untersuchungsgruppe der Shapiro-Wilk-Test auf
Normalverteilung berechnet. Shapiro-Wilk zeigte fiir die Variablen TRENDFU und TRENGE
in allen vier Untersuchungsbedingungen einen statistisch signifikanten Wert (Shapiro-Wilk =
.74 bis .85, alle ps < .03). Selbst auf dem korrigierten a-Niveau (Bonferroni-Korrektur) von o
=.004 erwies sich dieser Wert fiir diese Variablen in den meisten Untersuchungsbedingungen
als signifikant. Es lagen somit Abweichungen von der univariaten Normalverteilung der ab-
hiangigen Variablen TRENDFU und TRENGE in den Untersuchungsbedingungen vor (siche
auch Tabelle 28).

Die Uberpriifung der Homogenitiit der Kovarianz-Matrizen innerhalb der Gruppen mit dem
Box-M-Test zeigte ein knapp signifikantes Ergebnis (Box-M = 30.38, F(18, 38221) = 1.60, p
=.051). Zum einen ist zu bedenken, dass der Box-M-Test sensitiv ist gegeniiber Verletzung
der Normalverteilung, wie in diesem Fall bei den abhidngigen Variablen TRENDFU und
TRENGE festgestellt. Durch diese Verletzung der Voraussetzung der multivariaten Normal-

verteilung der abhingigen Variablen besteht die Gefahr, dass sich M als signifikant erweist,
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obwohl die Matrizen homogen sind. Zum anderen hat ein signifikanter Box-M-Test bei glei-
chem Stichprobenumfang der Untersuchungsgruppen, wie er in diesem Falle gegeben ist (n =
27), keinen schwerwiegenden Einfluss auf die Teststarke der MANOVA (Stevens, 1996, S.
260).

Zur Uberpriifung der Voraussetzung unabhingiger Beobachtungen innerhalb der Untersu-

chungsgruppen vergleiche Abschnitt 5.2.1.2.

Insgesamt ist nicht auszuschlieBen, dass es durch die Verletzung der Normalverteiltheits-
voraussetzung der abhédngigen Variablen TRENDFU und TRENGE zu einer Beeintrachtigung
der Power der MANOVA kommt. Dies muss bei der Interpretation der Ergebnisse beriick-
sichtigt werden. Des Weiteren muss beriicksichtigt werden, dass das statistische Modell der
MANOVA fiir unabhingige Gruppen dadurch verletzt wird, dass die abhéngigen Variablen
zwischen den einzelnen Generationen korreliert sind. Diese Verletzungen des statistischen
Modells fiihren zu einer Verringerung der Power, wodurch Mittelwertsdifferenzen zwischen

den Experimentalbedingungen schwerer zu entdecken sind.

Die MANOVA zeigte nicht den erwarteten Haupteffekt des Faktors (Nutzer-)Generation,
aber den erwarteten Haupteffekt fiir die Struktur des genutzten Erfahrungsberichts (vgl.
Tabelle 30 ). Struktur und (Nutzer-)Generation interagierten in ihren Effekten auf die
Steuerungsleistung nicht. Die Steuerungsleistung von Nutzern strukturierter Erfahrungs-
berichte fiel in den drei GiitemaBlen simultan hoher aus als die Steuerungsleistung von Nut-
zern unstrukturierter Erfahrungsberichte. Auch der Mittelwert jedes einzelnen Giitemalles
war erwartungsgemdl} bei Nutzern strukturierter Erfahrungsberichte nominell grofer als bei

Nutzern unstrukturierter Erfahrungsberichte (vgl. Tabelle 31).

Tabelle 30

Multivariate Varianzanalyse zur Steuerungsleistung bei der TEXTILFABRIK mit den drei
abhdngigen Variablen KAPM20, TRENDFU und TRENGE

Quelle df Wilks-Lambda F n” p
(Nutzer-)Generation (G) 3 .96 1.47 .04 23
Struktur (S) 3 .92 2.79% .08 .04
GxS 3 .99 29 .01 .83
Fehler 102

Anmerkung. *p < .05.
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Tabelle 31

Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Giitemafse der Steuerungsleistung
KAPM?20, TRENDFU und TRENGE fiir die vier Untersuchungsbedingungen (N = 108)

abhéngige Variable G(I;Ir?etrz;ri;))n Struktur M SD
Nutzung sE -15277 158086
2 Nutzung usE -3115 157048
Gesamt -9196 156195
KAPM20
Nutzung sE 32569 110843
3 Nutzung usE -6014 129788
Gesamt 13277 121119
SEgesamt 8646 137368
USEcqamt -4565 142706
Gesamt 2041 139564
Nutzung sE 33 32
2 Nutzung usE 27 34
Gesamt .30 .33
TRENDFU Nutzung sE .34 28
3 Nutzung usE .20 .26
Gesamt 27 .28
SEgesamt .33 30
uSEgesam 23 .30
Gesamt .28 .30
Nutzung sE .38 .36
2 Nutzung usE .30 .37
Gesamt 34 .37
TRENGE Nutzung sE 39 31
3 Nutzung usE 22 .29
Gesamt 31 31
SE gesamt .39 34
USEgesamt .26 33
Gesamt 32 .34

Anmerkungen. sE = strukturierter Erfahrungsbericht, d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst. usE
= unstrukturierter Erfahrungsbericht, d.h. ohne Leitfragenstruktur verfasst.

Zur differenzierteren Interpretation der Gesamtsignifikanz wurden anschlieBend univariate F-

Tests fiir jede abhingige Variable durchgefiihrt. Diese ergaben allerdings nur fiir die Variable
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TRENGE einen signifikanten Haupteffekt fiir die Struktur des genutzten Erfahrungsberichts.
Nutzer strukturierter Erfahrungsberichte erzielten erwartungsgemall hohere Werte in diesem
GiitemaB (M = .39, SD = .34) als Nutzer unstrukturierter Erfahrungsberichte (M = .26, SD =
33), F(1, 104) = 4.05, p < .05, 772 = .04. Fir das Giitemall TRENDFU zeigte sich der
Strukturhaupteffekt des genutzten Berichts lediglich auf einem 10%-Signifikanzniveau, F(1,
104) = 3.10, p = .081, ° = .03. In diesem GiitemaB erzielten Nutzer strukturierter Erfah-
rungsberichte demzufolge tendenziell signifikant hohere Werte (M = .33, SD = .30) als Nut-
zer unstrukturierter Erfahrungsberichte (M = .23, SD = .30). In dem Giitemall KAPM?20 zeigte
sich der erwartete Haupteffekt fiir die Struktur nicht (F < 1 und p > .6), der Mittelwert fiel
allerdings auch bei Nutzern strukturierter Berichte nominell grofer aus (M = 8646, SD =
137368) als bei Nutzern unstrukturierter Berichte (M = -4565, SD = 142706). Die sich beim
multivariaten Test ergebende Gesamtsignifikanz der Struktur des genutzten Berichts hatte
also ihre Ursache vor allem in Unterschieden in den Giitemaflen TRENDFU und TRENGE,

welche starker den Prozesscharakter der Steuerung betonen.

Wihrend die Effektstirke beim multivariaten Test mit #° = .08 (f = .29) mittelmaBig ausfillt,
fallt sie in den univariaten Tests mit #°= .03 bzw. 7° = .03 (f= .18 bzw. f=.20) klein aus.

5.3.6.2 Hypothese 9

Zur Priifung von Hypothese 9 wurde der geplante Kontrast der Steuerungsleistung zwischen
der Gruppe, die keinen Erfahrungsbericht zur Nutzung zur Verfiigung hatte, und der Gruppe,
die einen Erfahrungsbericht zur Nutzung zur Verfligung hatte, berechnet. Es wurden also die
Mittelwerte in allen drei GlitemaBlen der Steuerungsleistung aus den Bedingungen 1S und
1US (kein Erfahrungsbericht genutzt; n = 54) mit den Mittelwerten aus den Bedingungen 28,
2US, 38, 3US (Erfahrungsbericht genutzt; n = 108) verglichen. Der multivariate (Hotelling’s)
T>-Test zeigte kein signifikantes Ergebnis, F(1, 160) = .34, ns, n° = .01. Die Gruppe, die
einen Erfahrungsbericht zur Nutzung zur Verfiigung hatte, steuerte die TEXTILFABRIK
demnach nicht besser als die Gruppe, die keinen Erfahrungsbericht zur Nutzung zur
Verfiigung hatte (vgl. Tabelle 32). Somit ergaben sich keine Befunde zur Stiitzung von
Hypothese 9.

Uber die Hypothesenpriifung hinaus wurden zur weiteren Analyse der Nutzung strukturierter
Erfahrungsberichte univariate Kontraste berechnet. Es wurde in jedem Giitemall der
Steuerungsleistung die Gruppe, die einen strukturierten Erfahrungsbericht zur Nutzung zur

Verfiigung hatte (2S, 3S; n = 54), verglichen mit der Gruppe, die keinen Erfahrungsbericht
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zur Nutzung zur Verfligung hatte (1S, 1US; n = 54), sowie mit der Gruppe, die keinen oder
einen unstrukturierten Erfahrungsbericht zur Nutzung zur Verfligung hatte (1S, 1US, 2US,
3US; n = 108). Es zeigte sich, dass die Gruppe, die strukturierte Erfahrungsberichte nutzte
(28, 3S), tendenziell signifikant (p < .10) bessere Werte in den Giitemallen TRENDFU und
TRENGE (M = .33, SD = .30 und M = .39, SD = .34) erzielte als die Gruppe, die keinen Er-
fahrungsbericht nutzte (1S, 1US; M = .26, SD = .27 und M = .30, SD = .31), #106) = 1.33, p
=.09 (1-seitig), d = .25 und #106) = 1.36, p = .09 (1-seitig), d = .26. Dies traf nicht zu fiir die
Gruppe, die unstrukturierte Erfahrungsberichte nutzte (2US, 3US vs. 1S, 1US), #(106) = .54,
ns (1-seitig), d = .11 und #(106) = .73, ns (1-seitig), d = .14. Verglichen mit der Gruppe, die
keinen oder einen unstrukturierten Erfahrungsbericht nutzte (1S, 1US, 2US, 3US), erzielte
die Gruppe, die einen strukturierten Erfahrungsbericht nutzte (2S, 3S), signifikant bessere
Werte in den Gilitemallen TRENDFU und TRENGE, t(106) = 1.81, p < .05 (1-seitig), d = .30
und #(106) = 1.97, p < .05 (1-seitig), d = .32.

Tabelle 32

Mittelwerte und Standardabweichungen in den GiitemafSen der Steuerungsleistung KAPM20),
TRENDFU und TRENGE mit und ohne Nutzung eines Erfahrungsberichts

kein Erfahrungsbericht Erfahrungsbericht genutzt
genutzt (N = 54) (N=108)
M SD M SD
KAPM20 4270.60 122272.85 2040.56 139564.32
TRENDFU .26 27 .28 30
TRENGE .30 31 32 34

5.3.6.3 Hypothese 10

In Hypothese 10 wurde fiir die Nutzung eines Erfahrungsberichts eine lingere Steuerung der
TEXTILFABRIK postuliert, als wenn kein Erfahrungsbericht genutzt wird. Verglichen mit
Generation 1 (M = 57.73, SD = 20.66), die keinen Erfahrungsbericht zur Nutzung erhalten
hatte, benotigte sowohl Generation 2 (M = 68.75, SD = 22.13, #(106) = 2.67, p < .01 (1-
seitig), d = .51) als auch Generation 3 lingere Zeit fiir die Steuerung der TEXTILFABRIK
(M =66.84, SD =22.54, (106) = 2.19, p < .05 (1-seitig), d = .42). Erfahrungsberichte fiihrten
demnach allgemein zu einer lidngeren Beschiftigung mit diesem komplexen Problem.

Hypothese 10 wurde somit bestitigt.

Ergédnzend zur Priifung der Hypothese wurde der allgemeine Zusammenhang zwischen der

Steuerungsdauer und den LeistungsmaBBen der TEXTILFABRIK betrachtet. Insgesamt
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zeigten sich geringe und statistisch nicht bedeutsame Korrelationen (» = .11 bis » = .14).
Auch die Korrelationen zwischen Steuerungsleistung und Steuerungsdauer pro Untersu-
chungsbedingung fielen gering aus, und es lieBen sich keine spezifischen Korrelationsmuster
erkennen (vgl. Tabelle 33). Eine ldngere Steuerungsdauer der TEXTILFABRIK ging also
nicht mit einer besseren Steuerungsleistung einher. Zudem zeigten sich keine spezifischen
Korrelationsmuster fiir die Untersuchungsbedingungen, in denen strukturierte Berichte ge-
nutzt wurden (Bedingungen 2S und 3S), und fiir die Untersuchungsbedingungen, in denen

unstrukturierte Berichte genutzt wurden (Bedingungen 2US und 3US).

Tabelle 33

Pearson-Produkt-Moment-Korrelationsmatrix der drei Giitemafie der Steuerungsleistung der
TEXTILFABRIK und der Steuerungsdauer (in Minuten) in den vier Untersuchungs-
bedingungen (N = 108)

Gilitemal3
Bedingung KAPM20 TRENDFU TRENGE
28 .07 .01 -.01
2US .16 21 21
3S 34 A3 .16
3US .01 -.24 -.24

5.3.7 Zusammenfassung der Hypothesenpriifung und Diskussion

Geméal Hypothese 7 steuern Nutzer strukturierter Erfahrungsberichte die TEXTILFABRIK
besser als Nutzer unstrukturierter Erfahrungsberichte. Die Ergebnisse der multivariaten Vari-
anzanalyse stiitzen diese Hypothese. Anschlieende univariate F-Tests fiir jedes einzelne
Giitemal} der Steuerungsleistung, welche die Interkorrelation der Giitemalle vernachlédssigen,
zeigten die verbesserte Steuerungsleistung von Nutzern strukturierter Erfahrungsberichte
allerdings nur fiir die MaBe TRENGE und TRENDFU (tendenziell signifikant), welche stir-
ker den Prozesscharakter der Steuerung betonen, nicht aber fiir den Endwert des Firmen-
kapitals nach Abschluss der Steuerung. Die Mittelwerte dieses GlitemaBles waren zwar auch
bei Nutzern strukturierter Erfahrungsberichte groBer, der Mittelwertsunterschied erreichte
jedoch selbst auf einem o~Niveau von 10% keine Signifikanz. Ein Grund dafiir, dass sich bei
diesem Mal kein statistisch bedeutsamer Effekt der Struktur des genutzten Berichts zeigte,
kann die vergleichsweise geringere Reliabilitét (Stabilitdt) dieses Malles sein (vgl. Abschnitt
4.5.1.2.1). Hasselmann (1993a) fiihrt diese geringere Stabilitdt auf die groBere Empfindlich-

keit dieses Mafes fiir Stichprobenverzerrungen durch extreme Ereignisse zuriick. So zeigte
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dieses Mal} auch in dieser Untersuchung eine grofe Streuung. Denkbar ist auch, dass sich
eine Leistungsverbesserung von Nutzern strukturierter Berichte in diesem Mal} erst nach
weiteren Simulationsmonaten zeigen wiirde, wie es durch das Trendmall TRENGE angedeu-

tet wird, welches spétere Durchgédnge stirker gewichtet.

Der in Hypothese 8 postulierte Leistungszuwachs iiber die Nutzergenerationen wurde von
den vorliegenden Daten nicht gestiitzt. Nutzer, die einen Erfahrungsbericht der zweiten Gene-
ration zur Verfligung hatten, der also bereits Lernerfahrungen von Vertretern zweier Genera-
tionen vereinte, steuerten die TEXTILFABRIK nicht besser als Nutzer eines Erfahrungs-
berichts der ersten Generation. Die Erfahrungsweitergabe durch Erfahrungsberichte zeigte
iiber einen zumindest mittelfristigen Zeitraum von zwei Generationen keinen Lernzuwachs,
wie er durch den Einsatz von Wissensmanagementinstrumenten im Rahmen organisationaler
Lernprozesse erwartet wird. Fiir die alltagspsychologische Annahme vieler Praktiker, dass
bereits die Weitergabe und das Zusammenfiihren von Erfahrungen in Berichten durch die
Erfahrungstrager selbst zu kontinuierlichen Verbesserungsprozessen in der Projektarbeit fiih-

ren, fand sich in dieser Untersuchung somit keine Bestitigung.

Auch wenn kein statistisch bedeutsamer Einfluss der Nutzergeneration gefunden wurde, so
deuteten die Mittelwerte aller drei Giitemalle einen Lerneffekt iiber die Nutzergenerationen
strukturierter Erfahrungsberichte an, denn der nominell hochste Wert wurde jeweils von Nut-
zern der dritten Generation erzielt, die einen strukturierten Erfahrungsbericht der zweiten

Generation zur Verfiigung hatten.

Ein Vergleich der Leistung der Probandengruppe, die einen Erfahrungsbericht nutzte, mit der
Leistung der Probandengruppe, die keinen Erfahrungsbericht nutzte, lieferte keine Befunde
zur Stiitzung von Hypothese 9. Die Nutzung eines Erfahrungsberichts fiihrte zu keiner signi-
fikanten Leistungssteigerung. Fiir strukturierte Erfahrungsberichte zeigte sich allerdings die
Tendenz, dass ihre Nutzung zu einer besseren Steuerungsleistung (TRENDFU und TRENGE)
fiihrte, als wenn kein Erfahrungsbericht genutzt wurde. Verglichen mit der Steuerung ohne
Erfahrungsbericht oder der Nutzung eines unstrukturierten Erfahrungsberichts zeigte sich fiir
die Nutzung eines strukturierten Erfahrungsberichts eine signifikant bessere Steuerungs-

leistung (ebenfalls TRENDFU und TRENGE).

Auffillig war, dass die Leistung der Probanden in den Kontrollbedingungen 1S und 1US, die
jeweils keinen Erfahrungsbericht zur Nutzung erhalten hatten, sich zwar als vergleichbar er-

wies, die Mittelwerte und die kleinen EffektgroBen jedoch eine bessere Leistung der
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Probanden in Bedingung 1S andeuteten. Da der Untersuchungsablauf und die erhaltenen In-
struktionen in diesen beiden Kontrollbedingungen bis nach der Steuerung der TEXTIL-
FABRIK identisch war, ist diese tendenziell bessere Leistung von 1S nicht zu erkldren. Sie
kann aber dazu beigetragen haben, dass Hypothese 9 nicht bestitigt werden konnte. Eine
allgemein erhohte Problemloseleistung der Kontrollbedingungen (Generation 1) gegeniiber
einer Erstbearbeitung der TEXTILFABRIK konnte darin begriindet sein, dass hier zwar kein
Erfahrungsbericht genutzt wurde, aber vor der Steuerung der TEXTILFABRIK die Instruk-
tion erhalten wurde, dass anschlieend ein Erfahrungsbericht fiir eine Folgeperson verfasset
werden solle. In einer Untersuchung von Bartl und Dorner (1998) fiihrte eine gezielte In-
struktion, das eigene Verhalten zu beschreiben, zu erkldren und zu bewerten, zu einer deutli-
chen Leistungssteigerung beim Problemldsen. Insofern wiren beide Kontrollbedingungen

nicht mit einer Erstbearbeitung der TEXTILFABRIK ohne jegliche Intervention vergleichbar.

Insgesamt legen diese Ergebnisse nahe, dass Personen nicht aus unstrukturierten Erfahrungs-
berichten von Vorgingern lernen bzw. das so dargestellte Wissen zumindest nicht in effek-
tive Handlungen umsetzen konnen. Die Leistung ist vergleichbar, ob ein unstrukturierter Er-
fahrungsbericht zur Nutzung zur Verfiigung steht oder nicht. Eine Erfahrungssicherung ohne
Strukturvorgaben, wie in der Praxis iiblich, welche den Erfahrungstrigern die Auswahl und
Darstellung ihrer Lernerfahrungen selbst tiberlédsst, erscheint demzufolge wenig effizient.
Durch Einsatz der entwickelten Leitfragenstruktur konnen gegeniiber einem selbstgesteuerten
Vorgehen Leistungsverbesserungen in komplexen Managementprojekten erzielt werden.
Dieser Befund steht im Einklang mit den Ergebnissen von Kotnour und Kurstedt (2000),
welche diesen Strukturierungsvorteil fiir Lessons-Learned-Berichte zu einer weniger kom-
plexen Aufgabe mit nur einmaliger, aber experimentell kontrollierter Riickmeldung aus dem
Produktionsbereich nachweisen konnten. Auflerdem erginzt dieser Befund die Ergebnisse
von Ibel (1998), welche durch Elaborationsinstruktionen zur Bearbeitung zweier Projekt-
berichte keinen Leistungsvorteil durch analysierende Fragen im Vergleich zu Beschreibung
und Zusammenfassung des Berichtinhaltes nachweisen konnte. Die vorliegende Untersu-
chung zeigt die Notwendigkeit auf, schon einen Schritt frither im Wissensteilungsprozess
strukturierend zu intervenieren, ndmlich nicht erst bei der Anleitung der Nutzer praxis-
iiblicher wenig strukturierter Erfahrungsberichte, sondern schon bei der Anleitung der Ver-

fasser von Erfahrungsberichten, so dass strukturierte Erfahrungsberichte resultieren.

Die Ergebnisse legen keine leistungsfordernde Wirkung durch die Integration von Lernerfah-

rungen mehrerer Erfahrungstriger in einem Bericht nahe. Allein aufgrund der
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Zusammenfiihrung eigener und fremder Lernerfahrungen in Berichten durch weitere
Erfahrungstriager scheint eine Forderung organisationaler Lernprozesse unwahrscheinlich.

Dies gilt insbesondere fiir ein unstrukturiertes Vorgehen.

Es gilt zwei Arten von Entwicklungen zu unterscheiden, nimlich erstens die intraindividuelle
Entwicklung einzelner Nutzer {liber die Zeit, d.h. das Lernen aus direkten Erfahrungen, und
zweitens die interindividuelle Entwicklung iiber die Generationen, d.h. das Lernen aus indi-
rekten Erfahrungen. In beiden Entwicklungsprozessen scheint die Nutzung strukturierter Er-
fahrungsberichte zumindest tendenzielle Verbesserungen gegeniiber der Nutzung unstruktu-
rierter Erfahrungsberichte zu bewirken. Die hoheren Werte im Giitemal3 TRENGE weisen
darauf hin, dass Nutzer strukturierter Erfahrungsberichte die TEXTILFABRIK insbesondere
gegen Ende erfolgreicher steuerten. Die tendenziell bessere Steuerungsleistung von Nutzern
strukturierter Erfahrungsberichte gegeniiber Personen, die keinen Erfahrungsbericht zur Ver-
fiigung hatten, sowie die nominell grofiten Mittelwerte der Nutzer strukturierter Erfahrungs-
berichte in der dritten Generation in allen drei GlitemaBlen deuten eine Zunahme der Leistung
iiber die Generationen an, in denen die Leitfragenstruktur zum Einsatz kam. Moglicherweise
war sowohl die Anzahl der Simulationsdurchgénge als auch die Anzahl der untersuchten Ge-
nerationen noch nicht ausreichend, um die volle Wirkung der Strukturierung von Erfahrungs-

berichten erkennen zu konnen.

Wie in Hypothese 10 postuliert wurde fiir die Steuerung der TEXTILFABRIK mehr Zeit be-
notigt, wenn ein Erfahrungsbericht genutzt wurde, als wenn kein Erfahrungsbericht genutzt
wurde. Weil die Rezeption der Erfahrungsberichte und ihre Beurteilung vor der Steuerung
der TEXTILFABRIK stattgefunden haben (die erstmalige Rezeptionszeit also nicht mit in die
Steuerungszeit einzurechnen ist, vgl. Abschnitt 4.6), kann geschlossen werden, dass die l4n-
gere Steuerungszeit nicht einfach auf den grofBeren Umfang der Berichte zuriickzufiihren ist,
sondern auf ihre Struktur. Eine mogliche Erklarung liegt darin, dass Nutzer strukturierter Er-
fahrungsberichte wihrend der Steuerung mehr auf strukturierte Berichte zuriickgegriffen
haben, um etwas nachzulesen, als Nutzer unstrukturierter Berichte. Einzelne Entscheidungen
wiéhrend der Bearbeitung konnten ldnger vor dem Hintergrund des erhaltenen Erfahrungs-
berichts reflektiert worden sein. Dies wiirde auf eine aktive Nutzung der Berichte hindeuten.
Allerdings zeigte sich kein Zusammenhang zwischen der Steuerungsleistung und der

Steuerungsdauer.
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5.4  Weitere Ergebnisse

Uber die Hypothesenpriifung hinaus, welche auf Mittelwertsvergleiche fokussierte, werden
im Folgenden auch die Zusammenhinge zwischen der Qualitit der Erfahrungsberichte und
der Steuerungsleistung ihrer Verfasser sowie ihrer Nutzer bei der TEXTILFABRIK unter-
sucht. Auflerdem werden die Korrelationen zwischen subjektiven und objektiven Qualitéts-

indikatoren berichtet.

5.4.1 Zusammenhang zwischen der Steuerungsleistung der Verfasser und der objektiven

Qualitdt ihrer Erfahrungsberichte

In Tabelle 34 sind die Korrelationen zwischen den GiitemalB3en der Steuerungsleistung bei der
TEXTILFABRIK von den Verfassern der Erfahrungsberichte (Generation 1 und Generation
2) und inhaltsanalytisch ermittelten Qualititsindikatoren fiir ihre verfassten Erfahrungs-
berichte sowohl fiir die Gesamtstichprobe als auch getrennt fiir strukturierte und unstruktu-
rierte Erfahrungsberichte aufgefiihrt. In der Gesamtstichprobe korrelierten die Leistungsmalle
der Verfasser mit der Hdufigkeit gesamt und der inhaltlichen Vollstindigkeit signifikant
positiv im Bereich von » = .24 bis » = .48. Im Sinne des Konstruktes standen ihre Leistungs-
malle mit dem Anteil der Sinneinheiten ohne Information ihrer Erfahrungsberichte in signifi-
kant negativem Zusammenhang (» = -.30 bis » = -.27). Mit der durchschnittlichen Spezifitdt
der Berichte konnte in der Gesamtstichprobe nur insignifikante geringe Zusammenhénge

gefunden werden (» < .16).

Die getrennte Berechnung der Korrelationen zwischen den LeistungsmalBlen der Verfasser
und diesen objektiven Qualititsindikatoren fiir strukturierte und fiir unstrukturierte Erfah-
rungsberichte, machte deutlich, dass die gefundenen statistisch bedeutsamen Zusammen-
hinge in der Gesamtstichprobe auf Zusammenhédnge mit den Qualitétsindikatoren unstruktu-
rierter Berichte zurlickgehen. Fiir strukturierte Berichte ergaben sich nur geringe insignifi-
kante Zusammenhinge, wobei sie auch fiir die Indikatoren Hdufigkeit gesamt, inhaltliche
Vollstdndigkeit und durchschnittliche Spezifitdt positiv ausfielen (r < .22) und fiir den Anteil

Sinneinheiten ohne Information negativ (r = -.20 bis r =-.17).

Die Leistungsmalle von Verfassern unstrukturierter Berichte korrelierte signifikant positiv
mit den Qualititsindikatoren Hdufigkeit gesamt und inhaltliche Vollstindigkeit in der
GroBenordnung von » = .34 bis » = .67 und mit dem Anteil Sinneinheiten ohne Information

signifikant negativ in der GroBenordnung von r = -.38 bis r = -.28. Die durchschnittliche
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Spezifitit unstrukturierter Erfahrungsberichte korrelierte insignifikant positiv mit den

Leistungsmalen ihrer Verfasser (» <.15).

Tabelle 34

Pearson-Produkt-Moment-Korrelationen der Steuerungsleistung der Verfasser mit den
objektiven Qualitdtsindikatoren ihrer Erfahrungsberichte fiir die Gesamtstichprobe sowie fiir
strukturierte und fiir unstrukturierte Erfahrungsberichte

KAPM20 TRENDFU TRENGE

Gesamtstichprobe (N = 108)

Haufigkeit gesamt 24%* 31 20%*
inhaltliche Vollstdndigkeit A42%* A8** ATE*
Anteil Sinneinheiten ohne Information -30%* - 27** - 20%*
durchschnittliche Spezifitit A7 .16 .14

strukturierte Berichte (n = 54)

Haufigkeit gesamt 22 20 15
inhaltliche Vollstandigkeit .20 22 16
Anteil Sinneinheiten ohne Information -.17 -.20 -.20
durchschnittliche Spezifitit .19 18 A2

unstrukturierte Berichte (n = 54)

Haufigkeit gesamt J35%* 34% 35
inhaltliche Vollstindigkeit 63%* 7% O7F*
Anteil Sinneinheiten ohne Information -.38%* -.28%* -31%*
durchschnittliche Spezifitit 15 .14 14

Anmerkungen. Die Korrelationen fiir den Indikator Anteil Sinneinheiten ohne Information
sind aufgrund der Definition negativ — ein geringer Anteil an Sinneinheiten ohne Information
entspricht einer hohen Informationsqualitit. *p <.05. **p <.01.

Um eine mogliche Moderatorenwirkung der Strukturvorgabe auf den Zusammenhang
zwischen der Leistung der Verfasser und der Qualitit der Erfahrungsberichte zu untersuchen,
wurde eine hierarchische multiple Regressionsanalyse durchgefiihrt. Abhéngige Variable war
die Qualitdt der Erfahrungsberichte. Zur Berechnung eines QualitdtsmafBes wurden die Indi-
katoren Hdufigkeit gesamt, inhaltliche Vollstindigkeit und Anteil Sinneinheiten ohne
Information z-standardisiert und zusammengefasst. Zur Berechnung eines Leistungsmalles
wurden die drei Giitemale der Steuerungsleistung KAPM20, TRENDFU und TRENGE

ebenfalls z-standardisiert und zusammengefasst.
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Im ersten Schritt wurden die Haupteffekte Steuerungsleistung des Verfassers und Struktur-
vorgabe zum Verfassen des Erfahrungsberichts (Kodierung: 0 = ohne Leitfragenstruktur bzw.
unstrukturierter Bericht, 1 = mit Leitfragenstruktur bzw. strukturierter Bericht) eingefiigt. Im
zweiten Schritt wurde zusitzlich ihre Interaktion eingefiigt, um einen moglichen Interak-
tionseffekt im Sinne einer Moderatorenwirkung der Strukturvorgabe zu untersuchen. Sowohl
Steuerungsleistung als auch Strukturvorgabe zeigten einen signifikanten positiven Haupt-
effekt auf die Qualitdt des Erfahrungsberichts bei signifikanter Modelllosung (vgl. Tabelle
35). Den groBten Beitrag zur Vorhersage der Qualitdt der Erfahrungsberichte leistete dabei
die Strukturvorgabe mit f = .64 (p < .001). Dieser Haupteffekt der Strukturvorgabe wurde
auch schon bei der varianzanalytischen Priifung der einzelnen Indikatoren nachgewiesen (vgl.
Abschnitt 5.2.2.4.2). Aullerdem zeigte sich ein signifikanter Interaktionseffekt. Somit mode-
riert die Strukturvorgabe den Zusammenhang zwischen der Steuerungsleistung des Verfas-

sers und der Qualitét des resultierenden Erfahrungsberichts.

Tabelle 35

Ergebnisse der hierarchischen multiplen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Qualitdit
der Erfahrungsberichte durch die Steuerungsleistung der Verfasser und die Strukturvorgabe
(N =108)

Qualitat Erfahrungsbericht

B SE B B
Schritt 1: Haupteffekte
Steuerungsleistung Verfasser .30 .05 35
Strukturvorgabe 3.20 32 .64%*
A R? .58
AF 72.99%*
Schritt 2. Interaktion
Steuerungsleistung Verfasser x Strukturvorgabe -32 .10 -26%*
A R? .04
AF 9.55%*
R? .62
korrigiertes R? .61
F 55.81%*

Anmerkung. *p < .05. **p < .01.
Die bivariaten Streuungsdiagramme in Abbildung 11 stellen die Korrelation zwischen der
Steuerungsleistung der Verfasser und der Qualitdt der Erfahrungsberichte fiir strukturierte

und unstrukturierte Erfahrungsberichte grafisch dar.
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Abbildung 11. Bivariate Streuungsdiagramme fiir den Zusammenhang zwischen Steuerungs-
leistung und Erfahrungsberichtsqualitit mit kenntlich gemachten Untergruppen (strukturierte
Erfahrungsberichte, unstrukturierte Erfahrungsberichte).

Aus der Grafik geht hervor, wie sich der Moderator Strukturvorgabe auf den Zusammenhang
zwischen der Leistung und der Berichtqualitit auswirkt. Nur die Qualitdt unstrukturierter
Erfahrungsberichte wies einen bedeutsamen positiven Zusammenhang mit der Steuerungs-
leistung ihrer Verfasser auf. Wurden keine Strukturvorgaben gemacht, dann hing die Qualitat
der Erfahrungsberichte somit von der individuellen Problemldseleistung ihrer Verfasser ab.
Je besser sie ausfiel, desto bessere unstrukturierte Erfahrungsberichte wurden verfasst, aber
auch, je schlechter sie ausfiel, desto schlechtere unstrukturierte Erfahrungsberichte wurden
verfasst. Anders sah es jedoch aus, wenn die Leitfragenstruktur vorgegeben wurde: Die Qua-
litdt strukturierter Erfahrungsberichte wies keinen bedeutsamen Zusammenhang mit der
Steuerungsleistung ihrer Verfasser auf. Aus dem Streuungsdiagramm fiir strukturierte Erfah-
rungsberichte (vgl. Abbildung 11) ist ersichtlich, dass die Leitfragenstruktur ermdoglichte
diesen Zusammenhang dadurch auszuschalten, dass sie auch schlechten Problemldsern
verhalf, qualitativ hochwertige Erfahrungsberichte zu verfassen. Somit wurde durch Vorgabe
der Leitfragenstruktur das Qualitdtsniveau der Erfahrungsberichte schlechter Problemldser
auf das Niveau guter Problemloser angehoben. Die Qualitdt strukturierter Erfahrungsberichte

war demzufolge unabhéngig von der individuellen Problemloseleistung ihrer Verfasser. Aus
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dem Streuungsdiagramm fiir strukturierte Erfahrungsberichte ist auch ersichtlich, dass gute
Problemloser mit Leitfragenstruktur aber keine besseren Erfahrungsberichte als schlechtere
Problemldser verfassten. Eine mdgliche Erklarung dafiir wire ein Deckeneffekt, wonach die
Qualitit durch Vorgabe der Leitfragenstruktur ein Maximum einnimmt, welches nicht mehr
weiter zu steigern ist. Dann miisste aber auch die Streuung reduziert sein, was nicht

beobachtet werden konnte. Ein Deckeneffekt ist also unwahrscheinlich.

5.4.2 Zusammenhang zwischen der Qualitit der Erfahrungsberichte und der

Steuerungsleistung ihrer Nutzer

Zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen der Qualitit der Erfahrungsberichte und der
Steuerungsleistung ihrer Nutzer wurden multiple lineare Regressionen (MLR) mit den in-
haltsanalytisch ermittelten Qualititsindikatoren der Erfahrungsberichte und den Qualitéts-
beurteilungen ihrer Nutzer als Pridiktoren fiir die Steuerungsleistung ihrer Nutzer bei der
TEXTILFABRK gerechnet. Zur Berechnung eines Gesamtmafes der Steuerungsleistung
wurden die Werte in den drei GiitemalB3en KAPM20, TRENDFU und TRENGE z-standardi-
siert und zusammengefasst. Es wurde die ,Einschluss-Methode’ der MLR gewihlt, bei der die
Pradiktoren simultan in die Regressionsgleichung einbezogen werden. Die Berechnungen
beziehen sich auf die Qualititsdaten der Erfahrungsberichte von Generation 1 und 2 (N =
108) und die Leistungsdaten ihrer Nutzer von Generation 2 und 3 (N = 108). Leistungsdaten
von Generation 1 wurden nicht beriicksichtigt, da sie keinen Erfahrungsbericht von einem
Vorgénger erhalten hatte. Insgesamt wurden drei separate multiple Regressionen gerechnet,
eine mit den inhaltsanalytisch ermittelten globalen Qualititsindikatoren Hdufigkeit gesamt,
inhaltliche Vollstindigkeit, Anteil Sinneinheiten ohne Information und durchschnittliche
Spezifitdt der Erfahrungsberichte als unabhingige Variablen. Die durchschnittliche Spezifitat
wurde anstatt der Spezifititssumme gesamt verwendet, da sie im Mittel mit » = .17 weniger
hoch mit den anderen drei globalen Indikatoren korreliert war als die Spezifitdtssumme
gesamt mit » = .71. Zwei weitere MLR wurden mit den Qualitdtsbeurteilungen der Nutzer als
unabhingige Variablen berechnet, wovon fiir eine MLR die vier Skalen des Fragebogens zur
Beurteilung der Qualitit eines Erfahrungsberichts vor der Nutzung des Erfahrungsberichts
(Nachvollziehbarkeit, Konkretheit, voraussichtliche Niitzlichkeit und Verstindlichkeit) als
unabhingige Variablen dienten und fiir die andere die beiden Skalen des Fragebogens zur
Beurteilung der Qualitit eines Erfahrungsberichts nach der Nutzung (affektive Niitzlichkeit,

tatsdchliche Nutzung).
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Aus Tabelle 36 geht hervor, dass die MLR mit den vier inhaltsanalytisch ermittelten
Qualitdtsindikatoren nicht signifikant wurde (p = .08). Es resultierte ein multipler Korrela-
tionskoeffizient von R = .28. Durch die vier Qualitdtsindikatoren wurden insgesamt 8% der
Leistungsvarianz aufgeklart. Nur der Indikator inhaltliche Vollstindigkeit leistete einen signi-
fikanten Beitrag zur Vorhersage der Steuerungsleistung mit f = .36 (p < .05). Demnach fiel
die Steuerungsleistung der Nutzer umso grof3er aus, je mehr Aussagen die genutzten Berichte
zu verschiedenen Variablen der TEXTILFABRIK enthielten. Die in Erfahrungsberichten
enthaltene Informationsmenge (Hdufigkeit gesamt), die durchschnittliche Spezifitit dieser
Informationen und der Anteil an Sinneinheiten ohne Information leisteten keinen Beitrag zur

Vorhersage der Steuerungsleistung ihrer Nutzer.

Tabelle 36

Ubersicht iiber die multiplen Regressionsanalysen zur Vorhersage der Steuerungsleistung
der Nutzer von Erfahrungsberichten durch subjektive und objektive Qualitdtsindikatoren der
Erfahrungsberichte (N = 108)

R R’ korr. R’ F B SE B )i
Héufigkeit gesamt .00 .00 -.08
inhaltliche Vollstandigkeit .08 .03 36*
1 Qinneinhes 28 .08 .04 2.20
Anteil Slpnelnhelten ohne 56 99 06
Information
durchschnittliche Spezifitit .01 .36 .00
Nachvollziehbarkeit -.09 12 -.09
Konkretheit .02 12 .03
12 .01 -.03 .34
voraussichtliche Nitzlichkeit .02 .16 .02
Verstandlichkeit -.06 11 -.06
affektive Nitzlichkeit .19 .04 A40%*
40 .16 .15 10.07*
tatsidchliche Nutzung -.18 A1 -.14

Anmerkung. *p < .05. **p < .01.

Von den beiden multiplen Regressionen mit den Qualititsbeurteilungen der Nutzer als Pré-
diktoren fiir die Steuerungsleistung zeigte nur die Regression mit den Skalen affektive
Niitzlichkeit und tatsdchliche Nutzung ein signifikantes Ergebnis (vgl. Tabelle 36). Die
multiple Korrelation zwischen diesen beiden Skalen und der Steuerungsleistung fiel mit R =
40 mittelméBig aus. Gemeinsam erkldrten sie 16% der Leistungsvarianz, wobei nur von der
Skala affektive Niitzlichkeit ein signifikanter Beitrag zur Vorhersage der Steuerungsleistung
erbracht wurde f = .40 (p < .01). Demgemall wurde die affektive Niitzlichkeit eines Erfah-

rungsberichts umso hoher bewertet, je hoher die Steuerungsleistung der Nutzer ausfiel. Weil
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Nutzer ihre Leistung zum Zeitpunkt der Beurteilung der affektiven Niitzlichkeit bekannt war,
kann dieses Ergebnis allerdings auch als externe Attribution der Leistung auf die affektive
Niitzlichkeit des genutzten Erfahrungsberichts interpretiert werden und wiirde insofern nicht
den formalen Charakter eines Qualitétsurteils aufweisen. Alle anderen Skalen der Qualitits-
beurteilungen durch die Nutzer hatten keinen statistisch bedeutsamen Einfluss auf die

Steuerungsleistung ihrer Nutzer.

Diese multiplen Regressionen wurden auflerdem separat flir die Qualitét strukturierter Erfah-
rungsberichte und der Leistung ihrer Nutzer (n = 54) sowie fiir die Qualitdt unstrukturierter
Erfahrungsberichte und der Leistung ihrer Nutzer (n = 54) berechnet. Das Ergebnismuster der
multiplen Regressionen der Qualitit unstrukturierter Berichte auf die Steuerungsleistung ihrer
Nutzer stimmte weitestgehend mit dem der Gesamtstichprobe iiberein, wobei insgesamt
hohere multivariate Zusammenhédnge zwischen den Qualititsindikatoren der Erfahrungs-
berichte und der Steuerungsleistung ihrer Nutzer gefunden wurden. Fiir unstrukturierte Be-
richte zeigte die MLR mit den vier inhaltsanalytisch ermittelten Qualititsindikatoren
allerdings ein signifikantes Ergebnis R’ = .18, F(4, 53) = 2.62, p < .05. Kein Indikator leistete
jedoch fiir sich genommen einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage der Steuerungs-
leistung, wobei der Beitrag des Indikators inhaltliche Vollstindigkeit mit f = .32 nominell
groBer ausfiel als der Beitrag der anderen drei Indikatoren mit f < .12. Auch fiir unstruktu-
rierte Berichte wurde, wie in der Gesamtstichprobe, die MLR mit den beiden Skalen affektive
Niitzlichkeit und tatsichliche Nutzung signifikant, R° = 30, F(2, 53) = 10.90, p < .01.
Ebenfalls hatte nur die Skala affektive Niitzlichkeit einen signifikanten Einfluss auf die
Steuerungsleistung mit f = .54 (p < .01). Die Regression mit den vier Skalen des Fragebo-
gens zur Beurteilung der Qualitit eines Erfahrungsberichts vor seiner Nutzung als Pradikto-
ren fiir die Steuerungsleistung wurde auch fiir unstrukturierte Berichte nicht signifikant R’ =

.03, F(4, 53) = .38, ns.

Fiir strukturierte Berichte zeigte sich ein von dem Ergebnismuster der Gesamtstichprobe und
dem unstrukturierter Berichte leicht abweichendes Muster. Hier erreichte nur die MLR mit
den beiden Skalen affektive Niitzlichkeit und tatsichliche Nutzung Signifikanz, R’ = .20, F(2,
53) = 6.29, p < .01. Beide Skalen erbrachten einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage der
Steuerungsleistung, die Skala affektive Niitzlichkeit mit f = .28 (p < .05) und die Skala
tatsdchliche Nutzung mit f = -.34 (p < .01). Die MLR mit den vier Skalen Nachvollziehbar-
keit, Konkretheit, voraussichtliche Niitzlichkeit und Verstdndlichkeit der Qualitits-

beurteilungen von Nutzern strukturierter Erfahrungsberichte als Pradiktoren fiir ihre



Ergebnisse 204

Steuerungsleistung wurde nicht signifikant R? = .10, F(4, 53) = 1.42, ns. Auch die MLR mit
den inhaltanalytisch ermittelten Qualitdtsindikatoren strukturierter Erfahrungsberichte als
Pridiktoren zeigte kein statistisch bedeutsames Ergebnis, R’ = .06, F(4, 53) = .84, ns. Wie bei
unstrukturierten Berichten wurde demgemil die affektive Niitzlichkeit strukturierter Erfah-
rungsberichte desto hoher bewertet, je hoher die Steuerungsleistung ihrer Nutzer ausfiel. Je
mehr die Nutzer allerdings angaben, dass sie Empfehlungen strukturierter Erfahrungsberichte
tatsdchlich wéahrend der Steuerung der TEXTILFABRIK befolgt haben, desto geringer fiel

ithre Steuerungsleistung aus.

5.4.3 Zusammenhidnge zwischen subjektiven und objektiven Qualititsindikatoren

Die in Tabelle 37 aufgefiihrten Korrelationen zwischen den subjektiven Qualitits-
beurteilungen durch die Nutzer und den inhaltsanalytisch ermittelten objektiven Qualitits-
indikatoren lassen erkennen, dass nicht alle dieser durch zwei unterschiedliche Methoden
ermittelten Qualitdtsindikatoren Zusammenhinge aufwiesen. Die Informationsmenge
(Hdufigkeit gesamt) sowie der Anteil an Sinneinheiten ohne Information korrelierten statis-
tisch bedeutsam mit den Beurteilungen der Nachvollziehbarkeit, der Konkretheit sowie der
voraussichtlichen Niitzlichkeit der Erfahrungsberichte (» = .21 bis » = .37 bzw. r =-.41 bis r =
-.21). Die inhaltliche Vollstindigkeit wies signifikante Korrelationen mit den Beurteilungen
der Konkretheit, Nachvollziehbarkeit, voraussichtliche Niitzlichkeit sowie der tatsdchliche
Nutzung der Erfahrungsberichte in der Groenordnung von » = .23 bis » = .45 auf. Die nega-
tiven Korrelationen im Bereich von » = -.09 bis » = -.41 zeigen, dass ein hoher Anteil an
Sinneinheiten, die keine Informationen zu Variablen der TEXTILFABRIK enthielten, im
Sinne dieses Konstruktes mit negativen Qualitdtsbeurteilungen der Erfahrungsberichte durch
thre Nutzer zusammenhing. Die durchschnittliche Spezifitit der Aussagen zur TEXTIL-
FABRIK in Erfahrungsberichten korrelierte nicht mit den Qualitdtsbeurteilungen durch ihre
Nutzer (r = -.04 bis » = .18), auch nicht mit dem inhaltlich nahen Konstrukt Konkretheit. Die
Beurteilung der Verstdndlichkeit sowie die im Anschluss an die Nutzung eines Erfahrungs-
berichts beurteilte affektive Niitzlichkeit wiesen geringe Zusammenhidnge mit den
inhaltsanalytisch ermittelten Qualitdtsindikatoren auf (» = -.14 bis » = .15 bzw. r = -.09 bis r =

13).

Da es sich um inhaltlich unterschiedliche Qualititsindikatoren handelte, die durch unter-
schiedliche Methoden erfasst wurden, war zu erwarten, dass nicht alle Qualititsindikatoren

Zusammenhinge aufweisen. Dennoch wire eine Korrelation zwischen den inhaltlich nahen
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Konstrukten durchschnittliche Spezifitit und Konkretheit oder auch tatsdchliche Nutzung zu
erwarten gewesen. Offensichtlich beeinflusste das durchschnittliche Spezifititsniveau der
Aussagen zu Variablen der TEXTILFABRIK in den Erfahrungsberichten nicht die Qualitéts-
urteile ihrer Nutzer.

Tabelle 37

Pearson-Produkt-Moment-Korrelationen der inhaltsanalytisch — ermittelten  Qualitdts-
indikatoren von Erfahrungsberichten mit den Qualititsbeurteilungen durch die Nutzer ( N =
108)

inhaltsanalytisch ermittelte Qualitétsindikatoren

Anteil Sinn-

Qualitéit.sbeurteilung Haufigkeit inhaltliche einheiten ohne durchschnittliche
durch die Nutzer gesamt Vollstindigkeit Information Spezifitit
Nachvollziehbarkeit 30%* 23%* -21%* .00
Konkretheit 37w A45%* -40%* .07
;I(Lr;lif:ﬁﬁt}tlc}le 217 ALxx -4l 18
Versténdlichkeit .10 15 -.14 -.04
affektive Niitzlichkeit -.01 .09 -.09 13
tatsdchliche Nutzung A1 209%* -.18 .08

Anmerkungen. Die Korrelationen fiir den Indikator Anteil Sinneinheiten ohne Information
sind aufgrund der Definition negativ — ein geringer Anteil an Sinneinheiten ohne Information
entspricht einer hohen Informationsqualitét. *p <.05. **p <.01.
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6 Gesamtdiskussion und Ausblick

Ziel dieser Arbeit war es, konkrete forschungsbasierte Gestaltungsempfehlungen fiir Erfah-
rungsberichte aus Projekten abzuleiten, um die Qualitit und die Nutzung von Erfahrungs-
berichten in Folgeprojekten zu optimieren. Daher wurde in einem ersten Schritt eine Struktu-
rierungshilfe fiir Verfasser von Erfahrungsberichten in Form einer Leitfragenstruktur ent-
wickelt, und in einem zweiten Schritt wurde diese in einem Experiment evaluiert. Dazu
wurde der Wissensteilungsprozess durch Erfahrungsberichte von der Projektbearbeitung tiber
die Erfahrungsdarstellung in Erfahrungsberichten bis hin zu ihrer Weitergabe, Nutzung und

Revision durch Dritte tiber drei Generationen im Labor untersucht.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Besonderheiten der vorliegenden Untersu-
chung sowie die wesentlichen Unterschiede im Vergleich zu anderen Untersuchungen auf

fiinf Gebieten zu sehen sind:

Erstens: Die Operationalisierung der Projektaufgabe beruht nicht auf Spekulationen, sondern
kann auf Validierungsuntersuchungen zur TEXTILFABRIK zuriickgreifen, die belegen, dass
sie eine fiir den Managementbereich valide komplexe Problemldseaufgabe darstellt (vgl.
Abschnitt 4.5.1.2.2). Die Problemldseleistung wird durch verschiedene Giitemalle unter
standardisierten Bedingungen erfasst, deren Reliabilitit ebenfalls bereits durch friihere

Untersuchungen belegt wurde.

Zweitens: Es wurde nicht nur einmal Feedback zu durchgefiihrten Maflnahmensequenzen
vermittelt, sondern es wurden insgesamt 20 Simulationsmonate bearbeitet und entsprechend
hiufig Riickmeldung erhalten. So wurde ein synthetisches Lernen aus direkten Erfahrungen
in einem simulierten Zeitraum von 20 Monaten im Labor ermoglicht (vgl. Abschnitt 1.2.2.1).
Die Durchfiihrung mehrerer Simulationsdurchgédnge sichert die psychometrische Qualitét der
Problemlosegiitekriterien durch Aggregation (Sii3, Kersting & Oberauer, 1991). Damit
wurden keine so genannten ,single act’-Kriterien der Leistung verwendet, deren

Zuverlassigkeit der Aussagegiite aufgrund der Einmaligkeit stark eingeschrénkt ist.

Drittens: Weil das auch in der Praxis anwendbare Wissensmanagementinstrument Erfah-
rungsbericht gepriift wurde, wurde versucht, den gesamten Wissensteilungsprozess durch
Erfahrungsberichte mdglichst in seiner gegebenen Komplexitit zu operationalisieren, ohne

dabei weitere Einflussquellen zu kontrollieren. Durch diese Vorgehensweise sollte iiber den
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Einsatz einer realitdtsnahen komplexen Managementsimulation hinaus auch der Wissens-
teilungsprozess moglichst realitdtsnah im Labor untersucht werden, was den anwendungs-
orientierten Charakter der Untersuchung verdeutlicht. Wie bei realen Managementprojekten
fiel die Riickmeldung je nach durchgefiihrten Maflnahmensequenzen interindividuell unter-
schiedlich aus und wurde nicht kontrolliert, ebenso wie der Inhalt der Erfahrungsberichte
nicht kontrolliert wurde. Dariiber hinaus gab es keinen Vortest der Problemlosefdhigkeit der
Probanden zur Eignung fiir die Untersuchung, wie er z.B. bei Kotnour und Kurstedt (2000)
durchgefiihrt wurde (vgl. Abschnitt 2.2.1.2), da in einer Organisation von allen Mitgliedern
auf entsprechenden Positionen verlangt wird, Erfahrungsberichte zu verfassen und zu nutzen,

und nicht nur von den guten Problemlosern.

Viertens: Dadurch, dass insgesamt drei Generationen untersucht wurden, von denen Genera-
tion 1 und 2 Erfahrungsberichte verfassten und Generation 2 und 3 Erfahrungsberichte nutz-
ten, konnten auch Aussagen iiber ldngerfristige Effekte auf die Qualitét der Berichte und die
Problemloseleistung ihrer Nutzer getroffen werden, wie sie im Rahmen organisationaler

Lernprozesse zu erwarten sind.

Fiinftens: Es wurde nicht nur die Anwendung des in den Erfahrungsberichten verbalisierten
Wissens, sondern auch seine Qualitit durch zwei verschiedene Methoden untersucht.
Einerseits wurden subjektive Qualitdtsindikatoren anhand der Beurteilungen der Erfahrungs-
berichte durch ihre Nutzer ermittelt. Andererseits wurden objektive Qualitétsindikatoren im
Rahmen einer aufwindigen quantitativen Inhaltsanalyse der Erfahrungsberichte ermittelt.
Dazu wurde ein Kategoriensystem zur Beurteilung der Qualitit der in den Erfahrungs-
berichten zur TEXTILFABRIK verbalisierten Information entwickelt und seine reliable An-
wendung durch berechnete Beurteileriibereinstimmungen von vier unabhéngigen Beurteilern

belegt.

Eine ausfiihrliche Zusammenfassung der Ergebnisse der Hypothesenpriifung und ihre Dis-
kussion findet sich in Kapitel 5 in den entsprechend benannten Abschnitten. Im Folgenden
werden die Ergebnisse der empirischen Uberpriifung der Leitfragenstruktur nochmals kurz
aufgegriffen und integrierend unter Beriicksichtigung ihrer Bedeutsamkeit fiir das Wissens-
und Erfahrungsmanagement in Unternehmen diskutiert. Dariiber hinaus werden die Grenzen

der Untersuchung diskutiert und Optionen fiir zukiinftige Forschung aufgezeigt.

Die Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur hatte gegeniiber einem selbstgesteuerten

und somit wenig strukturierten Vorgehen sowohl Effekte auf die Qualitdt der Erfahrungs-
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berichte als auch auf die Leistung ihrer Nutzer. Diese Effekte zeigten sich, obwohl die
Steuerung der TEXTILFABRIK schwierig ist, was sich auch in dieser Untersuchung darin
ausdriickte, dass die Probanden durchschnittlich einen Endkapitalwert erzielten, der unter
dem Startkapital liegt. Somit erhielten sie anhand der Zielvariablen Kapitalwert durch-
schnittlich eine eher negative individuelle Riickmeldung beziiglich ihrer Leistung, und es ist
zu vermuten, dass auch ihre Motivation davon insgesamt beeinflusst wurde. Die Leitfragen-
struktur wurde insofern unter erschwerten Untersuchungsbedingungen eingesetzt. Denkbar
ist, dass die Probanden bei einer weniger schwierigen Aufgabe, bei der sie ein kontinuierli-
ches positiveres Feedback erhalten, motivierter sind, einen guten Erfahrungsbericht zu ver-
fassen und/oder die Empfehlungen eines erhaltenen Erfahrungsberichts in stirkerem Mal3e
umzusetzen. Trotz dieser erschwerten Bedingungen konnten Effekte durch Vorgabe der Leit-
fragenstruktur nachgewiesen werden. Wurde die Leitfragenstruktur vorgegeben, verfassten
Personen lédngere Erfahrungsberichte von einer insgesamt hoheren inhaltsanalytisch ermittel-
ten, objektiven Qualitdt und nahmen sich dafiir auch viel mehr Zeit als Personen, denen die

Leitfragenstruktur nicht vorgegeben wurde.

Im Urteil der Nutzer spiegelte sich der anhand der objektiven Indikatoren festgestellte Quali-
tatsvorteil der nach Vorgabe der Leitfragenstruktur verfassten so genannten strukturierten
Erfahrungsberichte global nicht wider. Eine positive Wirkung der Leitfragenstruktur konnte
aber in der Beurteilung der Konkretheit und der Nachvollziehbarkeit strukturierter Erfah-
rungsberichte festgestellt werden. Da allen Verfassern in den Instruktionen zum Verfassen
ihres Erfahrungsberichts explizit als Zielkriterien mitgeteilt wurde, die Berichte nachvoll-
ziehbar, konkret und verstdandlich zu verfassen, bedeutet dies, dass die Leitfragenstruktur iiber
diese allgemeine Anweisung der Verfasser hinaus die Konkretheit und die Nachvollziehbar-

keit der Erfahrungsberichte fiir ihre Nutzer steigern konnte.

Personen, die einen strukturierten Erfahrungsbericht zur Nutzung zur Verfligung hatten, er-
zielten eine bessere Steuerungsleistung als Personen, die einen ohne Vorgabe der Leitfragen-
struktur verfassten so genannten unstrukturierten Erfahrungsbericht zur Verfiigung hatten.
Die Verfiigbarkeit von Erfahrungsberichten reichte allein nicht aus, um Problemldseprozesse
zu erleichtern. Nur durch die Verfiigbarkeit strukturierter Erfahrungsberichte deuteten sich
Leistungszuwichse in der Steuerungsleistung an, verglichen mit einer Erstbearbeitung der
TEXTILFABRIK ohne Verfiigbarkeit eines Erfahrungsberichts. Dies galt nicht fiir die Ver-
fligbarkeit unstrukturierter Erfahrungsberichte. Zusammenfassend ldsst sich also festhalten,

dass vorhandenes Erfahrungswissen besser in Problemldseprozesse integriert werden konnte,
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wenn es nach der Leitfragenstruktur strukturiert dargestellt war. Die Ergebnisse zeigen auch,
dass das Verfassen eines qualitativ hochwertigen und nutzbaren Erfahrungsberichts nicht

natiirlicherweise zum Repertoire eines Durchschnittsindividuums zu gehoren scheint.

Anhand der objektiven Qualitdtsindikatoren zeigte sich keine Zunahme in der Qualitit der
Erfahrungsberichte {iber die Generationen (Lerneffekt), d.h. wenn Personen nach der
Steuerung der TEXTILFABRIK und der Nutzung eines Erfahrungsberichts einen weiteren
Erfahrungsbericht verfassten. Fiir eine kontinuierliche Verbesserung des gespeicherten Erfah-
rungswissens, wie sie im Rahmen organisationaler Lernprozesse erwartet wird, ist eine konti-
nuierliche Revision und Bewertung bestehender Erfahrungsberichte durch ihre Nutzer not-
wendig, die dargestellte Lessons Learned veridndern, ergidnzen oder fiir ungiiltig erkléren.
Personen scheinen diesem Ergebnis zufolge selbstgesteuert nicht fahig zu sein, indirekte Er-
fahrungen aus einem erhaltenen Erfahrungsbericht mit eigenen direkten Erfahrungen in ei-
nem neuen Erfahrungsbericht so zusammenzufiihren, dass die Qualitit der Berichte mit der
Zeit zunimmt. Soll Erfahrungswissen aus der Vergangenheit nicht nur gespeichert, sondern
auch kontinuierlich optimiert werden, so legt dieser Befund nahe, dass weitere methodische

Intervention notwendig ist.

Anhand einiger objektiver Qualitétsindikatoren zeigte sich fiir strukturierte Erfahrungs-
berichte sogar eine Abnahme ihrer Quantitdt und Qualitit {iber die Generationen, wobei
allerdings kein Absinken auf das Niveau unstrukturierter Berichte stattfand. Dieser Befund
wurde im Zusammenhang mit einer strategisch motivierten Leistungsreduzierung aufgrund
der Existenz eines bereits wohlstrukturierten und ausfiihrlichen Berichts zu diesem Problem-
bereich diskutiert. Es wurde geschlossen, dass der Qualititsgewinn durch Einsatz der Leitfra-
genstruktur dann am groften ist, wenn noch kein Erfahrungsbericht zu einem Problembereich

vorliegt.

Die Analyse der Tiefenstruktur der Erfahrungsberichte, bei der die inhaltsanalytisch er-
mittelten Qualitédtsindikatoren an der Gesamtdarstellungsmenge relativiert wurden, deutete
allerdings an, dass Verfasser strukturierter Berichte der zweiten Generation eine kompaktere
Darstellungsform wihlten. So enthielten ihre Erfahrungsberichte beispielsweise absolut gese-
hen weniger Informationen zu Variablen der TEXTILFABRIK, aber bezogen auf die Ge-
samtdarstellungsmenge mehr Informationen als Erfahrungsberichte von Verfassern der ersten

Generation.
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Wie schon durch die empirisch nicht gefundene Zunahme in der objektiven Qualitédt der Er-
fahrungsberichte iiber die Generationen nahe gelegt, zeigte sich auch keine leistungs-
fordernde Wirkung durch die Nutzung von Erfahrungsberichten, die Lernerfahrungen aus der
Steuerung der TEXTILFABRIK von Vertretern zweier Generationen vereinten, im Vergleich
zur Nutzung von Erfahrungsberichten, die nur Lernerfahrungen einer Person enthielten. Die
Tatsache, dass aber die Nutzer strukturierter Erfahrungsberichte in der dritten Generation in
allen drei GiitemalBlen der Steuerungsleistung die nominell groften Mittelwerte erzielten,
deutete eine Zunahme der Steuerungsleistung liber die Generationen an, in denen die Leitfra-
genstruktur zum Einsatz kam. Somit liegt die Vermutung nahe, dass die volle Wirkung der

Leitfragenstruktur erst in weiteren Generationen erkannt werden kann.

Im Urteil der Nutzer (subjektive Qualitdtsindikatoren) zeigte sich die erwartete globale Zu-
nahme in der Qualitdt der Berichte iiber die Generationen, welche anhand der objektiven In-
dikatoren nicht bestétigt werden konnte. Die Qualitidt von Erfahrungsberichten der zweiten
Generation scheint sich somit in der Wahrnehmung ihrer Nutzer von der Qualitit der Erfah-
rungsberichte der ersten Generation positiv zu unterscheiden. Wichtig ist, dass die Nutzer nur
wussten, dass der zu beurteilende Erfahrungsbericht von einem Vorgénger stammt, nicht
aber, wie viele Vorgénger es bereits gab. Erfahrungsberichte zu einem Problembereich schei-
nen daher mit der Zeit durch Uberarbeitung und Integration der Erfahrungen weiterer Erfah-
rungstrdger von ihren Nutzern insbesondere als niitzlicher und nutzbarer empfunden zu

werden.

Eine mogliche Erkliarung fiir diese unterschiedlichen Befunde fiir subjektive und objektive
Qualititsindikatoren und auch fiir ihre insgesamt nicht besonders groen Zusammenhinge ist,
dass die Nutzer nicht fahig waren, die Qualitit eines Erfahrungsberichts zu erkennen. Diese
Unfahigkeit konnte darin begriindet sein, dass sie ihr Urteil ohne Bezugsnorm vornehmen
mussten. Einem Nutzer wurde schlieBlich entweder ein strukturierter oder ein unstrukturierter
Bericht zur Verfiigung gestellt, so dass er keinen relationalen Vergleich vornehmen konnte,
und es ist davon auszugehen, dass die Probanden bisher keine Erfahrung in der Beurteilung
von Erfahrungsberichten hatten. Somit sind insbesondere ihre Beurteilungen vor Nutzung des
Erfahrungsberichts bei der Steuerung der Managementsimulation als Laienurteile aufzu-
fassen. Skalenmittelwerte im oberen Drittel der fiinfstufigen Likert-Skalen lassen erkennen,
dass die Erfahrungsberichte allgemein positiv beurteilt wurden. Fiir die Beurteilungen der
affektiven Niitzlichkeit und tatsdchlichen Nutzung im Anschluss an die Steuerung der

Managementsimulation gab es Hinweise, dass diese von Attributions- und
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Rechtfertigungsverzerrungen beeinflusst waren und somit nicht den Charakter einer Quali-
tatsbeurteilung aufwiesen. Da die aufgefiihrten Bedingungen auch in Unternehmen, die das
Wissensmanagementinstrument Erfahrungsbericht nutzen, gegeben sein konnen, legen diese
Ergebnisse nahe, dass sich Unternehmen zur Evaluation dieser Berichte nicht ausschlieBlich

auf Nutzerurteile verlassen sollten.

Die Strukturvorgabe erwies sich als Moderator des Zusammenhangs zwischen der Problem-
l6seleistung der Verfasser und der Qualitit ihrer Erfahrungsberichte. Die objektive Qualitét
unstrukturierter Erfahrungsberichte hing mit der individuellen Steuerungsleistung ihrer Ver-
fasser zusammen, nicht aber die objektive Qualitdt strukturierter Erfahrungsberichte. Die
Leitfragenstruktur ermoglichte es den Zusammenhang dadurch auszuschalten, dass sie auch
schlechten Problemldsern verhalf, qualitativ hochwertige Erfahrungsberichte zu verfassen.
Die methodische Intervention wirkte also genau dort, wo sie wirken sollte, ndmlich bei den
schlechteren Problemldsern. Somit kann durch Einsatz der Leitfragenstruktur erreicht
werden, dass Personen qualitativ hochwertige Erfahrungsberichte verfassen, unabhéngig
davon, ob sie sich als gute oder schlechte Problemldser erwiesen haben. Ohne methodische
Intervention ist eine Erfahrungssicherung bei guten Problemldsern lohnender, allerdings er-
reichen unstrukturierte Erfahrungsberichte durchschnittlich nicht das Qualitdtsniveau

strukturierter Erfahrungsberichte.

Der Zusammenhang zwischen den objektiven Qualititsindikatoren der Erfahrungsberichte
und der Steuerungsleistung ihrer Nutzer fiel insgesamt gering aus. Eine hdhere inhalts-
analytisch ermittelte Qualitdt der Berichte ging demnach nicht mit einer besseren
Steuerungsleistung ihrer Nutzer einher. Fiir unstrukturierte Erfahrungsberichte fiel der Zu-
sammenhang sogar nominell hoher aus als fiir strukturierte Erfahrungsberichte. Integriert
man die Befunde zum Zusammenhang zwischen der Qualitit der Erfahrungsberichte und der
Steuerungsleistung ihrer Verfasser und Nutzer nun mit dem Ergebnismuster der Mittelwerts-
vergleiche zur objektiven Qualitét der Erfahrungsberichte sowie zur Steuerungsleistung ihrer

Verfasser und Nutzer, zeigt sich folgendes Bild:

Die Vorgabe der Leitfragenstruktur fithrte zu einer Erhohung des durchschnittlichen Quali-
tatsniveaus von Erfahrungsberichten, die unabhéngig von der Problemldseleistung der Ver-
fasser war. Durch Nutzung eines solchen strukturierten Erfahrungsberichts erzielten Personen
durchschnittlich eine bessere Problemloseleistung. Die Leistung der Nutzer strukturierter
Berichte konnte durch die jeweilige Qualitit dieser Berichte allerdings nicht vorhergesagt

werden.
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Eine mogliche Erkldrung fiir die insgesamt eher geringen Zusammenhinge zwischen den
objektiven Qualitétsindikatoren und der Leistung ihrer Nutzer ist eine Kriteriumsdefizienz.
Die gewihlten Qualititsindikatoren konnten insofern eine unvollkommene Anndherung an
das Qualititskonstrukt gewesen sein, als dass sie die tatsdchliche Qualitit der Erfahrungs-
berichte nur unvollstindig abbildeten. Offensichtlich wurde das Leistungsniveau der Nutzer
durch die Nutzung strukturierter Berichte im Vergleich zur Nutzung unstrukturierter Berichte
erhoht. D.h. in den Berichten mussten Informationen enthalten sein, die ihren Nutzern verhal-
fen, die TEXTILFABRIK besser zu steuern, als Nutzern unstrukturierter Berichte. Es
konnten also weitere, durch die Inhaltsanalyse nicht erfasste Qualitdtskriterien verantwortlich
fiir den besseren Transfer der Informationen aus strukturierten Berichten gewesen sein. Auch
die anhand der subjektiven Qualititsindikatoren, aber nicht anhand der objektiven Qualitéts-
indikatoren festgestellte Zunahme iiber die Generationen, weist darauf hin, dass die Berichte
Informationen beinhalteten, die das Urteil der Nutzer positiv beeinflussten. Bei der Durchfiih-
rung der Inhaltsanalyse wurde versucht, iiber eine bloBe Auszdhlung der Worthdufigkeit
absoluter Ankerworter hinaus durch umfangreiche Beurteilerunterlagen der Kontext-
abhingigkeit sprachlicher Begriffe Rechnung zu tragen und den Beurteilern eine mdglichst
breite Basis flir ihre Interpretation zur Verfiigung zu stellen. Ausgehend von der Annahme,
dass ein bestimmter Grad an Sperzifitit einer Aussage zu einer Variablen eine notwendige
Bedingung fiir ihre Interpretation und spitere Transferanwendung ist, wurde auBlerdem ein
Spezifititsmall entwickelt, welches die Genauigkeit der Information, welche beziiglich der
Auspragung einer Variablen der TEXTILFABRIK gegeben wurde, abbilden sollte. Nicht
erfasst wurden allerdings in den Berichten angegebene Heuristiken und Steuerungswissen in
Form von Kontroll- und Steuerungsregeln sowie Aussagen iiber systeminterne Ursache-
Wirkungszusammenhinge. Hinweise auf die Bedeutsamkeit verbalisierter Heuristiken in
Teaching-Back-Instruktionen (vgl. Abschnitt 3.2.1) fiir die Steuerungsleistung komplexer
Szenarien geben z.B. Untersuchungen von McGeorge und Burton (1989) sowie von

Ringelband, Misiak und Kluwe (1990).

Fiir den Einsatz eines Wissensmanagementinstruments im Unternechmen ist es nicht nur
wichtig, die Effektivitit aus der Perspektive der Organisation im Sinne von Qualitdts- und
Leistungszuwéchsen zu betrachten, sondern auch die Perspektive der einzelnen Organisa-
tionsmitglieder einzunehmen, die mit dem Instrument arbeiten sollen, und sich deren Reak-
tionen und Empfinden zu vergegenwirtigen. Diesbeziiglich deuten die Untersuchungs-

ergebnisse Probleme bei der Akzeptanz der entwickelten Leitfragenstruktur auf Seiten der
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Verfasser und der Nutzer strukturierter Erfahrungsberichte an. Die durch die Leitfragen ab-
verlangte differenzierte und anspruchsvolle Darstellung weicht stark von der intuitiven
Strukturierung ab. Entsprechend fiel Verfassern, denen die Leitfragenstruktur vorgegeben
wurde, das Schreiben ihres Erfahrungsberichts nach eigenen Angaben schwerer als Ver-
fassern, denen sie nicht vorgegeben wurde. Auch wiinschten Verfasser strukturierende Leit-
fragen nicht von sich aus. Wurden allerdings Erfahrungen mit der Leitfragenstruktur ge-
macht, dann wurde sie von den Verfassern durchaus positiv bewertet. Auf der Nutzerseite
zeigte sich, dass strukturierte Erfahrungsberichte tendenziell geringer in ihrer affektiven
Niitzlichkeit bewertet wurden. Ahnliche Akzeptanzprobleme einer vorgegebenen Strukturie-
rung finden sich auch beim Einstellungsinterview sowohl auf Seiten der Interviewer als auch
auf Seiten der Bewerber (z.B. Schuler, 2002, S. 210; Latham & Finnegan, 1993). Bei einem
zukiinftigen Einsatz der Leitfragenstruktur in Forschung und Unternehmenspraxis konnte
diesem Akzeptanzproblem in zweierlei Weise begegnet werden. Zum einen konnten zu-
satzlich zu der offenen Leitfrage zu sonstigen Lernerfahrungen weitere offene Elemente hin-
zugefiigt werden, die dem Verfasser Raum fiir eigene Gestaltung geben. Zum anderen sollte
die Leitfragenstruktur Personen, die sie erstmals nutzen, positiv eingefiihrt werden, indem sie

iiber ihren Sinn und ihre durch Forschung belegte Effektivitit informiert werden.

Bei der Interpretation der hier diskutierten Ergebnisse muss berilicksichtigt werden, dass es
sich bei dem Experiment nicht um reale Projektmanager mit realen Projekten und darauf be-
zogene Erfahrungsberichte handelte, sondern ,nur’ um eine simulierte, fiktive Projekt-
bearbeitung und darauf aufbauende Darstellung synthetisch gewonnener Erfahrungen und
ihre Weitergabe und Nutzung. Diese Methode und Versuchsdurchfiihrung erschien zur ersten
und grundlegenden Untersuchung der Effektivitit der Leitfragenstruktur geeignet, da ihr
Einsatz in realer Projektarbeit in einem Unternehmen iiber mehrere Generationen einen
Untersuchungszeitraum von mehreren Jahren erfordern wiirde, es zudem fast unmoglich
wire, eine so grofle Anzahl vergleichbarer Folgeprojekte zu finden, und auch eine reliable
und valide Erfassung objektiver Leistungskriterien (harte Leistungskriterien) schwierig wire,
so dass nur subjektive Leistungsdaten in Form von Selbsteinschitzungen (weiche
Leistungskriterien) erfasst werden konnten, die nicht unbedingt mit den aus
Unternehmenssicht relevanten tatsdchlichen objektiven Leistungsdaten libereinstimmen (z.B.

Mabe & West, 1982).

Unternehmenspraktiker und angewandte Forscher unterstellen Laborexperimenten eine ge-

ringere externe Validitét als Felduntersuchungen, d.h. eine geringere Generalisierbarkeit der
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Untersuchungsergebnisse. Dabei ist allerdings zu bedenken, dass es auch nichts zu generali-
sieren gibt, wenn eine Untersuchung eine geringe interne Validitdt aufweist, d.h. wenn sie
nicht klar eine kausale Beziehung zwischen unabhédngigen Variablen und abhéngigen Vari-
ablen zeigen kann. Viele Felduntersuchungen haben genau deshalb eine geringe externe
Validitit, weil die komplexe Vermischung unkontrollierter Faktoren, die sie so attraktiv real
erscheinen lassen, auch ihre interne Validitét ruinieren (Anderson & Bushman, 1997). Des
Weiteren bedeutet die Tatsache, dass Felduntersuchungen in einer realen Organisation durch-
geflihrt werden, nicht, dass die gewonnenen Daten eher auf andere Organisationen generali-
siert werden konnen als Daten, die im Labor gewonnen wurden. Es gibt Unterschiede
zwischen Organisationen, die genauso grof3 sind, wie die Unterschiede zwischen einer realen
Organisation und dem Labor (Dipboye & Flanagan, 1979; Brown & Lord, 1999). Die Vor-
teile und Grenzen dieser zwei Arten von Forschungsstrategien sind tendenziell komplemen-
tar, weshalb ein effektives Forschungsprogramm beide nutzt und zwar in unterschiedlichen
Stadien des Forschungsprozesses. Diese Untersuchung stellt eine erste grundlegende Analyse
der Effektivitdt der entwickelten Leitfragenstruktur im Labor dar und soll zum Verstdndnis
des Wissensteilungsprozesses durch Erfahrungsberichte im Arbeitsverhalten beitragen. In
weiteren Untersuchungen gilt es dann die Effekte, die im Labor gefunden wurden, auf ihre
Robustheit im Feld, d.h. in realen Projekten, mit realen Projektmanagern in realen Organisa-
tionen zu testen. Dennoch ist zu beriicksichtigen, dass die hier gefundenen Effekte nicht
notwendigerweise in realen Projekten in gleicher Stirke bestehen miissen, weil sie durch den

Einfluss weiterer Faktoren verstirkt oder gemindert werden kdnnen.

Validierungsuntersuchungen belegen, dass die Anforderungen der Bearbeitung der komple-
xen Problemloseaufgabe TEXTILFABRIK Parallelen zu den Anforderungen von
Managementaufgaben aufweisen. Letztendlich sammeln die Probanden im Laufe der Simula-
tion jedoch keine realen Lernerfahrungen, sondern synthetische Lernerfahrungen, die artifi-
ziellen Ursprungs sind. So unterscheiden sich z.B. die Emotionen bei einem groflen Kapital-
wertverlust bei der TEXTILFABRIK von denen, die in der Realsituation bei der Insolvenz

eines echten Unternehmens tatsdchlich empfunden werden.

Es ist davon auszugehen, dass sich auch die Motivation der Verfasser und Nutzer von Erfah-
rungsberichten in einer realen Situation unterscheidet und von weiteren Faktoren beeinflusst

wird.

Die Motivation, einen qualitativ hochwertigen Erfahrungsbericht zu verfassen, konnte bei

realen Projekten einerseits hoher ausfallen, da es sich bei den Verfassern dort um Fachleute



Gesamtdiskussion und Ausblick 215

handelt, die auch tatsdchlich von den Konsequenzen ihres Handelns betroffen sind.
Andererseits konnte die Motivation bei realen Projekten aufgrund abweichender Prioritéten,
mangelnder Zeit und mangelnder Bereitschaft Lernerfahrungen zu teilen (z.B. aus Griinden
der Macht und Interessendurchsetzung) auch geringer ausfallen als in dieser Untersuchung,
insbesondere dann, wenn der Gesamtprozess nicht institutionalisiert ist und die Erfahrungs-
sicherung nicht an Anreizsysteme gekoppelt ist. Darliber hinaus konnten gerade die Verbali-
sierung von misserfolgreichen Situationen im Projektverlauf und ihre Ursachenanalyse aus
Angst vor Unternehmenssanktionen sowie auf die ausschlieliche Konzentration darauf
Schuldige zu finden in realen Erfahrungsberichten gehemmt werden (Lullies, Bullinger &
Weltz, 1993, S. 248). Auch die Nutzung ,fremden’ Wissens aus Erfahrungsberichten ist durch
ihre Bereitstellung in Unternehmen nicht sichergestellt, denn viele Menschen bevorzugen
bewihrte Routinen, anstatt Erfahrungswissen fremder Erfahrungstrager zu nutzen (Bullinger,
Worner & Prieto, 1998). Die Vertrauenskultur eines Unternehmens beeinflusst sowohl die
Bereitschaft eigene Erfahrungen weiterzugeben als auch die Bereitschaft fremde Erfahrungen
zu nutzen (Heuwinkel, 2004). All diese Faktoren hatten in dieser Laboruntersuchung keine
Wirkung und machen deutlich, dass mit der Bereitstellung einer forschungsbasierten
Methode zur Sicherung von Projekterfahrungen ihre Nutzung im Unternehmensalltag nicht
sichergestellt ist. Die Untersuchungsergebnisse zeigen aber, dass Probleme bei der Bereit-
stellung und Nutzung selbstgesteuert verfasster Projekterfahrungsberichte selbst dann
auftreten, wenn eine Person das von diesen Faktoren unbeeinflusste Ziel hat, einer Folge-
person ihre gesammelten Erfahrungen schriftlich mitzuteilen. Es ist daher zu vermuten, dass
ein Interprojektlernen durch Teilen von Lessons-Learned-Berichten zwischen Projekten
(Kotnour, 1999) durch selbstgesteuert verfasste Berichte ohne methodische Intervention nicht
stattfindet. Die Ergebnisse legen aber nahe, dass es durch Einsatz der entwickelten Leitfra-

genstruktur gefordert werden kann.

Projekterfahrungsberichte werden meist nicht kontinuierlich, sondern am Ende des Projektes
verfasst, so dass eine grofe Distanz zwischen den konkreten Handlungen und der Erfah-
rungsdarstellung besteht (Kotnour, 1999). Die Erfahrungsdarstellung direkt im Anschluss an
die konkreten Handlungen in der Managementsimulation koénnte dazu gefiihrt haben, dass
konkretes handlungsleitendes Erfahrungswissen in dieser Untersuchung stirker zugénglich
war und die Qualitdt der Erfahrungsberichte daher insgesamt besser ausgefallen ist, als es in
der Praxis der Fall wire (siehe auch Biissing, Herbig & Ewert, 2002). Zu einer Uberschiit-

zung der Leistungszuwichse kann gefiihrt haben, dass Verfasser und Nutzer von Erfahrungs-
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berichten in dieser Untersuchung jeweils ein identisches Managementprojekt bearbeiteten. Es
ist daher sehr wahrscheinlich, dass der Transfer des im Erfahrungsbericht dargestellten Erfah-
rungswissens den Probanden leichter fiel als Nutzern von Erfahrungsberichten in Unterneh-

men, wo sich Folgeprojekte in mehreren Variablen voneinander unterscheiden.

Eine wichtige Frage schlieBlich betrifft die Repréisentativitét der studentischen Stichprobe fiir
Projektmitarbeiter, die Erfahrungsberichte in Unternehmen verfassen und nutzen. Zunichst
ist festzuhalten, dass in der vorliegenden Untersuchung menschliche Basisprozesse der
schriftlichen Aufbereitung von Erfahrungen zu komplexen Problemen und ihre Nutzung
untersucht wurden, weshalb allgemein von einer Représentativitit der studentischen Stich-
probe ausgegangen wird. SchlieBlich handelte es sich um zukiinftige Akademiker verschie-
dener Fachrichtungen (mehr als zwei Drittel studierten andere Fécher im Hauptfach als
Psychologie), die nach Abschluss ihrer akademischen Ausbildung auf entsprechenden Posi-
tionen auch mit dem Verfassen von Projekterfahrungsberichten betraut werden.
Problematisch ist, dass drei Viertel der Probanden weiblichen Geschlechts waren, allerdings

verteilten sich Médnner und Frauen gleichméBig auf die sechs Untersuchungsbedingungen.

Im Verlauf der Arbeit wurden an verschiedenen Stellen alternative Forschungsansitze und
weiterfiihrende Fragestellungen angesprochen, welche nun abschlieend zusammenfassend

dargestellt werden sollen.

Zukiinftige Forschung sollte den Prozess der Erfahrungsberichtsnutzung weiter untersuchen.
Der Fokus dieser Untersuchung lag auf Mittelwertsvergleichen der Problemldsezeit und der
Problemloseleistung der Nutzer. Weitere Informationen zur Nutzung der Erfahrungsberichte
konnten Prozessanalysen liefern, z.B. Analysen des Auftretens von Erfolgen und

Misserfolgen und des nachfolgenden Nutzungsverhaltens.

Bei bestimmten Aufgaben, wie z.B. dem Erwerb von Softwarekenntnissen, scheinen Ler-
nende ein eigenstindiges, aktives ,learning by doing’ zu bevorzugen und nutzen andere Arten
der Instruktion weniger oder ignorieren sie sogar (Carroll, Mack, Lewis, Grischkowsky &
Robertson, 1985). Ergebnisse dieser Untersuchung legen nahe, dass insbesondere die struktu-
rierten Erfahrungsberichte nicht ignoriert wurden. Allerdings waren die Effekte auf die
Leistung noch klein. Ansatz fiir weitere Forschung konnte daher sein, nicht nur beim Verfas-
sen von Erfahrungsberichten methodisch zu intervenieren, sondern auch im weiteren Verlauf
des Wissensteilungsprozesses. Zum einen konnte beim Nutzen von Erfahrungsberichten an-

gesetzt werden, um Nutzer bei der Elaboration der erhaltenen Informationen zu unterstiitzen
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und eine Integration in vorhandene Wissensstrukturen zu fordern. Denkbar wére eine zusétz-
liche strukturierte Anleitung der Nutzer zur Reflexion des erhaltenen Erfahrungsberichts z.B.
durch weitere Leitfragen oder Instruktionen im Sinne eines Transfermanagements (Lemke,
1995), bevor der Erfahrungsbericht genutzt wird. Ein anschliefender Wissenstest konnte
Aufschluss dariiber geben, ob Nutzer die indirekten Erfahrungen aus einem Erfahrungs-
bericht in ihre Wissensbasis integrieren konnen und bei welcher Berichtform dies besser ge-
lingt. Als Begleitung des Transfer-Lernprozesses konnte auch durch Leitfragen zum Verfas-
sen von Umsetzungsberichten angeleitet werden, in denen der Einsatz des aus den erhaltenen
Berichten erworbene Wissen im aktuellen Projekt beschrieben und die Wirkungen gezielt

ausgewertet werden (Kluge, 1999b).

Zum anderen konnten die Nutzer auch bei der Zusammenfiihrung fremder Erfahrungen aus
dem erhaltenen Bericht und eigener Erfahrungen aus der eigenen Projektbearbeitung in einem
neuen Bericht unterstiitzt werden. Denkbar wéren hier Leitfragen oder Instruktionen, die zur
Reflexion und Integration eigener und fremder Erfahrungen anleiten (vgl. Ibel, 1998). In der
vorliegenden Untersuchung wurde immer ein vollstdndig neuer Erfahrungsbericht verfasst
und nur dieser an die Folgegeneration weitergegeben. Fiir strukturierte Erfahrungsberichte
wire es aber z.B. auch mdoglich, die Darstellungen der kritischen Situationen aus dem ersten
Teil des alten Erfahrungsberichts mit den Darstellungen weiterer Erfahrungstriger zusam-
menzufiihren und damit kontinuierlich einen immer groBeren Pool kritischer Situations-

beschreibungen zu generieren und weiterzugeben.

Eine weitere interessante Forschungsfrage ist, inwieweit das Verfassen eines Erfahrungs-
berichts mit und ohne Vorgabe der entwickelten Leitfragenstruktur Effekte auf die eigene
Leistung im Sinne eines Lernens aus eigenen Projekterfahrungen (Intraprojektlernen) hat.
Untersuchungen zeigen einen positiven Effekt der Verbalisierung und Selbstreflexion auf die
Leistung bei komplexen Problemen (z.B. Berry & Broadbent, 1984; Winkelmann, Wetzstein
& Hacker, 2003; Berardi-Coletta, Buyer, Dominowski & Rellinger, 1995). Demnach wére
eine forderliche Wirkung des Verfassens eines Erfahrungsberichts auf die Problemlose-
leistung der Verfasser selbst zu erwarten. Allgemein verstirkt Verbalisierung von Lernerfah-
rungen die kognitive Auseinandersetzung mit dem eigenen Problemldsen. Anregung von
auflen in Form einer Strukturierungshilfe veranlasst Personen dariiber hinaus zu einer meta-
kognitiven Verarbeitung (Berardi-Coletta et. al., 1995). So verhilft die entwickelte Leitfra-
genstruktur den Verfassern durch Anleitung zur Reflexion und Darstellung des eigenen

Problemloseprozesses in kritischen Situationen und zur Begriindung seiner Losungswege zu
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einer metakognitiven Verarbeitung. Indem er sich selbst erkldren muss, wird der Fokus des
Verfassers auf seine Handlungen, Gedanken und Schlussfolgerungen gelenkt, und er wird
dazu gebracht, seinen Problemloseprozess und seine Erkenntnisse zu untersuchen. Aus
diesem Grunde ist anzunehmen, dass auch die Verfasser selbst vom Einsatz der Leitfragen-
struktur profitieren und sich ihre positive Wirkung nicht nur auf die Leistung der Nutzer be-
schrinkt. SchlieBlich steht noch eine Priifung der Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf die reale
Erfahrungsweitergabe in Unternehmen durch den Einsatz der Leitfragenstruktur in
evaluativen Feldstudien aus. Die hier gefundenen Ergebnisse konnen somit in vielfacher

Hinsicht als grundlegende Ausgangspunkte fiir zukiinftige Forschung dienlich sein.
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Anhang A
Operationalisierung der Strukturvorgabe

Al: ohne Leitfragenstruktur (unstrukturierter Erfahrungsbericht)

A2: mit Leitfragenstruktur (strukturierter Erfahrungsbericht)



Anhang A1: ohne Leitfragenstruktur (unstrukturierter Erfahrungsbericht) II

Instruktion fur den Erfahrungsbericht
Nun mdchten wir Sie bitten, einen Erfahrungsbericht zu schreiben.

Dieser Erfahrungsbericht sollte Thre wichtigsten Erfahrungen, die Sie wahrend Threr Bearbeitung
der TEXTILFABRIK sammeln konnten, enthalten.

Ihren anonymisierten Erfahrungsbericht erhilt eine weitere Person, bevor sie dasselbe Szenario
(TEXTILFABRIK) bearbeitet. Thr Erfahrungsbericht sollte dieser Person — idealerweise — helfen, aus
Thren personlich gesammelten Erfahrungen zu lernen.

Zeigen sollte sich das darin, dass diese Person sowohl Ihre erfolgreichen Erfahrungen fiir sich nutzt
als auch aus Ihren Fehlern lernt, also nicht dieselben Fehler begeht, die Sie eventuell begangen haben.

Versuchen Sie dieser Person also moglichst alles, was Threr Meinung nach fiir die Bearbeitung der
TEXTILFABRIK wichtig ist, mitzuteilen.

Bedenken Sie, dass nur dieser Erfahrungsbericht, aber nicht Ihre handschriftlichen Notizen an
die andere Person weitergereicht werden.

Sie erhalten nach Abschluss der gesamten Untersuchung Riickmeldung iiber die Qualitdt Ihres
Erfahrungsberichts.

Noch zwei Hinweise:

Es geht hier ausschlieBlich um Ihre gewonnenen Erfahrungen. Man kann sich in solchen
Problemsituationen aufgrund der hohen Komplexitit kaum zu 100% sicher sein, daher schreiben Sie

alle Erfahrungen auf, die IThnen wichtig erscheinen, auch wenn Sie sich nicht zu 100% sicher sind.

Achten Sie darauf, dass Ihr Erfahrungsbericht fiir die andere Person verstidndlich, konkret und

nachvollziehbar formuliert ist.

Was sind lhre wichtigsten Erfahrungen, die Sie wahrend lhrer Bearbeitung der
TEXTILFABRIK gewonnen haben?
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Instruktion fur den Erfahrungsbericht
Nun mdchten wir Sie bitten, einen Erfahrungsbericht zu schreiben.

Dieser Erfahrungsbericht sollte Thre wichtigsten Erfahrungen, die Sie wahrend Threr Bearbeitung
der TEXTILFABRIK sammeln konnten, enthalten.

Ihren anonymisierten Erfahrungsbericht erhilt eine weitere Person, bevor sie dasselbe Szenario
(TEXTILFABRIK) bearbeitet. Thr Erfahrungsbericht sollte dieser Person — idealerweise — helfen, aus
Thren personlich gesammelten Erfahrungen zu lernen.

Zeigen sollte sich das darin, dass diese Person sowohl Ihre erfolgreichen Erfahrungen fiir sich nutzt

als auch aus Ihren Fehlern lernt, also nicht dieselben Fehler begeht, die Sie eventuell begangen haben.

Versuchen Sie dieser Person also moglichst alles, was Threr Meinung nach fiir die Bearbeitung der
TEXTILFABRIK wichtig ist, mitzuteilen.

Bedenken Sie, dass nur dieser Erfahrungsbericht, aber nicht Ihre handschriftlichen Notizen an
die andere Person weitergereicht werden.

Sie erhalten nach Abschluss der gesamten Untersuchung Riickmeldung iiber die Qualitdt Ihres
Erfahrungsberichts.

Um Thnen das Erstellen des Erfahrungsberichts zu erleichtern, haben wir im Folgenden Leitfragen mit

Beispielantworten vorbereitet.
Der Erfahrungsbericht gliedert sich in zwei Teile:

Im ersten Teil geht es um die Beschreibung von Umsténden, Ursachen, durchgefithrten Mafinahmen
und Ergebnissen von einer besonders erfolgreichen und einer besonders misserfolgreichen Situation,
in der Sie sich wéihrend Ihrer Bearbeitung der TEXTILFABRIK befanden.

Im zweiten Teil beziehen sich die Leitfragen dann auf allgemeine Lernerfahrungen, die Sie wihrend
der gesamten Bearbeitung der TEXTILFABRIK gesammelt haben.

Noch zwei Hinweise:

Es geht hier ausschlieBlich um Ihre gewonnenen Erfahrungen. Man kann sich in solchen
Problemsituationen aufgrund der hohen Komplexitit kaum zu 100% sicher sein, daher schreiben Sie

alle Erfahrungen auf, die Thnen wichtig erscheinen, auch wenn Sie sich nicht zu 100% sicher sind.

Achten Sie darauf, dass Ihre Antworten fiir die andere Person verstindlich, konkret und

nachvollziehbar formuliert sind und sich immer auf die jeweiligen Leitfragen beziehen!
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Teil I: besonders erfolgreiche und misserfolgreiche Situation

In diesem ersten Teil des Erfahrungsberichts geht es um einzelne Situationen bei lhrer Bearbeitung
der TEXTILFABRIK, in denen Sie einen besonders grofen Erfolg bzw. einen besonders grofen
Misserfolg bezogen auf das Bearbeitungsziel der TEXTILFABRIK (Kapitalmaximierung)

erreichten.
Thr Erfolg/Misserfolg bestimmt sich dabei relativ gemessen an Ihrer Gesamtleistung.
Beispiel:

So stellt bei einer Person, die konstant von Monat zu Monat einen Kapitalzuwachs erwirtschaftete,
jener Monat eine Misserfolgssituation dar, in dem der Zuwachs, verglichen mit den Zuwéchsen in
anderen Monaten, besonders gering ausgefallen ist.

Wiederum kann bei einer Person, die konstant von Monat zu Monat eine Kapitalverminderung
erzielte, jener Monat eine Erfolgssituation darstellen, in dem eine vergleichsweise besonders geringe
Kapitalverminderung erzielt wurde.

Bei einer Person, die Uber die 20 Simulationsmonate hinweg sowohl Kapitalzuwéchse als auch
Kapitalverminderungen erzielte, sind besonders erfolgreiche Situationen jene Monate, in denen die
Kapitalzuwachse am grofiten ausfielen. Besonders misserfolgreiche Situationen stellen bei dieser
Person jene Monate dar, in denen die Kapitalverminderungen am groten ausfielen.

Im Folgenden werden Sie nach jeweils einer solchen besonders erfolgreichen und im Anschluss nach
einer besonders misserfolgreichen Situation gefragt. Bitte antworten Sie auf alle Fragen, damit die

andere Person moglichst genau Ihr Handeln nachvollziehen kann.

Beachten Sie, dass die Inhalte der vorformulierten Beispiele zu den jeweiligen Leitfragen nicht
unbedingt die tatsachlichen Sachverhalte in der TEXTILFABRIK widerspiegeln. Sie dienen nur
der besseren Verstindlichkeit der Leitfragen und der Veranschaulichung des erwiinschten

Antwortformats.

Erfolgssituation

Denken Sie an eine Situation bei der Bearbeitung der TEXTILFABRIK zuriick, in der Sie — relativ —
gemessen an Threr Gesamtleistung — einen besonders grofien Erfolg (groBer Kapitalzuwachs bzw.
geringe Kapitalverminderung) erzielten. Die folgenden Leitfragen beziehen sich nun auf einzelne
Aspekte zu den Umstidnden, Ursachen und durchgefiihrten MaBnahmen dieser besonders
erfolgreichen Situation.

1. Beschreibung der besonders erfolgreichen Situation:

Beschreiben Sie nun bitte genau, wie sich Thnen diese besonders erfolgreiche Situation darstellte: Was

waren also die Umsténde (sprich: die Situationskonstellation)?

=-2.B. Situationskonstellation: Der Absatz ist im Vergleich zum Vormonat stark gestiegen. Es
wurden XXX mehr Hemden produziert, und auch alle produzierten sowie die noch gelagerten Hemden
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wurden verkauft (XXX mehr Hemden als im Vormonat), obwohl die Werbeausgaben nicht erhéht
worden waren.

Situationskonstellation:

2. Ursachen:
Was war(en) die Ursache(n) fiir diese erfolgreiche Situation (sprich: Wie kam es zu dieser Situation)?

» Fiihren Sie bitte insbesondere alle in der Vergangenheit durchgefiihrten Mafinahmen auf, die Threr

Meinung nach diese erfolgreiche Situation mitverursacht haben konnen.

» Fiihren Sie diese Ursachen in der absteigenden Reihenfolge auf, in der Sie Threr Meinung nach
zu Threm erzielten Erfolg beigetragen haben!

#7.B. Hauptursache (1): Im Vormonat wurde der Preis von XXX auf XXX DM gesenkt, was wohl am
meisten zu dem erhdhten Absatz beigetragen hat

bzw. Ursache 2: UND Vor drei Monaten wurden XXX neue Maschinen gekauft, so dass auch viel
mehr produziert werden konnte.

Hauptursache (1) :

Ursache 2:

Ursache 7:

3. Unmittelbar erfolgssichernde MaRnahmen:

Welche MaBnahme(n) haben Sie unmittelbar zur Sicherung bzw. Steigerung dieses Erfolges
durchgefiihrt?

» Begriinden Sie bitte kurz [hre Maflnahme(n).

@ z.B. MaBnahme 1 und Begriindung: In diesem Monat wurde der Preis noch mehr gesenkt (auf
XXX DM), um im néchsten Monat noch mehr Hemden zu verkaufen

bzw. MalRnahme 2 und Begriindung: UND die Werbeausgaben wurden von XXX auf XXX DM
erhoht, um die Nachfrage ....

Malinahme 1 und Begriindung:

Malinahme 7 und Begriindung:

4, Kurz- und langfristige Auswirkungen:

Wie haben sich diese MaBBnahmen ausgewirkt?

» Versuchen Sie, moglichst alle bedeutsamen Auswirkungen egal ob positiv oder negativ
darzustellen.

a) Auswirkung(en) sofort nach Durchfiihrung dieser Maflnahmen:

@~ 2z.B. Auswirkung 1: Der Absatz ist im Folgemonat nur leicht angestiegen
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bzw. Auswirkung 2: UND es ist leider weniger Geld in der Kasse.

Auswirkung 1:

Auswirkung 7:

sowie
b) Langfristige Auswirkung(en):

@z, B. Auswirkung 1: Die Produktion ging in den Folgemonaten zurtick, weil das Rohstofflager leer
war.

Auswirkung 1:

Auswirkung 7:

5. Erganzende MalRnahmen zur langfristigen Erfolgssicherung:

Waren zu spéteren Zeitpunkten noch weitere MaBnahmen erforderlich, um den Erfolg langfristig zu
sichern? (sprich: Wurden neue Mafinahmen getroffen oder vorhergehende MaBinahmen riickgéngig
gemacht bzw. korrigiert?)

» Begriinden Sie bitte kurz Thre Mallnahmen.

@ z. B. neue MaBhahme 1 und Begrindung: Es mussten mehr Rohstoffe eingekauft werden, weil
mehr Hemden produziert und verkauft wurden.

bzw. korrigierende MaRnahme 1 und Begrindung: Der Preis wurde wieder auf XXX DM
raufgesetzt, weil ....

neue MalBnahme 1 und Begrindung:

neue MaflRnahme 5 und Begriindung:

korrigierende MaRnahme 1 und Begriindung:

korrigierende MaRnahme 5 und Begriindung:

6. Lernerfahrung:
Was lernen Sie aus dieser Erfahrung bzw. welche Empfehlungen haben Sie fiir andere?

@ z. B. Empfehlung 1: Wenn Du absatzsteigernde Mafinahmen durchflihrst, musst Du auch genug
Rohstoffe im Lager haben, damit Du einer gesteigerten Nachfrage nachkommen kannst!

Empfehlung 1:

Empfehlung 7:
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Misserfolgssituation

Denken Sie nun bitte an eine Situation bei der Bearbeitung der TEXTILFABRIK zuriick, in der Sie —
relativ gemessen an lhrer Gesamtleistung — einen besonders groen Misserfolg (grofe
Kapitalverminderung bzw. geringen Kapitalzuwachs) erzielten.

Die folgenden Leitfragen beziehen sich nun auf einzelne Aspekte zu den Umstdnden, Ursachen und
Bewiltigungsmalinahmen dieser besonders misserfolgreichen Situation.
1. Beschreibung der besonders misserfolgreichen Situation:

Beschreiben Sie nun bitte genau, wie sich Thnen diese misserfolgreiche Situation darstellte: Was
waren also die Umsténde (sprich: die Situationskonstellation)?

@ z.B. Situationskonstellation: Der Absatz ist im Vergleich zum Vormonat sehr stark
zurlickgegangen, und es wurden nur XXX Hemden verkauft, obwohl auch noch XXX Hemden im
Lager waren. Die Produktion ist mit XXX Hemden auch stark zuriickgegangen, obwohl noch viele
Rohstoffe vorhanden waren.

Situationskonstellation:

2. Ursachen:

Was war(en) die Ursache(n) fiir diese misserfolgreiche Situation (sprich: Wie kam es zu dieser
Situation)?

» Fiihren Sie bitte insbesondere alle in der Vergangenheit durchgefiihrten MaBnahmen auf, die Threr

Meinung nach diese misserfolgreiche Situation mitverursacht haben kénnen.

» Fiihren Sie diese Ursachen in der absteigenden Reihenfolge auf, in der sie Threr Meinung nach

zu Threm erzielten Misserfolg beigetragen haben!

=7.B. Hauptursache (1): Im Vormonat habe ich alle Maschinen bis auf eine verkauft, um wieder
mehr Geld in der Kasse zu haben.

bzw. Ursache 2: UND seit zwei Monaten habe ich nur XXX DM Werbekosten aufgewendet.

Hauptursache (1) :

Ursache 2:

Ursache 7:

3. Unmittelbar durchgefiihrte MaRnahmen:

Welche MafBnahme(n) haben Sie unmittelbar zur Bewdltigung dieser misserfolgreichen Situation
durchgefiihrt?

» Begriinden Sie bitte kurz Thre MaBBnahmen.

@z.B. MaRnahme 1 und Begrundung: In diesem Monat wurden XXX neue Maschinen gekauft, um
wieder mehr produzieren zu kénnen.
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bzw. MaRnahme 2 und Begrindung: UND XXX DM Werbekosten aufgewendet, um ....

MafRnahme 1 und Begriindung:

Malnahme 7 und Begrindung:

4. Kurz- und langfristige Auswirkungen:
Wie haben sich diese MaBnahmen ausgewirkt?

» Versuchen Sie, moglichst alle bedeutsamen Auswirkungen egal ob positiv oder negativ

darzustellen!

a) Auswirkung(en) sofort nach Durchfiihrung dieser Maf3nahmen:

#2.B. Auswirkung 1: Die Produktion ist im Folgemonat um XXX Hemden angestiegen,
bzw. Auswirkung 2: UND es ist leider weniger Geld in der Kasse.**

Auswirkung 1:

Auswirkung 7:

sowie
b) Langfristige Auswirkung(en):

#-z. B. Auswirkung 1: Der Maschinenzustand hat sich nach ein paar Monaten stark verschlechtert,
weil ...

Auswirkung 1:

Auswirkung 7:

5. Erganzende oder korrigierende MalRnahmen:

Waren zu spéteren Zeitpunkten noch weitere Mallnahmen erforderlich, um diese misserfolgreiche
Situation zu bewaltigen (sprich: Wurden neue Maflnahmen getroffen oder vorhergehende Mallnahmen

riickgéngig gemacht bzw. korrigiert)?

@ z. B. neue MaBBnahme 1 und Begrindung: Die Ausgaben fur die Maschinen-Instandhaltung
wurden auf XXX erhoéht, weil ....

bzw. korrigierende MaBnahme 1 und Begrindung: Es wurden XXX Maschinen wieder verkauft,
weil....

neue MalBnahme 1 und Begrindung:

neue MaRnahme 5 und Begriindung:
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korrigierende MalRnahme 1 und Begrindung:

korrigierende MalRnahme 5 und Begriindung:

6. Lernerfahrung:
Was lernen Sie aus dieser Erfahrung bzw. welche Empfehlungen haben Sie flir andere?
a) als Vorbeugung, um gar nicht erst in diese misserfolgreiche Situation zu kommen:

@ z. B. Empfehlung 1: Mit nur einer Maschine kannst Du nicht mehr gentigend produzieren und
deswegen auch nicht geniligend verkaufen, um die Kosten zu decken bzw. Gewinn zu machen!

Empfehlung 1:

Empfehlung 7:

b) als effektive MalRnahme(n), um diese misserfolgreiche Situation noch besser zu bewéltigen
als Sie:

@ 2. B. Empfehlung 1: Kaufe in diesem Monat XXX weniger Maschinen als ich
Empfehlung 2: UND erhohe die Werbekosten von XXX auf XXX..

Empfehlung 1:

Empfehlung 7:
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Teil 11: Allgemeiner Erfahrungsteil

In diesem Teil geht es um allgemeine Lernerfahrungen, die Sie wéhrend der gesamten Bearbeitung
der TEXTILFABRIK sammeln konnten.
1. Empfehlungen zum allgemeinen Vorgehen

Welche 10 wichtigen Empfehlungen haben Sie zum allgemeinen Vorgehen fiir einen anderen, der
vor demselben Problem (= Bearbeitung der TEXTILFABRIK) steht?

» Damit sind allgemeine effektive Strategien zur Bearbeitung der Aufgabe gemeint.
@ z.B. Empfehlung 1: Instruktionen genau lesen!

Empfehlung 1:

Empfehlung 10:

2. Bedeutsame Einflussfaktoren auf die Zielerreichung

Welche Faktoren wirken sich Ihrer Erfahrung nach besonders stark auf die Zielerreichung
(Kapitalmaximierung) aus?

» Bitte begriinden.

Faktor 1 und Begrindung:

Faktor 7 und Begrindung:

3. Weniger bedeutsame Einflussfaktoren auf die Zielerreichung

Welche Faktoren wirken sich Ihrer Erfahrung nach eher weniger stark auf die Zielerreichung

(Kapitalmaximierung) aus?
» Bitte begriinden.

Faktor 1 und Begrundung:

Faktor 7 und Begrindung:
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4. Wichtige Zusammenhénge

Welche wichtigen Zusammenhidnge zwischen Faktoren untereinander sind Thnen wihrend Ihrer

Bearbeitung aufgefallen?
» Wenn es Thnen leichter fallt, konnen Sie die Zusammenhinge auch schematisch darstellen!
@ 2.B. Zusammenhang 1:+ Rohstoffe => + Hemdenproduktion

Zusammenhang 1:

Zusammenhang 7:

5. Sonstige wichtige Erfahrungen

Wenn Sie noch weitere wichtige Erfahrungen haben, die Sie der anderen Person mitteilen mochten,

konnen Sie diese hier auffiihren.
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Anhang B

Fragebogen der Untersuchung

B1: Fragebogen zur Beurteilung der Qualitét eines Erfahrungsberichts vor seiner

Nutzung

B2: Fragebogen zur Beurteilung der Qualitat eines Erfahrungsberichts nach seiner

Nutzung

B3: Abschlussfragebogen fiir Bedingungen 1S und 2S



Anhang B1: Fr_agebogen zur Beurteilung der Qualitat eines Erfahrungsberichts vor X1
seiner Nutzung

Hinweise zum Ausfullen des Fragebogens

Der Fragebogen besteht aus mehreren Teilen. Bitte lesen Sie jede Frage sorgfaltig durch, denn einige

Aussagen sind positiv, andere negativ formuliert.

Die Fragen in diesem Fragebogen beziehen sich auf lhre persénliche Meinung. Es gibt keine richtigen

und falschen Antworten — jede Antwort ist dann zutreffend, wenn sie Ihre personliche Einschatzung

wiedergibt.

Kreuzen Sie jeweils das Antwortfeld an, das Ihrer Meinung am besten entspricht:

Wenn eine Aussage lhrer Meinung nach sehr zutrifft, so kreuzen Sie bitte das Késtchen

,trifft SEHR zu“ (unter dem Zahlenwert ,,5)  an.
Wenn eine Aussage lhrer Meinung nach nicht zutrifft, so kreuzen Sie bitte das Késtchen
Lrifft NICHT zu* (unter dem Zahlenwert ,,1%) an.

Mit den Kastchen dazwischen kdnnen Sie Ihre Antwort abstufen.

Nachvollziehbarkeit des Erfahrungsberichts

Die einzelnen Uberl ind 1 2 3 4 5
b ie e_:_m;etnen erlegungen sin i O 0 0 O O -
SEITIEIE nicht wenig mittelmaBig ziemlich sehr
. . . 1 2 3 4 5
Die Uberlegungen sind fir einen i
. trifft | | | | | zu
Aufenstehenden nachvollziehbar. nicht wenig mittelmaRig ziemlich sehr
.. . . . 1 2 3 4 5
(Ij)_leénhalltltl]cl:hen Uberlegungen stiitzen ittt O 0 0 O O 2
e nicht wenig mittelmaRig ziemlich sehr
R TR P 1 2 3 4 5
De;]rI .I.Erfahrungsberlcht ist in sich wifit O 0 0 O O i
Sl nicht wenig mittelmaRig ziemlich sehr
. . L 1 2 3 4 5
Die Griinde fiir die abgegebenen -
: . trifft O O | O O 2u
Empfenlungen werden mitgeteilt. nicht wenig mittelmaRig ziemlich sehr
Konkretheit des Erfahrungsberichts
- - 1 2 3 4 5
PDerkEt‘r‘fahrungsberlcht trifft ,,den wifit O 0 0 O O -
LG nicht wenig mittelmaRig ziemlich sehr
. 1 2 3 4 5
g)erhErfahLur)gsberlcht geht an der it O 0 0 O O -
Sl nicht wenig mittelmaBig ziemlich sehr
. . 1 2 3 4 5
Der Erfahrungsbericht erfasst die :
S X . trifft O O O O O zu
wichtigsten Probleme der Textilfabrik. nicht wenig mittelmaRig  ziemlich sehr
. . 1 2 3 4 5
Im Erfahrungsbericht wird empfohlen .
. T trifft O [l [l O O zu
wie gehandelt werden soll. nicht wenig mittelméaRig ziemlich sehr
Mit den Empfehlungen im L ) . 4 -
Erfahrungsbericht konnten Probleme :
. . . . trifft
bei der Bearbeitung der Textilfabrik . nli_:rln ngig mitteElqasig Zielnﬁlich SEr “

konkret geldst werden.
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seiner Nutzung
Voraussichtliche Nutzlichkeit des Erfahrungsberichts
Der Erfahrungsbericht wird mir bei der ! 2 3 4 >
; Lo trifft | | O O O zu
Bearbeitung der Textilfabrik nutzen. nicht T mittelméRig  ziemlich sehr
Ohne diesen Erfahrungsbericht wiirde 1 2 3 4 5
ich die Textilfabrik schlechter trifft O O O O O 2
bearbeiten. nicht wenig mittelmaBig  ziemlich sehr
Der Erfahrungsbericht enthalt L ) . 4 -
nitzliche Empfehlungen fir mein :
1 . trifft O | | O O zu
Vorg.ehen .bel der Bearbeitung der nicht wenig mittelméaRig ziemlich sehr
Textilfabrik.

Polaritatenprofil zum Erfahrungsbericht

Im Folgenden finden Sie ein Polaritatenprofil,

das eine Reihe von

gegensatzlichen

Eigenschaftswortern enthélt. Beurteilen Sie bitte anhand dieser Eigenschaftsworter, welchen

Eindruck dieser Erfahrungsbericht auf Sie macht. Kennzeichnen Sie Ihre Beurteilung bitte jeweils

mit einem Kreuz pro Eigenschaftspaar im entsprechenden Feld (nicht zwischen den Feldern).

sehr ziemlich eher als weder eherals  ziemlich sehr
noch
deutlich --0-- --O0-- --O-- --O-- --O0-- --0O-- --0O-- verworren
fliekend --O-- --O-- --O-- --O-- --0O-- --O-- --0O-- stockend
leicht --O0-- --0-- --0-- --0-- --0-- --0-- --0O--  schwer
gerade --O-- --O-- --O-- --O0-- --O-- --O-- --O-- \verdreht
klar --O0-- --0-- --0-- --0-- --0-- --0-- --0O-- wirr
Qualitat des Erfahrungsberichts insgesamt
. . . . . 1 2 3 4 5
Wie beurteilen Sie nun die Qualitat des O
Erfahrungsberichts © L Per o - H
rfahrungsberichts insgesamt? schlecht Scilgcht mittelmagig. | eher git ot




Anhang B2: Fragebogen zur Beurteilung der Qualitét eines Erfahrungsberichts nach

seiner Nutzung

Kreuzen Sie das Kastchen an, welches Ihrer Meinung am besten entspricht.

Nutzlichkeit des Erfahrungsberichts

XV

. " 1 2 3 4 5
Der Erfahrungsbericht hat mir bei der .
. - . trifft O O O O O zu
Bearbeitung der Textilfabrik genutzt. nicht e mittelméBlg. Ziemlich sehr
Ohne diesen Erfahrungsbericht hatte 1 2 3 4 5
ich die Textilfabrik schlechter trifft O O O O (] el
bearbeitet. nicht wenig mittelmaBig  ziemlich sehr
Der Erfahrungsbericht enthielt ! ) . 4 =
nltzliche Empfehlungen flr mein .
}F/:):'g‘lapaek)r:'lbkel der Bearbeitung der o nli_:iln Wle:n|ig mitteIEnaGig zielnaich sle:h|r -
Nutzung des Erfahrungsberichts
Ich habe die Empfehlungen des 1 2 3 4 5
Erfahrungsberichts bei der trifft O O O O (] el
Bearbeitung der Textilfabrik genutzt. nicht wenig mittelmaRig  ziemlich sehr
. 1 2 3 4 5
Ich bin den Empfehlungen des .
. trifft O O O [ [ zu
ErfahrunQSbe“Chts gemlgt' nicht wenig mittelmaBig ziemlich sehr
Die Empfehlungen des " 9 . p =
Erfahrungsberichts haben mein .
Handeln bei der Bearbeitung der fft D D. . D.. : . D. L “
nicht wenig mittelméagig ziemlich sehr

Textilfabrik beeinflusst.

Beurteilen Sie bitte anhand dieser Eigenschaftsworter, wie Sie die Nutzung dieses

Erfahrungsberichts empfanden.

weder

sehr ziemlich eher als och eherals  ziemlich sehr
gut --0-- --0-- --0-- --0-- --0-- --0O-- --0O-- schlecht
klug --0-- --O0-- --0-- --0-- --0-- --0O-- --0O-- unklug
ginstg --O0-- --O0-- --O0-- --O0-- --0O-- --0O0-- --0O-- unginstig
niatzlich --0-- --O0-- --O-- --O-- --O0-- --0O-- --0O-- schadlich
positv. --O-- --O-- --O-- --0-- --0O-- --0O-- --0O-- negativ




Anhang B3: Abschlussfragebogen fiir Bedingungen 1S und 2S

Angaben zur Person

Ich bin Jahre alt und ] weiblich L1 mannlich

Hauptfach:

Fachsemester:

Fragen zur Untersuchung

Kreuzen Sie jeweils das Antwortfeld an, das Ihrer Meinung am besten entspricht.

. . . 1 2 3 4 5
Das Tippen des Erfahrungsberichts mit .
. R trifft
der PC-Tastatur fiel mir leicht. . D D. : D,, : . D_ = 2
nicht wenig mittelmaRig ziemlich sehr
. . . 1 2 3 4
Die Bedienung der Software fir die i
X N S trifft
Textilfabrik fiel mir leicht. : D D. . D,, ) . D. = 2
nicht wenig mittelmaiig ziemlich sehr
Mein Ergebnis bei dieser 1 2 3 4 5
Untersuchung ist fiir mich von trifft [l | | O O 2u
Bedeutung. nicht wenig mittelmaBig  ziemlich sehr
. L 1 2 3 4 5
!:)le Aufgaben waren flir mich wifft O O O 0 0 u
interessant. ; ; = =
nicht wenig mittelmaiig ziemlich sehr
Die Beschaftigung mit wirtschaftlichen 1 2 3 4 5
Prozessen, wie sie in der Textilfabrik — ifft [l O O O O 2u
vorkommen, macht mir generell SpaR. nicht wenig mittelmaRig ziemlich sehr
. . 1 2 3 4 5
Ich habe bei der Bearbeitung der i
. . . trifft
Textilfabrik mein Bestes gegeben. . D D. ) D,, ) ) D_ m 2
nicht wenig mittelmaig ziemlich sehr
. . . Lo 1 2 3 4 5
Dl_e Bt_aarbeltung der Textilfabrik fiel wifft O O O 0 0 u
mir leicht. X - = —
nicht wenig mittelmaiig ziemlich sehr
Ich ware enttauscht, wenn ich das 1 2 3 4 5
Bearbeitungsziel der Textilfabrik trifft O | | O O 2u
besonders schlecht erfllt habe. nicht wenig mittelmaRig  ziemlich sehr
Ich habe beim Verfassen des 1 2 3 4 5
Erfahrungsberichts mein Bestes trifft O O O O O 2u
gegeben_ nicht wenig mittelmaRig ziemlich sehr
- 1 2 3 4 5
D_as V_erfassen des Erfahrungsberichts wifft 0 O O 0 0 2
fiel mir schwer. ; . o =
nicht wenig mittelmaig ziemlich sehr
Ich wére enttauscht, wenn die andere 1 2 3 4 5
Person meinen Erfahrungsbericht trifft O O O O O zu
schlecht beurteilt. nicht wenig mittelmaBig  ziemlich sehr
Die Leitfragen haben mir beim 1 2 3 4 5
Verfassen des Erfahrungsberichts trifft O O O | | 2u
geholfen. nicht wenig mittelmaRig ziemlich sehr
Ohne die Leifragen hétte ich einen 1 2 3 4 5
besseren Erfahrungsbericht trifft O [ [ O O 2u

geschrieben. nicht wenig mittelmaig  ziemlich sehr
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Anhang C

Instruktionen

C1: Instruktionen zum Untersuchungsablauf fir Generation 1
C2: Instruktionen zum Untersuchungsablauf fir Generationen 2 und 3
C3: Instruktionen zur TEXTILFABRIK

C4: Instruktionen zum Inhalt eines strukturierten Erfahrungsberichts

(mit Leitfragenstruktur verfasst)

C5: Instruktionen zum Inhalt eines unstrukturierten Erfahrungsberichts

(ohne Leitfragenstruktur verfasst)



Anhang C1: Instruktionen zum Untersuchungsablauf fiir Generation 1 XVIII

Vielen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, an unserer Untersuchung teilzunehmen. Die

Untersuchung gliedert sich in zwei Teile:

Im ersten Teil werden Sie das komplexe computersimulierte Szenario (TEXTILFABRIK) bearbeiten.
Zunéachst werden Sie dabei fur zwei Probemonate Gelegenheit haben, sich mit der Bearbeitung des

Szenarios vertraut zu machen. Erst ab danach werden die Bearbeitungs-Monate gewertet.

Im Anschluss an die Bearbeitung werden Sie — in einem zweiten Untersuchungsteil — einen

Erfahrungsbericht schreiben.

Dieser Erfahrungsbericht sollte Ihre wichtigsten Erfahrungen, die Sie wahrend lhrer Bearbeitung der
TEXTILFABRIK sammeln, enthalten.

Ihren Erfahrungsbericht erhélt eine weitere Person, bevor diese dasselbe Szenario (TEXTILFABRIK)

bearbeitet.

Ihr Erfahrungsbericht sollte —idealerweise — dieser Person helfen, aus lhren persdnlich gesammelten
Erfahrungen zu lernen. Zeigen sollte sich das darin, dass diese Person sowohl Ihre erfolgreichen
Erfahrungen fiir sich nutzt als auch aus Ihren Fehlern lernt, also nicht dieselben Fehler begeht, die Sie

eventuell begangen haben.
Nach der Untersuchung erhalten Sie eine Ruickmeldung uber Ihre Problemldsefahigkeiten
— verglichen mit einer relevanten Stichprobe — sowie Uber die Qualitat Ihres Erfahrungsberichts.

Sie konnen sich auf den Notizzetteln, die Sie neben sich vorfinden, schon wéhrend der Bearbeitung
der TEXTILFABRIK Notizen zu wichtigen Erfahrungen machen. Den eigentlichen Erfahrungsbericht
schreiben Sie im Anschluss an die Bearbeitung der TEXTILFABRIK direkt an dem zweiten

Computer.
Ihre handschriftlichen Notizen werden nicht an die andere Person weitergereicht.

Zur Form des Erfahrungsberichts und zum Vorgehen bei seiner Verfassung erhalten Sie nach der
Bearbeitung noch genaue Instruktionen. Wichtig ist nur, dass Sie sich eventuell schon wahrend der
Bearbeitung Notizen machen, damit Sie sich im Anschluss noch an lhre wichtigsten Erfahrungen

erinnern konnen.

Die Abbildung auf der folgenden Seite veranschaulicht lhnen zusammenfassend den

Untersuchungsablauf.

Falls Sie nun noch Fragen zum Ablauf der Untersuchung haben, kénnen Sie diese jetzt gerne stellen.



Untersuchungsteil 1

/—/H

TEXTILFABRIK

Sie bearbeiten die TEXTILFABRIK und
machen sich Notizen zu wichtigen
Erfahrungen.

Untersuchungsteil 2

/—/H

\ 4

ERFAHRUNGSBERICHT

Sie verfassen einen Erfahrungsbericht mit
Ihren wichtigsten Erfahrungen.

Untersuchungsende

/—/H

RUCKMELDUNG

Sie erhalten Riickmeldung Uber
- Ihre Problemldéseleistung

>| - Qualitét Ihres Erfahrungsberichts

ERFAHRUNGSWEITERGABE

Eine andere Person liest lhren
Erfahrungsbericht, bevor sie die
TEXTILFABRIK bearbeitet.

andere Person/ neue Untersuchung
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Anhang C2: Instruktionen zum Untersuchungsablauf fiir Generationen 2 und 3 XX

Vielen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, an unserer Untersuchung teilzunehmen. Die Untersuchung

gliedert sich in zwei Teile:
Im ersten Teil werden Sie das komplexe computersimulierte Szenario (TEXTILFABRIK) bearbeiten.

Nachdem Sie sich mit der TEXTILFABRIK in zwei Probemonaten (die nicht in die Bewertung mit
einflieBen) vertraut gemacht haben, erhalten Sie einen Erfahrungsbericht von einer Person, die vor Ihnen
dasselbe Szenario (TEXTILFABRIK) vollstandig bearbeitet hat (also von lhrem Vorganger). In diesem
Erfahrungsbericht hat Thr Vorgéanger seine wichtigsten Erfahrungen zur Bearbeitung der TEXTILFABRIK

fiir Sie zusammengefasst.

Der Bericht soll Ihnen helfen, aus den Erfahrungen lhres Vorgangers zu lernen. ldealerweise sollte sich das
darin zeigen, dass Sie sowohl seine erfolgreichen Erfahrungen flr Ihre eigene Bearbeitung nutzen kdnnen,

als auch nicht dieselben Fehler begehen, die er eventuell begangen hat.
Nachdem Sie den Bericht gelesen haben, bearbeiten Sie die TEXTILFABRIK.

Im Anschluss an die Bearbeitung werden Sie — in einem zweiten Untersuchungsteil — selbst einen

Erfahrungsbericht schreiben.

Dieser Erfahrungsbericht sollte Ihre wichtigsten Erfahrungen, die Sie wahrend Ihrer Bearbeitung der
TEXTILFABRIK sammeln, enthalten.

lhren Erfahrungsbericht erhdlt ebenfalls eine weitere Person, bevor diese dasselbe Szenario
(TEXTILFABRIK) bearbeitet.

Ihr Erfahrungsbericht sollte — idealerweise — dieser Person helfen, aus lhren persdnlich gesammelten
Erfahrungen zu lernen. Zeigen sollte sich das darin, dass diese Person sowohl Ihre erfolgreichen Erfahrungen
fiir sich nutzt als auch aus Ihren Fehlern lernt, also nicht dieselben Fehler begeht, die Sie eventuell begangen

haben.

Nach der Untersuchung erhalten sie eine Rickmeldung tber lhre Problemldsefahigkeiten — verglichen mit

einer relevanten Stichprobe — sowie ber die Qualitat lhres Erfahrungsberichts.

Sie konnen sich auf den Notizzetteln, die Sie neben sich vorfinden, schon wéhrend der Bearbeitung der
TEXTILFABRIK Notizen zu wichtigen Erfahrungen machen. Den eigentlichen Erfahrungsbericht schreiben
Sie im Anschluss an die Bearbeitung der TEXTILFABRIK direkt an dem zweiten Computer.

Ihre handschriftlichen Notizen werden nicht an die andere Person weitergereicht.

Zur Form des Berichts und zum Vorgehen bei der Verfassung des Erfahrungsberichts erhalten Sie nach der
Bearbeitung noch genaue Instruktionen. Wichtig ist nur, dass Sie sich eventuell schon wahrend der
Bearbeitung Notizen machen, damit Sie sich im Anschluss noch an lhre wichtigsten Erfahrungen erinnern

konnen.
Die Abbildung auf der folgenden Seite veranschaulicht Thnen zusammenfassend den Untersuchungsablauf.

Falls Sie nun noch Fragen zum Ablauf der Untersuchung haben, kénnen Sie diese jetzt gerne stellen.



Untersuchungsteil 1

A

—

ERFAHRUNGSBERICHT
eines Vorgangers

Sie erhalten einen
Erfahrungsbericht mit den
wichtigsten Erfahrungen
einer Person, die vor Ihnen
die TEXTILFABRIK
bearbeitet hat.

\ 4

—~

TEXTILFABRIK

Sie bearbeiten die
TEXTILFABRIK und
machen sich Notizen zu
wichtigen Erfahrungen.

Untersuchungsteil 2

AN

—

~

Untersuchungsende

A

N _/

~

andere Person/ neue Untersuchung
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Anhang C3: Instruktionen zur TEXTILFABRIK XX11

Hinweise fur die Simulationsaufgabe
- TEXTILFABRIK -

Ihre Aufgabe wird es im Folgenden sein, ein Unternehmen zu leiten. Das von lhnen zu fiihrende
Unternehmen wird durch das Programm TEXTILFABRIK simuliert.

Das Programm TEXTILFABRIK simuliert die Aufgaben der Fihrung einer Kkleineren
textilverarbeitenden Fabrik, die Hemden herstellt. Durch den Einkauf von Rohstoffen und die
Bereitstellung von Produktionsfaktoren in Form von Arbeitern und Maschinen werden Hemden
produziert und mit Gewinn verkauft. Die Simulation erstreckt sich Gber 20 Simulationstakte, was der

gleichen Anzahl von Monaten in der Realitét entspricht.

Bei der Programmierung der TEXTILFABRIK wurde insbesondere darauf geachtet, dass die
Simulation einen hohen Grad an Realitatsnahe und Plausibilitat aufweist. Zu beachten ist jedoch, dass
die erreichbare Realitatsnahe in Simulationen typischerweise begrenzt ist, eine Simulation somit nicht
perfekt ist. Grundlegende Zusammenhéange, wie "ohne Arbeiter produzieren Maschinen nicht", haben
in der Simulation Giltigkeit, andere speziellere Zusammenhange, wie die Wirkung origineller
Werbeideen oder Vertriebskonzepte, fehlen. Bei der Bearbeitung des Programms sollte man sich
dieser Begrenztheit bewusst sein und versuchen, die geltenden Regeln und Zusammenhénge zu

entschlisseln und aufzudecken.

Ziel der Bearbeitung:
Ihre Aufgabe bei der Bearbeitung der Simulationsaufgabe "TEXTILFABRIK" ist
die
MAXIMIERUNG DES KAPITALS

wéahrend des Simulationszeitraumes von 20 Monaten.

Es ist sehr wichtig, dass Sie bei den im Folgenden zu treffenden MalRnahmen im Rahmen der Leitung
der TEXTILFABRIK stets diese Aufgabe im Blick behalten.

Die Bearbeitung der Simulationsaufgabe  TEXTILFABRIK erfolgt anhand eines
Bearbeitungsbildschirms. Der Bearbeitungsbildschirm ist in zwei Haélften geteilt. Auf der linken Seite
sind Variablen dargestellt, die den Zustand des Unternehmens beschreiben. Auf der rechten Seite sind
Entscheidungsmdglichkeiten aufgelistet, die lhnen zur Verfligung stehen, um Ihre Aufgabe — die
Maximierung des Kapitalwertes — zu erflillen. Nur die auf der rechten Seite aufgeflihrten Variablen
konnen direkt beeinflusst werden. Die Variablen auf der linken Seite (Zustand der Firma) sind nicht
direkt beeinflussbar, sie verandern sich nur als Reaktion auf lhre MaRnahmen. Am unteren Rand des

Bildschirms befindet sich ein Streifen mit Hinweisen zur Bedienung und zu einzelnen Manahmen.

- Bitte wenden!



Anhang C3: Instruktionen zur TEXTILFABRIK XX

Eingabe der Mallnahmen:

Die Eingabe Ihrer MaBnahmen zur Steuerung der TEXTILFABRIK erfolgt auf der rechten Seite des
Bearbeitungsbildschirms unter der Uberschrift "lhre Entscheidungen”. Mit den Pfeil- bzw. Cursor-
Tasten (Pfeil nach oben bzw. unten) wahlen Sie eine MalRnahme aus. Zahlen kdnnen Sie dann mit den
Zifferntasten der Tastatur eingeben, die auch auf einer Schreibmaschine vorhanden sind. Ein eventuell

vorhandener zusatzlicher Ziffernblock hat keine Funktion.

Einmal eingegebene MaRRnahmen koénnen jederzeit wieder gedndert werden. Falsche Eingaben kénnen
uberschrieben oder mit der "Backspace-Taste" geldscht werden. Bei unzuldssigen MalRnahmen

erscheint ein kleines Sternchen, das wieder verschwindet, wenn die Eingabe korrigiert wurde.
Folgende Funktionstasten haben eine zentrale Funktion:
F5 - Monatsende
(Driicken beendet den aktuellen Bearbeitungsmonat).
F1 - Kapitalentwicklung

(Aufruf einer Graphik, die die bisherige Kapitalentwicklung wiedergibt — ab 2. Monat

verflgbar).
F2 - Ubersicht der bisher bearbeiteten Monate

(alle MaRnahmen und deren Wirkungen aus den bisher bearbeiteten Monaten kdnnen

abgerufen werden - ab 2. Monat verfigbar).
F10 - Informationen tber die MaRnahmen- und Zustandsvariablen.
F3 - Zeit

(Abruf der bisher verstrichenen Bearbeitungszeit).

Vor der eigentlichen Bearbeitung der TEXTILFABRIK (ber 20 Simulationsmonate bearbeiten Sie 2
Probemonate, in denen Sie ohne Risiko erste Erfahrungen mit dem System sammeln kdnnen. Die
Ergebnisse der Probemonate gehen nicht in die Wertung ein. Daher wird nach Beendigung des 2.

Probemonats der Ausgangszustand wiederhergestellt, bevor dann die eigentliche Bearbeitung beginnt.



Anhang C4: Instruktionen zum Inhalt eines strukturierten Erfahrungsberichts XXIV
(mit Leitfragenstruktur verfasst)

Erfahrungsbericht zur TEXTILFABRIK
Vor lhnen hat eine andere Person (lhr Vorgénger) die TEXTILFABRIK ebenfalls (ber 20
Simulationstakte bearbeitet. Dieser Erfahrungsbericht enthélt die wichtigsten Erfahrungen, die Ihr
Vorganger wahrend der Bearbeitung der TEXTILFABRIK sammeln konnte.
Ihr Vorganger teilt Thnen in diesem Bericht alles mit, was seiner Meinung nach fir die Bearbeitung
der TEXTILFABRIK wichtig ist. Idealerweise sollte Ihnen dieser Bericht helfen, aus den Erfahrungen
Ihres Vorgéangers zu lernen.
Zeigen sollte sich das darin, dass Sie sowohl seine erfolgreichen Erfahrungen fiir sich nutzen als auch aus
seinen Fehlern lernen, also nicht dieselben Fehler begehen, die Thr Vorganger eventuell begangen hat.
Zum Erstellen seines Erfahrungsberichts wurden Threm Vorgénger Leitfragen vorgegeben. Sie erhalten

nun die jeweiligen Leitfragen mit seinen Antworten.

Der Erfahrungsbericht gliedert sich in zwei Teile.

Teil 1. Besonders erfolgreiche und misserfolgreiche Situation

In diesem Teil beziehen sich die Leitfragen auf Umsténde, Ursachen, durchgefiihrte MaRnahmen und
Ergebnisse von einer besonders erfolgreichen und einer besonders misserfolgreichen Situation, in der sich
Ihr Vorgénger wahrend seiner Bearbeitung der TEXTILFABRIK befand.

Leitfragenstruktur zu Teil I:

‘1. Situationsbeschreibung

‘ 2. Ursachen fir diese Situation

‘ 4. kurz- /langfristige Auswirkungen der Malinahmen

|
|
‘ 3. unmittelbare MalRnahmen |
|
|

‘ 5. erganzende/ korrigierende MaRnahmen

6. zusammenfassende Lernerfahrung aus dieser Situation

Teil 11: Allgemeiner Erfahrungsteil
Im zweiten Teil werden dann allgemeine Lernerfahrungen, die lThr Vorganger wéhrend der gesamten
Bearbeitung der TEXTILFABRIK gesammelt hat, aufgefihrt.

Leitfragenstruktur zu Teil I1:

‘ 1. Empfehlungen zum allgemeinen Vorgehen

‘ 2. bedeutsame Einflussfaktoren auf Zielerreichung

‘ 4. wichtige Zusammenhange

|
|
‘ 3. weniger bedeutsame Einflussfaktoren auf Zielerreichung |
|
|

‘ 5. sonstige wichtige Erfahrungen




Anhang C5: Instruktionen zum Inhalt eines unstrukturierten Erfahrungsberichts XXV
(ohne Leitfragenstruktur verfasst)

Erfahrungsbericht zur TEXTILFABRIK

Vor lhnen hat eine andere Person (lhr Vorganger) die TEXTILFABRIK ebenfalls tber 20
Simulationstakte bearbeitet. Dieser Erfahrungsbericht enthélt die wichtigsten Erfahrungen, die lhr

Vorganger wéhrend der Bearbeitung der TEXTILFABRIK sammeln konnte.

Ihr Vorganger teilt lhnen in diesem Bericht alles mit, was seiner Meinung nach fir die
Bearbeitung der TEXTILFABRIK wichtig ist. Idealerweise sollte Ihnen dieser Bericht helfen, aus
den Erfahrungen Ihres VVorgangers zu lernen.

Zeigen sollte sich das darin, dass Sie sowohl seine erfolgreichen Erfahrungen fir sich nutzen
als auch aus seinen Fehlern lernen, also nicht dieselben Fehler begehen, die Ihr VVorganger

eventuell begangen hat.
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Anhang D

Material der Inhaltsanalyse

D1: Regelwerk fur die Bildung von Sinneinheiten

D2: Schritte beim Beurteilen (Dokument flr Beurteiler)



Ausnahmefall: kleinere Einheit Regelfall: Ausnahmefall: gréRere Einheit
1 Sinneinheit (SE) <1 Hauptsatz (HS) 1 Sinneinheit (SE) = 1 Hauptsatz 1 Sinneinheit >1 Hauptsatz (HS)
> 1HS=>1SE (HS) 2>1HS<=1SE
(mehrere Sinneinheiten flir einen Hauptsatz bzw. kein vollstandiger HS pro (ein Hauptsatz pro Sinneinheit) (Eine Sinneinheit umfasst mehr als einen
Sinneinheit) Hauptsatz)

a) Satze in HS-Stellung ohne Subjekt, aber mit konjugiertem Verb
(Bsp. ,,Habe Rohstoffe gekauft.*)
Aber: Partizip gilt nicht als konjugiert. (Bsp. “Rohstoffe gekauft” keine eigene Einheit)

Eine eigene Sinneinheit liegt bei konjugierten Sitzen ohne Subjekt immer nur bei einer
,Starken Satztrennung’ vor. Eine ,starke Satztrennung’ liegt dann vor, wenn dieser
konjugierte Satz von der vor- oder nachstehenden Einheit durch folgende Zeichen getrennt
ist:

. (Punkt )

; (Semikolon)

! (Ausrufezeichen)

? (Fragezeichen)

1), a) (hierarchisches Aufzdhlungszeichen)

L (Absatz)

(Zeilenumbruch, nur bei neuem Satz, keine manuellen Umbriiche wegen Zeilenende)
Hinweis: Die Trennung durch die o. g. Zeichen gilt bei eindeutiger Grof3schreibung von
Wortern, die normalerweise nicht grolgeschrieben werden (z.B. Verben, Pronomen etc.)
als Indikator fiir eine intendierte Bepunktung. Diese Regel ist nur dann anwendbar, wenn
kein eindeutiges entgegengesetztes Indiz vorliegt (z. B. Komma u. a. Zeichen von Nicht-
Vorliegen einer ,starken Satztrennung’) - eindeutige Zeichensetzung geht vor
Grof3schreibung.

Keine eigene Sinneinheit liegt bei einer ,schwachen Satztrennung’ vor. Eine ,schwache
Satztrennung’ liegt bei folgenden Zeichen vor:
, (Komma)
(Doppelpunkt)
» (Anflihrungszeichen)
() (Klammern)
... (Auslassungszeichen)
- (Binde-, Unter- und Gedankenstriche, nicht hierarchisches Aufzahlungszeichen)
> (Pfeile)
+/-/und/oder/ (logische Konjunktoren in Wort oder Zeichenform)

a) Ein eigener Hauptsatz liegt bei jeweils
folgenden Satzstrukturen vor:

- Subjekt + Verb + Objekt (Bsp. ,,Ich kaufe
Rohstoffe®)

- Objekt + Verb + Subjekt (Bsp. ,,Rohstoffe
kaufte ich ebenfalls®)

-Verb + Subjekt + Objekt (u. a. bei
Frageform — liegt auch ohne Fragezeichen
vor) (Bsp. ,,Auerdem kaufte ich
Rohstoffe®,

Bsp. Frageform: ,,Welche sind die
wichtigsten Faktoren?*)

- Ausnahme: Bei 2 Frageformen mit
wenn-dann-Verkniipfung, Bsp. ,,Erhohe
ich den Preis, erhoht sich der Absatz*, hier
kommen beide Frageglieder in eine
Sinneinheit, stellen also nicht jeweils eine
Einheit dar.

b) Sonderfall: Ein Verb kann auch durch
logische Zeichen impliziert werden wie

= (Gleichheitszeichen)>“ist gleich*

>< (GroBer/Kleiner-Zeichen) ,,ist groBer
als*

- (Ursache-Wirkungspfeil) ,,beeinflusst*

Bsp. ,,1 Rohstoffeinheit = 1 Hemd*

bedeutet ,,1 Rohstoffeinheit ist gleich ein

Hemd", also eigene Einheit.

Ausnahme: Wenn Mengenangaben hinter

den Zeichen stehen, dann keine eigene

Einheit Bsp. ,,Rohstoffpreis=2,7“, KEINE

eigene Einheit (impliziert eher:

,»Rohstoffpreis von 2,7)

a) bei Hauptséatzen, die durch angehéngte
Nebensatze verldngert werden

Ein Nebensatz liegt nach meiner Regelung bei
jeweils folgenden Satzstrukturen vor:

- Subjekt + Objekt + Verb
(Bsp. ,,...,weil ich Rohstoffe kaufte)

- Objekt + Subjekt + Verb (Bsp. ,,...,weil im Lager
keine Rohstoffe mehr waren®)

- bei nicht-imperativen Infinitiven, die an Haupt-
oder Nebensitze angehédngt sind (Bsp. “...um die
Produktion zu erhéhen® oder ,,...weil ich
beabsichtigte, die Produktion zu erhéhen*)

b) bei kurzen Hauptsétzen, die ,relative’
Hauptsatze einleiten, die aber von der
Satzstruktur her jeweils eigene HS wiren (Bsp.
,,Ich denke, ich habe richtig gehandelt®)

¢) bei Nebensétzen, die ,relative’ Hauptsatze
einleiten, die aber von der Satzstruktur her jeweils
eigene HS wiéren (Bsp. ,,Ich kaufte Rohstoffe, weil
ich dachte, es ist das beste®)

d) bei Hauptséatzen, die durch Partizipien
verlangert werden (Bsp. ,,Alle notwendigen
MaBnahmen wurden getroffen. Rohstoffe gekauft,
Lieferwagen verkauft, Arbeiter entlassen...)

e) bei Hauptsétzen, die durch
Substantivkonstruktionen verlangert werden
(Bsp. ,,Alle notwendigen MaBinahmen wurden
getroffen. Einkaufen von Rohstoffen,
Lieferwagenverkauf, Entlassen von Arbeitern...*)
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Ausnahmefall: kleinere Einheit Regelfall: Ausnahmefall: gréRere Einheit
1 Sinneinheit (SE) <1 Hauptsatz (HS) 1 Sinneinheit (SE) = 1 Hauptsatz 1 Sinneinheit >1 Hauptsatz (HS)
> 1HS=>1SE (HS) 2>1HS<=1SE
(mehrere Sinneinheiten flir einen Hauptsatz bzw. kein vollstandiger HS pro (ein Hauptsatz pro Sinneinheit) (Eine Sinneinheit umfasst mehr als einen
Sinneinheit) Hauptsatz)

b) Imperativ-Satze (ihnen fehlti. d. R. das Subjekt, so dass sie nicht der HS-Definition
in diesem Sinne gentigen)

Diese werden grundsitzlich bei den gleichen o. g. ,starken Satztrennungszeichen” wie bei
den konjugierten Sitzen ohne Subjekt als eigene Einheit betrachtet (s. 0.)

Es gibt aber auch bei ,schwacher Satztrennung’ in bestimmten Féllen die Zuweisung zu
einer eigenen Sinneinheit:

b1) Bei konjugierten Imperativsatzen (Bsp. ,,Kaufe Rohstoffe,...)

-> faktische Gleichstellung zu Hauptsdtzen

b2) Bei Infinitv-Imperativsatzen mit eigenem Nebensatz (Bsp. ,,Méglichst viel
Rohstoffe kaufen, um viel zu produzieren®)
-> liegt aber NICHT vor bei
- eigenen Partizipialkonstruktionen — (Bsp. ,,Alle im 3. Monat gekauften Rohstoffe
produzieren, auch Preise achten®)
- Konditionalsétzen — (Bsp. ,,Jm 3. Monat wiirde ich Rohstoffe kaufen, um... und
Maschinen kaufen, weil...“)
- Imperativen Titeln/Namen (Bsp. Achte auf die Variablen Rohstoffe kaufen,
Hemden verkaufen etc.)
Bei Imperativsatzen liegt auch bei folgende besonderen Falle eine eigene Einheit vor:
b 2.1.) zwei Imperativsitze, von denen aber nur einer einen Nebensatz hat
(Bsp. ,,Moglichst viel Rohstoffe kaufen und darauf achten, dass die Arbeiter zufrieden
sind®)
Hier kommt jeder Imperativsatz in eine eigene Sinneinheit, (also SE 1: ,,Moglichst viel
Rohstoffe kaufen* und SE 2: ,,und darauf achten, dass die Arbeiter zufrieden sind*)
Der Nebensatz muss sich aber eindeutig auf einen der beiden Imperativsitze beziehen und
nicht auf beide:
(Bsp. ,,Wenn Dein Absatz stagniert, dann Werbeausgaben erh6hen und Preis senken®), =
hier beide Imperativsitze einschlieBlich Nebensatz in eine Sinneinheit.

c) auch verschachtelte Hauptsatze

(Bsp. ,,Ich habe im folgenden Monat — im
vorigen Monat hatte ich es versdumt —
Rohstoffe gekauft) Daraus werden zwei
Sinneinheiten gemacht: SE 1: ,,Ich habe im
folgenden Monat... ... Rohstoffe gekauft®,
SE 2:,, im vorigen Monat hatte ich es
versaumt...* .

f) bei BegriiRungsformeln bzw. Uberschriften
vor Hauptsatzen, Abschlussformeln nach
Hauptsatzen (Bsp. “Sehr geehrter Nachfolger, es
folgen nun die wichtigsten Tipps®, ,,Hier eine
Aufstellung aller Kosten:“ oder ,,Viel Erfolg bei
der Bearbeitung!“)

Zuordnung zu den Sinneinheiten:

Generell gilt: Derjenige Teil eines Textes, der

keine eigene Sinneinheit bildet, wird immer

derjenigen Sinneinheit zugeordnet, mit der er
syntaktisch verkniipft ist (Nebensétze zu
grammatisch entsprechendem Hauptsatz) oder bei
fehlender eindeutiger syntaktischer Verkniipfung
zu der Einheit, von der er am ,schwéchsten’
getrennt ist.

(Bsp. ,,Rohstoffe sind wichtig. Hierbei zu

beachten: Kaufe immer in giinstigen Monaten.“ >

SE 1 .“Rohstoffe sind wichtig.*; SE 2: ,,Hierbei zu

beachten: Kaufe immer in giinstigen Monaten*

- Doppelpunkt ist eine ;schwichere

Satztrennung’ als Punkt

Dabei gilt folgende Starkehierarchie (1=am

,starksten’, 6=am ,schwéchsten’):

1.) Absatz, Umbruch

2.) . (Punkt) ! (Ausrufezeichen) ? (Fragezeichen

3.) 1.), a) (hierarchische Aufzdhlungszeichen)

4.) ; (Semikolon)

5.), (Komma) : (Doppelpunkt) — (Binde-, Unter-,
Gedankenstrich, nicht hierarchisches
Aufzdhlungszeichen) - (Pfeil) und/oder/+/-
(logische Konjunktoren in Wort- oder
Zeichenform)

6.) ,,“ (Anflihrungszeichen) ( ) (Klammern) ...
(Auslassungszeichen)
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Ausnahmefall: kleinere Einheit

Regelfall:

Ausnahmefall: gréRere Einheit

1 Sinneinheit (SE) <1 Hauptsatz (HS)

> 1HS=>1SE

(mehrere Sinneinheiten fur einen Hauptsatz bzw. kein vollstandiger HS
pro Sinneinheit)

1 Sinneinheit (SE) = 1 Hauptsatz
(HS)
(ein Hauptsatz pro Sinneinheit)

1 Sinneinheit >1 Hauptsatz (HS)
>1HS<=1SE

(Eine Sinneinheit umfasst mehr als einen
Hauptsatz)

Weitere Besonderheit hierbei:

b 2.2.) ein eigener Nebensatz kann fiir einen Imperativsatz auch ein weiterer Imperativsatz
sein, der in besonderer hierarchischer Weise mit diesem verkniipft ist

(Bsp. ,,Nicht Preise senken, sondern Werbeausgaben erhéhen, aulerdem noch Lieferwagen
verkaufen®). Hier kommen die beiden hierarchisch verbundenen Imperativsitze in eine
Einheit und der dritte Imperativsatz in eine andere (also SE 1:, Nicht Preise senken,
sondern Werbeausgaben erhohen®, SE 2: ,,aulerdem noch Lieferwagen verkaufen®)

Achtung: Bei Verschachtelungen/Verschrankungen innerhalb eines Hauptsatzes weder bei
konjugierten Sitzen ohne Subjekt noch bei Imperativsitzen eine eigene Sinneinheit bilden!
Bsp. Verschachtelung konjugierter Satz ohne Subjekt: ,,Rohstoffe (habe 100 davon
gekauft) sind wichtig“-> Klammer, dann keine eigene Sinneinheit

Bsp. Verschachtelung Imperativsatz: ,,Rohstoffe (kaufe schon am Anfang welche) sind
wichtig®

c) bei kiirzeren Séatzen (z. B. Ellipsen wie ,,keine Rohstoffe*)

Eine eigene Sinneinheit liegt bei kiirzeren Sdtzen immer nur bei einer ,sehr starken
Satztrennung’ vor, die in folgenden Féllen gegeben ist:

cl) schematische Darstellung: Einheit nach Gliederungsunterpunkten (z. B. bei Leitfragen
oder schematischen Auflistungen der Art

Bsp.

,»1.) Rohstoffe

2.) Maschinen

3)s.0.

oder

a) Rohstoffe

b) Maschinen

c)s. 0.

aber auch

- Rohstoffe

- Maschinen

-5.0.%
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Ausnahmefall: kleinere Einheit

Regelfall:

Ausnahmefall: gréRere Einheit

1 Sinneinheit (SE) <1 Hauptsatz (HS)

> 1HS=>1SE

(mehrere Sinneinheiten flir einen Hauptsatz bzw. kein vollstandiger HS pro
Sinneinheit)

1 Sinneinheit (SE) = 1 Hauptsatz

(HS)

(ein Hauptsatz pro Sinneinheit)

1 Sinneinheit >1 Hauptsatz (HS)
2>1HS<=1SE

(Eine Sinneinheit umfasst mehr als einen
Hauptsatz)

c2) Absétze (=Texte mit mindestens einer leeren Zeile davor)
Bsp. ,,Rohstoffe gekauft
Arbeiter entlassen”

¢3) Umbriiche (=Texte mit neuer Zeilenbeginn) mit Uberschrift/Titel (aber
Uberschrift alleine ist trotz Umbruchtrennung vom nachstehenden Text keine eigene
Einheit!)

Bsp. ,,Rohstoffe gekauft.

Beachte dabei: Rohstoffpreise schwanken®

c4) Ausnahmen zu cl), ¢2) und c3) (also trotz Vorliegen dieser Voraussetzungen keine
eigene Einheit bilden bei):

- BegriiBungsformeln (Bsp. ,,Sehr geehrte Vpn...<)

- Abschlussformeln (Bsp. ,,Viele Griif3e...*)

- Uberschriften bzw. Ankiindigungen des folgenden Textes (auBer in ¢3) (Bsp. ,,Wichtig
dabei:...<)
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Anhang D2: Schritte beim Beurteilen (Dokument fiir Beurteiler) XXXI

Schritte beim Beurteilen:

Schritt 0: Unterlagen vorbereiten

Bereite Dir folgende Unterlagen zur Unterstltzung beim Beurteilen vor:
a) Inhaltsiibersicht der Schulungsunterlagen

b) Hinweise zur Bedienung der Excel-Tabelle

¢) Schritte beim Beurteilen (= dieses Dokument)

d) Kategorien-Anker-Tabelle

e) Spezifititswerte-Anker-Tabelle

f) Zeit-Worter-Ableitungen

g) Hinweise-Interpretations-Tabelle

h) Zusammengesetzte Ankerworter

1) Heuristiken

J) Anker-Kategorien-Tabelle

k) 32-Kategorien x 4-Spezifititswerte-Anker-Tabelle

Bereite Dir dann auch den jeweils zu beurteilenden Bericht (auf Deiner CD-ROM) vor.

Immer nur einen Bericht zurzeit ge6ffnet halten!

Schritt 1: Lies Dir die Sinneinheit genau durch.

Schritt 2: Kategorienidentifikation

Gehe die Sinneinheit dann noch einmal durch und prife, welche Kategorien genannt
werden.

Vorgehen:

a) Fang am Textanfang an

b) Wenn Du eine Kategorie findest, dann schreib in die entsprechende Zeile eine 0, um
die betreffende Kategorie zu markieren

C) Wenn Du Dir nicht sicher bist, ob Du eine bestimmte Stelle in der Sinneinheit einer
bestimmten Kategorie zuordnen sollst, dann schau in die Kategorien-Anker-Tabelle.

d) Wenn Du tiiberhaupt keine Ahnung hast, zu welcher Kategorie ein Wort oder eine
Phrase zuzuordnen ist, dann schau in die alphabetisch sortierte Anker-Kategorien-Tabelle.

e) Beachte die Besonderheiten bei einigen Kategorien (siche Seite 3).



Anhang D2: Schritte beim Beurteilen (Dokument fiir Beurteiler)

Schritt 3: Spezifititsbeurteilung

XXXII

Gehe die Sinneinheit dann noch einmal durch und priife, mit welcher Spezifitit die Aussagen

zu den Kategorien gemacht werden.

Gehe fiir jede in Schritt 2 identifizierte Kategorie wie folgt vor und priife die Aussage auf

folgende Aspekte:

a) Auf Gegebensein einer Richtung prufen:
Geht aus dem Gesagten hervor, in welche Richtung sich die
Ausprigung der Variable verdndert (erhdhen oder senken)
bzw. an welcher Stelle die beschriebene Auspriagung der
Variablen zu lokalisieren ist (gering oder hoch)?

Ja

A 4

Nein

A 4

prufen:

b) Auf Spezifizierung

Wird eine Zahl oder
zahlenmaliige
Mengenangabe (als Wort
oder Ziffer) bzw. eine
Rechenoperation (Prozent,
Differenz-,

Vervielfachungsverweis)

b) Auf Spezifizierung

prufen:

Wird eine Zahl oder
zahlenmaRige
Mengenangabe (als Wort
oder Ziffer) bzw. eine
Rechenoperation (Prozent,

genannt?
Ja: Nein:
Spezifitats- Spezifitats-
wert =4 wert =2

Differenz-,
Vervielfachungsverweis)
genannt?

Ja: Nein:
Spezifitats- Spezifitats-
wert =3 wert=1

Ausnahme: uneindeutige Aussagen

- uber Maschinen oder Arbeiter ohne den betroffenen

Maschinentyp (XR-3 oder XR-6) zu erwdhnen

oder

- Uber Lagerbestand ohne die Lagerart (Rohstoffe oder Hemden) zu

erwahnen

- Immer fir beide méglichen Alternativen Spezifitatswert = 0,5

c) Wenn Du Dir in den Punkten a) und b) nicht sicher bist, ob eine Richtung/Position der

Kategorie bzw. Zahl genannt wird, dann schau

- fiir allgemeine Unklarheiten mit den Spezifititswerten in die Spezifitatswerte-Anker-

Tabelle und
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- falls Du nicht weif}t, was die Spezifititswerte fiir die jeweiligen Kategorien bedeuten, in

die ausfiihrliche 32-Kategorien x 4-Spezifitatswerte-Anker-Tabelle.

d) Wenn dennoch nicht klar hervorgeht, auf welche Kategorie sich eine bestimmte
Zahlenangabe bezieht, priife nach Deinem Ermessen, was sinnvoll ist und wie Du das
verstanden hast.

Beispiel: ,,Am Ende der Simulation mussten noch einmal Rohstoffe eingekauft werden, weil
die Menge nicht mehr ausreichte, die so glinstig eingekauft wurde (um 317 Stiick zu wenig).*
—>Bezieht sich die Stiickzahl am Ende nun nur auf den Lagerbestand oder auch auf die
urspriingliche Rohstoff-Einkaufsmenge?

—>Das kann man nicht 100% beweisen/kldren. Es ist immer ein bisschen Ermessenssache!

e) Beziehe Dich immer nur auf die Kategorien, die in der entsprechenden Sinneinheit genannt
werden! Nie auf Hinweise zu Voreinheiten!

Beispiel: Sinneinheit 1: ,,Alle Rohstoffe wurden verkauft.” Sinneinheit 2: ,,Diese mussten
anschlieRend neu eingekauft werden* In Einheit 2 NICHT Rohstoffe kaufen kodieren, weil in

diesem Satz das Schliisselwort Rohstoffe nicht vorkommt!

f) Aber bei einigen Formulierungen, in denen die Kategorie nicht ausdriicklich genannt wird,
sondern eine Umschreibung auf sie EINDEUTIG hinweist, kodiere trotzdem die Kategorie.

Beipiel:  ,,sie haben sich alle verkauft“ zu verkaufte Hemden, da durch Kunden
fremdbestimmt (,,sich verkaufen®), was nur bei der nachfrageabhidngigen Absatzkategorie der
Fall ist, andere Verkaufskategorien (Maschinen, Lieferwagen) sind selbstbestimmt, d. h. die
Firma bestimmt, wann und wie viele verkauft werden. (= ndheres siehe Heuristiken, Ziffer

11, d) sowie Hinweise-Interpretations-Tabelle )

g) Sollte eine Kategorie in einem Satz mehrmals erwédhnt werden (z. B. ,,ich habe Rohstoffe
gekauft, um die Produktion zu erhdhen, aber die Zahl von 150 Rohstoffeinheiten war definitiv
zu wenig®), so nimm den jeweils hochsten Spezifititswert! (also in diesem Fall
Spezifititswert 4 fiir die zu wenigen [= Richtungs/Positionsangabe] 150 [= Zahlenangabe]
Rohstoffe)

(13

h) Die Verneinung (,,nein®“, ,nicht, ,nie”, un- [z. B. unverkauft]) ist keine eigene

Richtungsangabe.
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Beispiel: ,,Hemden wurden nicht verkauft* beurteilen wie ,,Hemden wurden (doch) verkauft*
= Spezifititswert: 1

Die Verneinung ciner Richtung ebenfalls als Richtung beurteilen: Bsp. ,,ES wurden nicht
mehr Hemden verkauft als im Vormonat*“ beurteilen wie ,,Es wurden mehr Hemden

verkauft...” = Spezifitdtswert: 2

Achtung: ,,keine* (und ,,nichts*) zahlt hier als Mengenangabe, nicht als Verneinung (> siche
auch Spezifitatswerte-Anker-Tabelle).
Bsp. ,,Es wurden keine Hemden verkauft*“= Spezifitit:4 (=Richtung) raten)

zu den Schritten 2 und 3 — Besonderheiten bei einigen Kategorien:

a) Ausnahmebehandlung fiir die Kategorie Zeit:

Zeit wird immer nur mit 0 (Zeitangabe nicht vorhanden) oder 1 (Zeitangabe vorhanden)
beurteilt.

Beurteile sie nur dann,

- wenn die in der Kategorien-Anker-Tabelle bzw. die in der Anker-Kategorien-Tabelle
unter Zeit (grau) aufgelisteten Worter bzw. Ableitungen hieraus (z. B. Nomen, Deklinationen,
Verben, Konjugationen, Adjektive, Paritzipien etc.) selbst (z. B. ,,schnell* bzw. ,,schneller*)
oder innerhalb eines zusammengesetzten Wortes (z. B. ,,vorschnell* bzw. ,,vorschneller*) in
der entsprechenden Satzstelle vorkommen (einen umfangreicheren Variationsreichtum bietet
die Ubersicht Zeit-Warter-Ableitungen)

UND sich die Worter/Phrasen/Aussagen auf:

- Zeit (also z. B. nicht bei ,,Lohne kiirzen*) UND

- das System selbst oder die Bedienung des Systems (also z. B. nicht bei ,,Zum Abschluss
meines Erfahrungsberichts mochte ich noch sagen...*)

beziehen.

b) Unterschiede zwischen Bestands- und damit verkniipften Kategorien in der
TEXTILFABRIK, zu letzteren zihlen insbesondere die Anderungskategorien. (= Ubersicht
siehe ,,Heuristiken*, Ziffer I ¢)...)

- Spezifititsbewertung (hier hinsichtlich der Anderungskategorien):

kaufen/verkaufen entspricht einer Bestandserhohung/-verringerung

Fiir Bestandskategorien wird sie mit 2 beurteilt, fiir Anderungskategorien nur mit 1.
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Beispiel: ,,Das Rohstofflager wurde aufgefullt - Rohstoffe im Lage r(= Bestandsvariable),
= Spezifititswert: 2

,Es wurden Rohstoffe gekauft“ - Rohstoffe kaufen (= Anderungsvariablen),
Spezifititswert: 1
- Kategorienidentifikation (hier hinsichtlich aller mit der Bestandsvariablen verkniipften
Variablen):
Genannte Ankerworter sind nur je einer Kategorie zuzuordnen, keine doppelte (= redundante)
Zuordnung
Ausnahme: Das Ankerwort bzw. die in ihm abgebildete Information kann nicht
ausschlieBlich durch eine Kategorie erklart werden (= keine Redundanz):
Welche Kategorie wird denn genommen?

Regelfall 1: Bestandskategorie:

Wenn ein Kategorien-Ankerwort genannt wird (z. B. Rohstoffe) aber nicht eindeutig
hervorgeht, welche konkrete Kategorie gemeint ist (z.B. ob es um Rohstoffe kaufen oder
Rohstoffe im Lager oder Rohstoffpreise geht), dann wird immer die Bestandskategorie
(Rohstoffe im Lager bzw. Hemden im Lager) mit ihrem Spezifitatswert beurteilt. Im Beispiel:
Rohstoffe im Lager mit entsprechender Spezifitét.

Regelfall 2: Verkniipfungskategorie

Sie werden dann den Bestandskategorien vorgezogen, wenn sie alleine das Ankerwort bzw.
den damit umschriebenen Sachverhalt erkldren konnen, z. B. ,,Habe Rohstoffe gekauft* wird
als Rohstoffe kaufen beurteilt.

Ausnahmefille: Bedenke aber, dass es auch Fille geben kann, in denen sowohl Bestands- als

auch Verkniipfungskategorien gemeint sein kdnnen:

Sowohl bei eigenstdndigen Satz-Aussagegliedern z.B. ,,Ich habe Rohstoffe gekauft, um mehr
im Lager zu haben** oder ,,Ich habe die Werbekosten gesenkt, um die Kasse zu entlasten*

als auch bei zusammengesetzten Ankerwortern, die durch Bestands- bzw.
Anderungskategorien alleine nicht erklirt werden kénnen z. B. ,,Herstellungskosten: Darin
steckt Produktion von Hemden (Herstellung = keine Richtung = Spezifititswert: 1) und
Kassenstand (Kosten = Richtung = Spezifititswert: 2). Einen systematischen Uberblick
hierzu gibt das Dokument Zusammengesetzte Ankerworter.

Beachte hierbei die besonderen Verschachtelungen bei den Maschinen und
Arbeiterkategorien (= einen beispielhaften Uberblick gibt es in den Heuristiken fiir
Beurteiler).



XXXVI

Anhang E

Erganzende Ergebnistabellen zur Inhaltsanalyse

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Indikatoren Haufigkeit gesamt
Kapitalwert, Spezifitadtssumme gesamt Kapitalwert, durchschnittliche Spezifitat Kapitalwert
und Haufigkeit gesamt Zeit von Erfahrungsberichten der vier Untersuchungs-
bedingungen.

Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichungen an der Gesamtwortanzahl relati-

vierter Indikatoren von Erfahrungsberichten der vier Untersuchungsbedingungen.



Anhang E: ergédnzende Ergebnistabellen zur Inhaltsanalyse XXXVII

Tabelle 1

Mittelwerte und Standardabweichungen der Indikatoren Haufigkeit gesamt Kapitalwert,
Spezifitatssumme gesamt Kapitalwert, durchschnittliche Spezifitdt Kapitalwert und
Haufigkeit gesamt Zeit von Erfahrungsberichten der vier Untersuchungsbedingungen

abhéngige Variable Generation Struktur M SD

sE 3.96 6.63

1 uE .96 1.22

Haufigkeit gesamt Kapitalwert Gesamt 2.46 3.08
sk 3.19 2.08

2 utE 63 g4

Gesamt 191 2.01

SEgesamt 3.57 2.96

UEgesamt .80 1.02

Gesamt 2.19 2.61

sE 8.44 6.96

1 uE 1.93 2.51

Spezifitatssumme gesamt Gesamt 5.19 6.14
Kapitalwert sE 6.70 4.38
2 ukE 1.44 1.99

Gesamt 4.07 4.29

SEgesamt 7.57 5.83

UEgesamt 1.69 2.26

Gesamt 4.63 5.30

SE 1.88 1.09

1 uE 1.04 1.14

durchschnittliche Spezifitat Gesamt 1.46 1.18
Kapitalwert SE 1.92 .87
2 uE 1.06 1.26

Gesamt 1.49 1.16

SE gesamt 1.90 .98

UE gesamt 1.05 1.19

Gesamt 1.47 1.16

sE 14.74 6.48

1 uE 4.89 4.04

Gesamt 9.81 7.30

Haufigkeit gesamt Zeit sE 10.52 754
2 uk 5.33 3.82

Gesamt 7.93 6.47

SEgesamt 12.63 7.28

UEgesamt 5.11 3.90

Gesamt 8.87 6.93

Anmerkungen. sk = strukturierter Erfahrungsbericht, d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst. use
= unstrukturierter Erfahrungsbericht, d.h. ohne Leitfragenstruktur verfasst. N = 108.
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Tabelle 2

Mittelwerte und Standardabweichungen an der Gesamtwortanzahl relativierter Indikatoren
von Erfahrungsberichten der vier Untersuchungsbedingungen.

abhangige Variable Generation Struktur M SD
SE 178 .033

1 ukE 123 047

Héufigkeit gesamt (relativiert) Gesamt 150 049
sE .200 .044

2 usk 113 .032

Gesamt .156 .058

SE gesamt .189 .040

USEgesamt . 118 .040

Gesamt 153 .053

sE 351 .059

1 usk 231 .097

Spezifitdtssumme Gesamt 291 .100
gesamt (relativiert) SE .362 .080
2 usk 218 077

Gesamt .290 107

SEgesamt .357 .070

USEgesamt .225 .087

Gesamt 291 .103

sE 3.96 6.63

1 usk .96 1.22

Héaufigkeit gesamt Kapitalwert Gesamt 2.46 3.08
(relativiert) SE 3.19 2.08
2 usg 63 14

Gesamt 1.91 2.01

SEgesamt 3.57 2.96

USE gesamt .80 1.02

Gesamt 2.19 2.61

XXXV



Anhang E: ergédnzende Ergebnistabellen zur Inhaltsanalyse

Tabelle 2 Fortsetzung

abhangige Variable Struktur M SD
SE 8.44 6.96
usk 1.93 2.51
Spezifitdtssumme gesamt Gesamt 519 6.14
Kapitalwert (relativiert) SE 6.70 4.38
usk 1.44 1.99
Gesamt 4.07 4.29
SEgesamt 7.57 5.83
USEgesamt 1.69 2.26
Gesamt 4.63 5.30
sk 14.74 6.48
usk 4.89 4.04
Héufigkeit gesamt Zeit Gesamt 981 7.30
(relativiert) sE 10.52 7.54
usk 5.33 3.82
Gesamt 7.93 6.47
SEgesamt 12.63 7.28
USEgesamt 5.11 3.90
Gesamt 8.87 6.93

Anmerkungen. sE = strukturierter Erfahrungsbericht, d.h. mit Leitfragenstruktur verfasst. use

= unstrukturierter Erfahrungsbericht, d.h. ohne Leitfragenstruktur verfasst. N = 108.
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